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INTRODUCCION

El contexto teorico en el que se enmarca el presente trabajo de investigacion se

caracteriza fundamentalmente por la interdisciplinariedad. A grandes rasgos, pueden

describirse las aportaciones de diferentes ciencias al objeto de la investigacion (Cfr.

Grafico 1).
Grafico 1. Fundamentacion cientifica de la investigacion
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A) OFTALMOLOGIA Y OPTOMETRIA. De ellas, se ha obtenido la

B)

0

informacidn necesaria acerca de las patologias visuales, de sus afecciones, de
la deteccion y prevencion de enfermedades visuales, de la medida de los
atributos visuales y de la estimulacion y rehabilitacion visual. Pero sin duda,
una de las mayores contribuciones de estas ciencias ha sido establecer

3

diferencias entre el amplio y diverso “colectivo” de sujetos deficientes
visuales. Entre ellos cabe distinguir entre los sujetos invidentes y con baja
vision, debido a sus diferentes necesidades educativas especiales, objeto del

primer capitulo.

LINGUISTICA. La evidencia de la aportacion de esta ciencia puede
observarse en el titulo del informe. En efecto, la evaluacion de la expresion
escrita es el tema central de esta investigacion. Por tanto, ha de indagarse en
los conceptos, enfoques de investigacion, modelos tedricos de la expresion
escrita, y, en especial, los modelos cognitivos sobre la escritura, tal y como
se han presentado en el capitulo 2. Incluso para la obtencion del corpus sera
imprescindible el conocimiento de los planteamientos metodologicos de
recogida y andlisis de datos propios de la Lingiiistica: “pensamiento en voz

alta”, “andlisis de errores”, “andlisis textual”. En el capitulo 4, dedicado a la

metodologia, se contemplaran, entre otros, estos aspectos metodologicos.

PSICOLOGIA COGNITIVA. También resulta fundamental la aportacion de
esta ciencia para definir el enfoque y objetivos basicos de esta investigacion:
los procesos cognitivos. La complejidad, la simultaneidad, la recursividad y
otras caracteristicas de las operaciones mentales han sentado las bases
estructurales para el estudio de los procesos cognitivos implicados en la
escritura. De otra parte, la incidencia de este enfoque en la metodologia de la
investigacion también ha resultado esencial. Estos aspectos cobran especial
importancia en algunos apartados del capitulo 2 de este informe. Por tltimo,
las aportaciones psicologicas han puesto de relieve la gran variabilidad en el
desarrollo cognitivo y conductual que existe entre los sujetos deficientes

visuales.
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D) PEDAGOGIA. Por ultimo, aunque no en importancia, este trabajo se

proyecta desde la atencion a la diversidad y a las necesidades educativas
especiales, que pueden presentarse en la composicion escrita de discentes
con baja vision e invidentes. La perspectiva de estudio resulta especialmente
congruente con la legislacion educativa espafiola (LOGSE) si tenemos en
consideracion dos aspectos. De una parte, la preocupacion de la LOGSE por
ofrecer una respuesta de calidad a los alumnos con necesidades educativas
especiales y dentro de ellas, aquellas derivadas, entre otras, de una
deficiencia visual. De otra parte, la composicion escrita se concibe como una
habilidad instrumental cuyo potencial educativo e importancia no requiere
justificacion alguna. Por tanto, el andlisis de las dificultades que pueden
presentarse en dicha habilidad se convertirdn en necesidades educativas
especiales en la composicion escrita, que serdn necesidades a cubrir
prioritariamente en estos sujetos, junto a otras como la autonomia, movilidad
y lectura. Si a ello le unimos el retraso o el olvido de la investigacion sobre
las dificultades en la composicion escrita con respecto a otras habilidades
similares, como la lectura o la lengua oral, la investigacion cobra especial
relevancia. La fundamentacion tedrica de los aspectos pedagogicos
anteriores se encuentra dispersa a lo largo de todo el informe, debido a la

orientacion principalmente psicopedagdgica.

Por otro lado, la relevancia de esta investigacion se deriva del enfoque

psicopedagogico. Las contribuciones de esta investigacion resultan especialmente

interesantes como consecuencia de su relevancia tematica y de su carécter inédito. De

ahi, su gran utilidad cientifica y técnica, por varias razones:

1.

En primer lugar, la investigacion contribuird a desarrollar la teoria
psicolingiiistica sobre el aprendizaje de la expresion escrita, aportando datos
empiricos que validen las hipdtesis derivadas de la teoria, especialmente las
teorias de orientacion cognitiva. No se han hallado investigaciones analogas
a la que ahora se propone y ain menos en el contexto espafiol, aunque si

existen para el caso de la lectura. Tanto las teorias psicolingliisticas, de
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orientacion cognitiva, sobre la adquisicion y desarrollo de la lengua escrita,
como las teorias lingiiisticas sobre la estructura o sobre la forma textual,
pueden recibir un apoyo sustancial de los resultados de esta investigacion.
En concreto, el andlisis de la expresion escrita de los alumnos con
necesidades educativas especiales puede arrojar luz sobre la adquisicion y
desarrollo de esta habilidad, cuyo conocimiento puede ser transferido para

comprender el proceso normal de aprendizaje.

2. En segundo lugar, la atencion a la diversidad de los alumnos en el centro
escolar se hace operativa en la "adaptacion curricular", en cuanto supone una
respuesta educativa a las dificultades en el aprendizaje. Pero la adaptacion
curricular requiere, como primera fase de intervencion, un analisis previo de
las habilidades y capacidades reales del sujeto asi como de las dificultades
que se presentan en el proceso de ensefianza-aprendizaje. En este contexto,
la investigacion sobre los procesos implicados en la composicion vy,
posteriormente, el andlisis de las caracteristicas del texto escrito puede
contribuir a la optimizaciéon de la ensefianza de estas habilidades de varios
modos: 1) perfeccionando los enfoques didacticos existentes; 2) sugiriendo
objetivos didécticos nuevos o mas claramente especificados; 3) aportando
una base conceptual mas s6lida para planificar la ensefianza de la expresion

escrita en la escuela.

3. Las aportaciones tedricas actuales aconsejan realizar una revision de las
intervenciones educativas ofrecidas a los nifios con necesidades educativas
especiales, derivadas, entre otras, de la baja vision y diferenciarla de la
tradicional respuesta ofrecida para todos los sujetos con problemas visuales.
Para el caso de la lectura, las investigaciones realizadas en la lengua
espanola, bajo la direccion de D. Alberto Rosa y D* Esperanza Ochaita
(Universidad Complutense de Madrid) han puesto de manifiesto diferencias
significativas entre invidentes y sujetos con baja visidn, en cuanto al
procesamiento de la informacion. Esta investigacion aportara resultados que

confirmaran, si para el caso de la composicion escrita, es conveniente o se



-21- Infroduccién

requiere una respuesta diferente. Con tal objetivo, se han estudiado dos

casos: 1) alumnos invidentes y 2) alumnos con baja vision.

4. Por ultimo, de esta investigacion se pueden derivar importantes aportaciones
para varios profesionales o instituciones de ensefianza, especialmente en su
intervencion con alumnos que presentan dificultades en el aprendizaje de la

expresion escrita:

o Los profesores, para la mejora en el disefio y desarrollo del curriculo de
aula.

o Los Equipos de Orientacion Educativa y Psicopedagdgica, para orientar a
los profesores y actuar, en su caso, con los alumnos.

o Los Centros de Recursos, para la elaboracion de materiales curriculares,
adaptados a las capacidades de los alumnos.

o Los formadores y asesores del profesorado, para incluir en los planes de
formacion propuestas para el desarrollo de la expresion escrita.

o La Administracion Educativa, para orientar la politica del desarrollo

lingiiistico en el curriculo prescrito.

Dada la novedosa orientacion de la investigacion, se ha realizado un continuo y
exhaustivo proceso de busqueda bibliografica con descriptores bien delimitados (Cfr.
Anexo 1), a través de las bases de datos especializadas disponibles en INTERNET
(FERNANDEZ CANO, 1998; HERNANDEZ PINA, 1998):

e BNE (Biblioteca Nacional de Espana).

e CIDE (Centro de Investigacion, Documentacion y Evaluacion).

e REDINET (Red Estatal de Bases de datos sobre Investigaciones
Educativas).

e ScienceDirect (Revista electronica de la Universidad de Granada).

e CIJE (Current Index to Journal in Education).

e Current Contents Social and Behavioral Sciences.

e ERIC (Educational Resources Information).
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e EUDISED (Centro de Documentacion para la Educacién en Europa).

e EURYDICE (Educational Information Network in the European
Community).

e FRANCIS.

e ISI (Institute for Scientific Information).

e ISOC (Instituto de Informacién y Documentacion en Ciencias
Sociales y Humanas).

e MLA (Modern Language Association of America) International
Bibligraphy.

e PSYCLIT (American Psychological Association).

e PsycoINFO (American Psychological Association).

e SSCI (Social Sciencies Citation Index).

e UMI (University Microfilms International).



CAPITULO 1

ALUMNOS CON DEFICIENCIA VISUAL

INTRODUCCION

Tradicionalmente, las personas que presentaban un déficit visual grave eran
consideradas como ciegas. Como consecuencia, no se aprovechaban sus posibilidades
educativas, porque se temia que forzar el “resto visual” en tareas escolares podria acarrear
la atenuacién de la deficiencia e incluso la pérdida total de vision. En la actualidad,
afortunadamente, esta concepcion ha sido superada (BARRAGA, 1983), al comprobarse
que no sdlo no se pierde vision, sino que con un adecuado programa de estimulacion precoz
puede mejorar su eficiencia. En efecto, puede entrenarse al sujeto para que haga un 6ptimo
uso de su resto visual en sentido global (VAN DE WERFHORST, 1988). Con referencia a
aspectos perceptivos, se puede mejorar la memoria visual (el almacemiento de la
informacion o los mapas cognitivo-visuales) simplemente estimulando al sujeto con
variedad de experiencias visuales, para que éste procese y aumente asi su estructura
cognoscitiva. Ademas, pueden desarrollarse estrategias y habilidades para el
almacenamiento significativo de la informacion, interrelaciondndola con informaciones
previas (AUSUBEL, 1987), y para la busqueda rapida de informaciones almacenadas en la
memoria a largo plazo, mediante la extraccion de caracteristicas principales que definan el

estimulo visual en cuestion.

Sintetizando, para el correcto procesamiento de la informacion visual han de
activarse dos procesos simultaneos de distinta naturaleza (Cfr. Grafico 2): 1) en el nivel
fisico, la imagen ha de ser captada por los sentidos, en este caso por la vista, lo cual
requiere una correcta formacion, madurez y funcionamiento del sistema visual para el

registro de dicha imagen en la retina; 2) en el nivel psicolégico, que implica la traslacion



Andlisis de la Expresién Escrita de Alumnos con Deficiencia Visual -24 -

del estimulo a la corteza cerebral para su reconocimiento o interpretacion, ademas de otros

aspectos psicologicos esenciales como la atencion y la concentracion visual.

Grifico 2. Deficiencias visuales y tratamiento educativo
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Los contenidos anteriores vertebran este capitulo. Conceptos tales como "vision",
"ceguera" y '"baja vision" se definen en términos operativos asi como se describen
fendémenos como el registro de informacion visual, la percepcion visual, ademas de las
principales patologias que afectan a dichos fendmenos y que originan la baja vision y la
ceguera. Igualmente resulta ineludible una breve descripcion de los atributos visuales
fundamentales (agudeza, campo y cromatismo visuales, sensibilidad al contraste). No
obstante, debido a la orientacion psicopedagdgica de este estudio, el grueso del capitulo lo
conforman aspectos vinculados al proceso de ensefanza-aprendizaje de los nifios con
deficiencia visual. Por ello, se describira a grandes rasgos el desarrollo cognitivo y
socioafectivo, la evaluacion psicopedagdgica y las propuestas y sugerencias de intervencion
psicopedagogica, aspectos fundamentales para la investigacion psicopedagdgica con

alumnos con deficiencia visual.

1. LA PERCEPCION VISUAL

El sistema visual humano es un mecanismo complejo cuya funcion es el registro y
el procesamiento de la informacion procedente del exterior, a través de la captacion de
imagenes (formas, tamafios, colores, movimientos y distancias), principalmente en la retina.
Consta de dos globos oculares, que son activados en paralelo, a través de movimientos
musculares, producidos por seis musculos, que son los que otorgan la movilidad al ojo, de

manera que se asegure un correcto funcionamiento.

Cada globo ocular esta constituido, a su vez, por otro complejo sistema Optico que, a
través de lo que recientemente se viene denominando como atencién visual, se dirige hacia
el estimulo luminoso exterior, proyectandolo en la retina. Desde alli, convertido en
corrientes electronerviosas, es conducido a través de los nervios Opticos hacia la corteza

cerebral, donde es procesado. A grandes rasgos, éste es el funcionamiento visual. Sin
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embargo, es necesario conocer los drganos mas importantes que lo conforman y, a partir de

ahi, sera mas facil comprender su funcionamiento.

En la parte exterior del ojo pueden observarse las glandulas lagrimales, que actiian
mediante secreciones a través del saco lagrimal, situado en el extremo nasal del ojo y que
le proporciona lubricacion y proteccion al mismo. Para completar tales funciones existen
también los parpados, que actian a modo de ventana que se cierra para evitar que penetren
las impurezas del medio, proporcionando a su vez, en su apertura-cierre o parpadeo, la

lubricacion que el ojo necesita.

El interior del ojo tiene forma esférica, aunque no totalmente perfecta en su sentido
geométrico, de unos veinte o veinticinco milimetros de didmetro aproximadamente. Posee
tres membranas concéntricas, que se describen a continuacion. La membrana exterior es
una capa gruesa y resistente, al contacto con el exterior. En ella, se pueden distinguir una
parte mayoritaria denominada esclera y otra parte minoritaria, situada en la parte mas
visible del ojo, conocida cono cérnea. Las diferencias entre ambas capas son claras: 1) a
nivel fisico, radica en la opacidad de la primera, frente a la transparencia de la segunda, 2) a
nivel funcional, resalta la funcion 6ptica de la cornea, frente a la mera proteccion de la

esclera.

En la membrana intermedia, conocida como uvea, se distingue la cara anterior,
formada por el iris. Esta contiene en el centro més visible la cavidad pupilar, que presenta
una apertura a la luminosidad, controlada por una estructura muscular a través de un
mecanismo de contraccion/relajacion. La cara posterior esta formada por la coroides y el
cuerpo ciliar. La coroides contiene melamina, que, segin Guirao (1998, 30) “impide la
reflexion de la luz paradsita o luz entopica que difuminaria la nitidez de la imagen”. Este
pigmento es el responsable del color negro de esta parte. Ademas, en la parte anterior se
encuentra el cuerpo ciliar, que es un ensanchamiento en el que tiene lugar la union de la
parte anterior y posterior de la uvea, es decir el iris y la coroides, respectivamente. Su
funcion es, entre otras, regular la apertura pupilar y, por tanto, el tamafio del cristalino para

la acomodacion a la luminosidad ambiental.
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La membrana mas interna es la retina, cuya funcion es captar la luz y transformarla
en impulsos nerviosos. En ella esta situada, en la parte anterior central en su posicion
exterior, la superficie Optica mas compleja del globo ocular. Se trata del cristalino,
conectado con la pupila a través de un liquido segregado por el cuerpo ciliar, denominado
humor acuoso, que tiene la funcidon de mantener la presion intraocular. El cristalino es una
lente biconvexa, casi transparente, con numerosas fibras Opticas que provienen de la retina.
Su funcion es enfocar los rayos sobre la retina para proyectar la imagen sobre la macula,
parte mas central de la retina, donde se produce la mayor agudeza visual y concretamente
en una zona situada en el centro macular llamada févea. La transformacion del estimulo
visual u ondas visuales en impulsos nerviosos se produce a través de los fotorreceptores:
conos y bastones. Los conos son sensibles al color (debido a las fotopsinas) mientras que
los bastones son sensibles a las distintas tonalidades grises (debido a las rodopsinas). Los
5.000 o 6.000 millones de conos que existen aproximadamente estan situados en la macula.
Los bastones, en ventaja numérica: 120.000 o 125.000 millones, se encuentran dispersos
por el resto de la retina. Anatomicamente, se diferencian en que los conos poseen una

terminacion en forma conica frente a la forma cilindrica de los bastones.

En el interior de la retina se encuentra un liquido transparente llamado humeor
vitreo. En la parte posterior de la retina se distingue el nervio 6ptico, formado por la union
de axones o prolongaciones nerviosas, que conducen los impulsos nerviosos de los conos y
los bastones. Estos se alargan hasta la corteza cerebral primaria, produciéndose una
bifurcacion a nivel del quiasma optico, situado entre la retina y los hemisferios cerebrales
(derecho e izquierdo). De manera que cada ojo envia su informacion, a través de impulsos
nerviosos conducidos por el nervio 6ptico, a los dos hemisferios. En concreto, “las fibras
opticas que provienen de la mitad temporal de cada retina son homolaterales, siguen el
camino hacia el mismo lado cerebral, mientras que las que corresponden a la mitad nasal

se cruzan hacia el lado opuesto” (LOPEZ JUSTICIA, 1998, 28).

El funcionamiento del sistema visual, conocida su estructura, tampoco resulta

simple. Dispone de una sucesion de lentes descritas anteriormente (cornea, humor acuoso,
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cristalino y humor vitreo). La luminosidad es regulada mediante la apertura pupilar por la
cual logra pasar a la retina para ser recogida por la células nerviosas (conos y bastones) y

por los axones que componen el nervio optico llegan hasta el cortex cerebral.

El cristalino, parte mas compleja del sistema Optico, realiza una acomodacion muy
rapida, casi instantanea, al estimulo visual, proporcionando una optima nitidez de la
imagen. Las imagenes visuales llegan al cerebro y éste las procesa y les da significado

(percepcion visual).

Cuando el estimulo visual llega a la retina produce una excitacion en los conos y los
bastones. Para ello, la luz ha tenido que atravesar todas las capas o lentes, incluso la retina,
hasta encontrarse con las neuronas fotorreceptoras (fotopsinas en los conos y rodopsinas en
los bastones). Es el momento en el que el estimulo ha llegado a la féovea, donde hay una

mayor excitacion y concentracion de conos y por tanto mayor nitidez.

Existe consenso entre los neurdlogos en considerar la retina como una prolongacion
del Sistema Nervioso Central. La retina realiza el proceso de deteccion y procesamiento de
la energia luminica. A partir de ahi, las corrientes electronerviosas, creadas principalmente
por los conos y los bastones, son conducidas a través de numerosas neuronas altamente
cualificadas hasta la corteza cerebral, donde se produce la interpretacion de la informacion

recibida, esto es la percepcion visual.

La percepcion visual consiste en interpretar el estimulo visual, estableciendo
comparaciones con los esquemas de conocimiento y definiendo atributos del estimulo como
el color, la forma, la distancia y el movimiento (BARRAGA, 1986). Se trata de una
habilidad para comprender, interpretar y usar la informacion visual. Frostig (1978) se
refiere a ella como la capacidad de reconocimiento y discriminacion de los estimulos
visuales asi como de interpretacion, a través de la conexion e interrelacion con experiencias
anteriores, bien sean visuales o no. Afirma que la percepcion visual consta de cinco

facultades basicas:
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1. Coordinaciéon viso-motora, que permite la coordinaciéon de la vista con los
movimientos corporales.

2. Percepcion de figura-fondo, que consiste en diferenciar el centro de interés o
forma del contexto o fondo.

3. Constancia perceptual, referida a los atributos de un objeto que permanecen
invariables, aunque de hecho la imagen cambie en la retina en funcioén de la
distancia, orientacion, fondo, etc.

4. Posicion en el espacio, que es el lugar que ocupa el objeto en el espacio,
respecto de la situacion del observador.

5. Relaciones espaciales, que hace referencia a la habilidad del observador para

descubrir la posicion de varios objetos.

Es, por tanto, un proceso psicologico que requiere, ademas de la captacion del
estimulo por el complejo sistema visual y su traslacion a la corteza cerebral, una bisqueda
selectiva de informaciones anteriores, para hacer viable la interpretacion. En efecto,
distintas teorias defienden la creacion de mapas cognitivos a través de la experiencia visual,
que conforman la estructura cognitivo-visual que se acrecenta a medida que se
interrelacionan nuevas percepciones visuales. Parece obvio que un sujeto de vision normal
desarrolle con cierta facilidad una so6lida estructura cognitivo-visual en sus primeros afios
de vida, debido a la profusion de percepciones visuales que recibe, casi de forma

inconsciente (CORLEY y PRING, 1996).

El Sistema Nervioso Central dispone de unos 200.000 millones de neuronas con
funciones similares, diferenciandose unas de otras por su gran especializacion, que
conectan la retina con la corteza visual primaria. Se ha descubierto la existencia de vias
especializadas y exclusivas para el color, para la forma, para el movimiento y para el resto
de atributos de la imagen visual externa, que ademas se dirigen a capas diferentes y, por
tanto, también especializadas, de la corteza visual primaria. A partir de estas neuronas
comienza a producirse la busqueda, reconocimiento y diferenciacion del estimulo en el
almacén de conocimientos iconicos que culmina en la construccion de un contexto visual y

de una representacion mental del estimulo visual.
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2. VISION, CEGUERA Y BAJA VISION

Una persona con vision “normal” tiene un buen funcionamiento de su sistema visual
y de la percepcion visual. Cualquier deformacion en alguno de sus elementos, alteracion en
alguna de sus funciones o inmadurez en alguno de sus procesos puede provocar una
deficiencia visual que puede llegar hasta la ausencia total de vision. Definir con precision
los conceptos de "visidn normal" y "ceguera" requiere la aclaracion de algunos términos

relacionados con la vision (RANDALL, 1988; HY VARINEN, 1988a; 1988b y 1995):

2.1. Agudeza Visual

Es la capacidad que posee el sujeto para percibir la forma y la figura de los objetos a
determinada distancia (RANDALL, 1988). Normalmente suele ser medida a cinco o seis
metros, en circunstancias de vision normal. Aunque determinados instrumentos, para
cuantificar pérdidas considerables de vision, la distancia se disminuye y serd ésta,
precisamente, la que representa la agudeza. Para su medicion se utilizan los optotipos, que
son laminas o carteles de imagenes, signos o letras, que van disminuyendo de tamafio,
generalmente de arriba a abajo (como las escalas de Sloan, de Snellen, de Presas, de
Landolt, ... para distancias medias: de 5 a 6 metros, y las escalas de Jaeger, de Keystone, de
Wecker, ... para distancias cortas: de 30 centimetros). La prueba sera realizada con ambos
ojos de forma separada, pues la agudeza puede variar, y de hecho varia, en la mayoria de
los casos. Se registrara la agudeza de ambos ojos considerandose como agudeza total la
registrada en el mejor de ellos. El resultado de la medicion vendra expresado mediante un
numero fraccionario, de manera que el numerador indica la distancia a la que se sittia el
sujeto y el denominador representa el tamafo, que se mide a través del renglon del cartel al

que pertenece.

Convencionalmente, los pardmetros pueden interpretarse de manera mas asequible
(INDE y BACKMAN, 1988). Consiste en considerar el numerador como la distancia a la

que se situa el sujeto para ver el optotipo correctamente y el denominador establece la
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distancia a la que se sitia un sujeto normovidente. Considérese como ilustracion la
definicion operativa, en términos de agudeza visual, de vision normal y ceguera, como

accion intencionada de conocer tales parametros:

“Segun la escala de Snellen, la vision normal seria aquella cuya agudeza se
corresponda con el 6/6. (...). Las personas que poseen agudeza visual de 1/60, 2/60
y 3/60 son consideradas normalmente como ciegas (...), mientras que las que
poseen 4/60, 5/60 y 6/60 son consideradas unas veces como videntes y otras como

ciegas” (ARRAEZ, 1998, 63).

En primer lugar, define el sujeto con agudeza visual normal como aquél capaz de
leer o describir el renglon nimero 6 a una distancia de 6 metros, para lo cual obviamente

puede valerse de cualquier tipo de correccion Optica.

En segundo lugar, los pardmetros 1/60, 2/60 y 3/60 indican que el renglon 60 (con
figuras bastantes grandes) lo perciben a 1, 2 y 3 metros respectivamente. La otra
interpretacion es que perciben a 1, 2 y 3 metros lo que un sujeto normovidente lo hace a 60
metros. En estos casos, se puede afirmar con rotundidad la existencia de una ceguera.
Puede ir, por tanto, desde una agudeza visual minima hasta la mera percepcion de luz o aun

ni siquiera eso.

En referencia a la tercera serie de indicadores, se presenta el dilema entre vision
parcial y ceguera, porque el limite de ceguera legal establecido varia de unos paises a otros
(Cfr. Tabla 1). Esta falta de criterio unificado, unido al importante potencial del resto
visual, al menos en tareas basicas de autoorientacion y autonomia, ha despertado el interés
en diferenciar entre dos estados de vision: 1) ceguera real, considerada como la ausencia
total de vision, aunque con independencia de la percepcion de la luz. El grado maximo de
ceguera se conoce como la amaurosis, que indica la ausencia total de la percepcion de la
luz; 2) ceguera legal, que en algunos casos permite la percepcion de formas, volimenes,
movimientos, etc. Ambas modalidades se han reducido en la actualidad, debido a los

avances y cuidados médico-preventivos, en beneficio de la vision normal o baja.
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Tabla 1. Parametros superiores de ceguera legal establecidos en diferentes paises

Paises Agudeza Visual Méaxima Campo Visual Maximo
Suecia 1/30 20°
Alemania 1/25 20°
Francia, Holanda 1/20
Espana, Italia, Gran Bretana, 1/10 10°
E.E.U.U., Canada

2.2. Campo Visual

Este aspecto hace referencia al espacio fisico que consigue ver el sujeto sin mover la
cabeza ni los ojos (Cfr. Dibujo 1). Una persona con vision normal debe tener
aproximadamente una amplitud de campo de 150° en horizontal y 140° en plano vertical.
En referencia a la ceguera, se ha establecido un limite superior de reduccion visual que

oscila entre 10° y 20°, seglin la zona geografica (Cfr. Tabla 1).

Dibujo 1. Grado de campo de vision normal.

65°-75°

Lado Temporal 8@ 45" Lado Nasal
65°-75°

En los conceptos como la baja vision y ceguera legal se hace referencia,

prioritariamente, a la agudeza visual. Es mas, en la mayoria de ellas, se atiende principal o
exclusivamente a ella. Es un aspecto que hay que evitar y apostar por una evaluacion global
que nos informe al méximo de las posibilidades visuales reales del nifio y de su uso

(BARRAGA, 1986; RANDALL, 1988; LOPEZ JUSTICIA, 1996 y 1998). El déficit en el
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campo visual puede afectar, tanto como la agudeza, al manejo de la lectoescritura,

movilidad y orientacion.

El campo visual se mide a través de unos instrumentos que constan de una esfera y
una plataforma, en la que se coloca el rostro del sujeto. En la esfera van apareciendo
estimulos visuales en diferentes direcciones, que el sujeto tiene que detectar sin mover los
ojos, fijos en un punto. Ante cualquier movimiento ocular se activa una sefal acustica,
anulandose ese registro. Los diferentes puntos de observacion quedan registrados de

manera que se consigue la medida deseada.

Pueden presentarse diferentes reducciones del campo visual, atendiendo a su
localizaciéon (HYVARINEN, 1988b; ARRAEZ, 1998): 1) pérdida de visién periférica,
conocida como vision en tunel o en cafion de escopeta, como simil de la sensacion que
perciben. La agudeza visual central es normal pero la visidbn concéntrica se encuentra
deteriorada o bien es nula; 2) pérdida de vision central, cuando el deterioro visual se situa
en el centro, 3) hemianopsia, que hace referencia a la pérdida de agudeza ubicada en una
mitad de campo, pudiendo ser mitad derecha, mitad izquierda, mitad superior o mitad

inferior.

2.3. Cromatismo Visual

Es la medida de la percepcion de los colores a través de los discos cromaticos, que
son laminas policromaticas (como el disco de Dvorine), mediante el manejo de unas
madejas de lanas de colores (como el método de Holmgren) o bien a través de tests (como
los de Ishihara o Farnsworth D-15) (Cfr. RANDALL, 1988). Enfermedades comunes, como
las acromatopsias (daltonismo, dicromatopsias,...), las cataratas, las retinosis pigmentarias,

se caracterizan precisamente por la alteracion o mala percepcion de los colores.
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2.4. Sensibilidad al Contraste

El contraste est4 en funcion de la luminosidad y del tamaiio del estimulo. En sujetos
con deficiencias visuales la sensibilidad al contraste varia en funcion del tamafio de los
estimulos a diferencia de los sujetos con vision normal. Puede evaluarse de diversas
formas: optotipos de poco contraste, sistema de pruebas de contraste visual de Vistech (Cft.
HIVARINEN, 1988b). La autora considera que la evaluacién de la sensibilidad al contraste
ha sido, a menudo despreciada, pese a su importancia pues se produce en enfermedades
comunes como estocomas, retinosis pigmentaria y degeneraciones de la retina, aunque

varia mucho de unos sujetos a otros aun presentando la misma patologia.

2.5. Acomodacion

También llamada refraccion, se refiere a la capacidad del cristalino para enfocar la
imagen externa en la retina, salvando el obstaculo de la distancia. En personas de vision
normal, este proceso se produce de forma instantdnea y se conoce como emetropia. Sin
embargo, la disfuncionalidad del cristalino para enfocar la imagen puede crear ametropias

o cegueras de cercania y de lejania.

Son comunes diferentes deficiencias en la acomodacion: 1) miopia, que consiste en
un mal enfoque del cristalino proyectdndose la imagen antes de llegar a la retina, debido a
un aumento de la longitud anteroposterior del ojo. Puede provocar desde miopia simple, de
facil correccion mediante lentes divergentes que retrasen ligeramente la proyeccion, hasta
una miopia magna degenerativa, que reviste mayor gravedad porque produce, ademas del
defecto refractivo, alteraciones degenerativas que afectan, directa o indirectamente, a la
retina. Esta modalidad de miopia es importante porque es origen de la baja vision, ademas
de ser causa del "mayor numero de consultas por situaciones de ceguera legal" (MARCOS,
1999, 37), 2) hipermetropia, que contrariamente, la imagen se forma por detras de la
retina, debido al acortamiento del eje anteroposterior del ojo, necesitandose el uso de lentes

convergentes para su correccion. El tipo de la baja vision, causado por la hipermetropia, se
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llama afaquia o ausencia de cristalino por intervencidon quirdrgica, 3) astigmatismos,
producidos por irregularidades de la superficie refringente, sobre todo la cérnea, pudiendo
provocar tanto miopia como hipermetropia e, incluso, combinaciones. Pueden corregirse
con lentes toricas, es decir, lentes compuestas por cilindros y esferas, 4) presbicia, que es
la dificultad del cristalino para enfocar imagenes situadas a distancias cortas, producida por
la fatiga del musculo ciliar y por el aumento de rigidez del cristalino, provocado por la

edad. Se corrige con unas lentes convergentes para la vision de cerca.

2.6. Adaptacion a la luz y a la oscuridad

Se refiere a la capacidad de un ojo normal, que permite la vision en contextos tanto
de luminosidad como de penumbra u oscuridad. Diversos tipos de ceguera son producidos
por la falta de habilidad para adaptar la vision en situaciones de excesiva luminosidad,
como, por ejemplo, casos extremos de albinismo. Los casos contrarios, conocidos como
cegueras nocturnas, también estan presentes en algunas enfermedades como la retinosis

pigmentaria, o en algunos casos de glaucomas.

Pero, sin duda, los casos que mas abundan son las cegueras que se producen por
ofuscamientos ante cambios bruscos de luminosidad. Un ojo normal puede tardar unos
cinco segundos aproximadamente en adaptar su apertura pupilar a cambios de intensidad
luminica. Sin embargo, en determinadas enfermedades visuales (cataratas, aniridias,
colobomas,...) caracterizadas por algun tipo de defecto o malformaciéon en la uvea, son
comunes las cegueras temporales por deslumbramientos de duracion excesiva. Por tanto,
la iluminacion es un recurso fundamental para el tratamiento educativo de la baja vision
(BARRAGA, 1986; HYVARINEN, 1988b; INDE y BACKMAN, 1988; PUENTE vy otros,
2000).
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3. CARACTERIZACION DE LA DEFICIENCIA VISUAL

Se han utilizado diferentes términos para referirse al grado visual existente entre la
vision normal y la ceguera legal. Asi, pueden encontrarse denominaciones comunes como
"ceguera parcial" o su opuesto "vision parcial", "vision subnormal", "deficiencia visual",
"ambliope". El término “baja vision” ("low vision") aparece muy aceptado por multitud de
autores y diversidad de contextos quizd porque elimina connotaciones peyorativas. Denota
la existencia de vision, aunque ésta se presenta mermada, como indica el adjetivo. En el

panorama espafiol también se usa frecuentemente el término “deficiente visual”.

La Organizacion Mundial de la Salud (OMS) establece que existe una deficiencia
visual grave, cuando la agudeza visual, después de su oportuna correccion Optica, es igual o
inferior a 0.3. La deficiencia visual engloba una serie de alteraciones en el sistema visual
entre las que se encuentran la ceguera (real y legal) y la baja visién. Para la baja vision, la
OMS establece que la agudeza visual, en el mejor de los ojos y con la correccion Optica
pertinente, debe estar comprendida entre 6/18 (0.3) y 3/60 (0.05). Simplificando tales
indicadores, se obtiene 1/3 y 1/20, que son, respectivamente, el limite inferior de la vision
normal y el limite superior de la ceguera legal en paises como Francia y Holanda, lejos del
limite establecido por Espafia, Italia, Gran Bretafia e incluso E.E.U.U. y Canadé (Cfr. Tabla
1). En cuanto al campo visual, menciona también la existencia de defectos de reduccion de
campo, que puedan llegar a la consideracion de baja vision (10°). Tobin y otros (1986)
establecen los limites de agudeza visual para la baja vision entre 1/10 y 1/3. Esta
delimitacion parece logica en el contexto espafiol, si tenemos en cuenta que una agudeza
visual igual o mayor que 1/3 se considera como vision normal e igual o menor que 1/10

entra ya en la categoria de ceguera legal.

Los planteamientos actuales apuestan por una evaluaciéon global, considerando no
s6lo los limites cuantitativos sino aspectos cualitativos, como el uso que hace el sujeto de
su resto visual (BARRAGA, 1986) pues dos sujetos con idéntica atributos visuales pueden
hacer un uso funcional diferente de la vision. Barraga y Erin (1992) establecen una

clasificacion en la que utilizan la agudeza como orientativa, pero consideran trascendental
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el uso del resto visual que hace el sujeto, es decir, el uso funcional de la vision. Esta
clasificacion resulta interesante porque responde a las posibilidades educativas de los
sujetos afectados (Cfr. Grafico 3), siendo aceptada por investigadores de nuestro contexto

geografico, especializados en este topico, como Jové y Mifiambres (2001).

Grifico 3. Clasificacion de la deficiencia visual y sus posibilidades educativas

Agudeza Deficiencia Posibilidades
Orientativa Visual

Educativas
v l )

Existe carencia total de vision, aunque exista
CEGUERA ]% percepcion de la luz.

DEFICIENCIA Con muchas dificultades para realizar
VISUAL actividades que requieran la deteccion de
PROFUNDA detalles.

VISUAL lentitud, fatiga y falta de precision. Repercute
inevitablemente en el aprendizaje

SEVERA . ., .
y en la intervencion educativa.

% DEFICIENCIA Pueden ejecutar tareas visuales pero con

DEFICIENCIA Con dificultades, pueden desarrollar tareas
@ VISUAL oOpticas con ayudas opticas. En algunos
MODERADA momentos se requiere ayuda de especialistas.

La importancia, en el terreno educativo, de la baja vision se debe a varias razones.
En primer lugar, aunque no en importancia, que de todos los deficientes visuales el
colectivo "categorizado" como personas de baja vision es el mas numeroso. En 1994, segtin
las estadisticas de la O.N.C.E., alrededor de un 75% eran sujetos de baja vision. La OMS
refleja en sus estadisticas que en paises desarrollados aproximadamente el 1% de la
poblacion padece baja vision. En paises subdesarrollados este porcentaje se dispara a cifras
sorprendentes. Si bien es cierto que en sujetos en edad de escolarizacion las cifras se

reducen sensiblemente, no obstante, atendiendo a datos cuantitativos se trata de una
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poblacion significativa. Pero aunque tampoco lo fuera, tienen todo el derecho de que, por
parte de las instituciones sociales, se les ofrezca un tratamiento de calidad. En el caso de las
instituciones educativas en concreto, el nuevo modelo de escuela inclusiva tiene la
obligacioén de proporcionar una respuesta educativa de calidad, una intervencion
psicopedagogica que potencie al maximo sus posibilidades educativas y su desarrollo
personal. Obviamente, ésto supone romper con el vetusto modelo educativo asistencial, en
el cual se proporcionaba al discente una institucionalizacion en centros especiales y un

tratamiento educativo similar al de educandos ciegos.

Este es, precisamente, la segunda razon a favor de los escolares de baja vision. El
potencial de aprendizaje es, en estos nifios, a menudo deleznado. La percepcion visual tiene
una incidencia del 40% al 80% en los aprendizajes (ARRAEZ, 1998; MARCOS, 1999;
VALLES, 1999). Sin comparar posibilidades educativas de educandos ciegos y de baja
vision, resulta obvio que a estos ultimos no se les puede ofrecer una respuesta educativa
homogénea, como se ha venido haciendo tradicionalmente, pues sus necesidades educativas
especiales son diferentes. Por ejemplo, para los nifios ciegos resulta de vital importancia el
aprendizaje del método de lectoescritura Braille; sin embargo, para los nifios de baja vision
puede ser innecesario o, si la evaluacion psicopedagogica lo sugiere, puede utilizarse como
un método alternativo o secundario. En efecto, algunos autores especializados en el tema se
refieren a los sujetos de baja vision como aquellos que "(...) a pesar de una reduccion
considerable de su capacidad visual, poseen restos que posiblitan leer y escribir en tinta de
forma habitual, (...)" (BUENO y TORO, 1993, 319). Otro ejemplo puede ser los beneficios
que supone el llevar a cabo un programa de estimulacion visual (véase capitulo tercero) en
los nifios de baja vision, mientras que en nifios ciegos resulta mas provechoso el desarrollo
de otros sentidos como el oido y el tacto. En definitiva, la especificidad de cada

intervencion es evidente.

Aunque el presente trabajo no es de caracter oftalmologico, resulta imprescindible
conocer las principales enfermedades que provocan la baja vision y la ceguera, tanto para
su conocimiento, como para la intervencion educativa, porque a cada enfermedad debe

proporcionarse un respuesta educativa especifica. Se han diferenciado tres posibles causas
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(Cfr. Cuadros 1, 2, 3, 4 y 5): 1) Hereditarias: enfermedades de transmision genética, que
pueden manifestarse en cualquier momento de la vida; 2) Congénitas: enfermedades que
aparecen por diversas causas (malformaciones, problemas en el parto, infecciones
prenatales) en el nacimiento; 3) Adquiridas: el resto de las enfermedades, es decir, las
originadas por accidentes, infecciones, lesiones internas, funcionamiento deficiente de

algiin/os 6rgano/s del sistema visual o cerebral.

Ademas, se expondran las afecciones generales propias de la enfermedad (BUENO
y TORO, 1993; MINAMBRES vy JOVE, 2001), que han de ser contrastadas con el uso
funcional que el nifio hace de su vision. La clasificacion que se presenta a continuacion,
aunque no exhaustiva y completa, ha resultado util para comprender las caracteristicas de
las enfermedades analizadas en la investigacion. Asi, ante cualquier patologia se ha podido
observar con rapidez sus afecciones generales y su origen, que después se han podido
corroborar con el informe médico. Esto ha resultado de vital importancia para determinar

ciertas pautas (codigo tinta o Braille, ampliaciones, iluminacion) en la recogida de datos.

Cuadro 1. Enfermedades que afectan al nervio 6ptico

ORIGEN / CONCEPTO CARACTERISTICAS
HEREDITARIA. - Reduccion del campo visual.

Aumento de la presion intraocular que |- Estocomas sensoriales en la
dificulta la alimentacion de las fibras del |zona inferior del campo.

nervio Optico y como consecuencia lo |- Disminuciéon de la agudeza

atrofia. visual por la noche.

HEREDITARIA y CONGENITA. - Baja agudeza visual.

Lesiones o degeneraciones de las fibras |- Alteraciones en el campo

nerviosas que comunican la retina con el |visual.

cortex cerebral, encargadas de transmitir |- Baja percepcion de los
los impulsos electronerviosos. colores.

- Inmovilizacion progresiva de

la pupila.




Andlisis de la Expresién Escrita de Alumnos con Deficiencia Visual

- 40 -

ORIGEN / CONCEPTO

Cuadro 2. Enfermedades que afectan a la movilidad ocular y a la acomodacion

CARACTERISTICAS

ADQUIRIDA.
Se produce en los estrabismos, en las
diferencias de refraccion entre un ojo y

otro, sin causa organica aparente.

- Baja agudeza visual.

- Percepcion de la profundidad.

CONGENITA.
Oscilacion involuntaria,
corta, rapida e incontrolable
del globo ocular.

Afecta al desarrollo de la méacula.

- Agudeza visual.

- Atencion visual.

CONGENITA
Alguno de los ojos esta desviado, de
manera que imposibilita el enfoque

correcto de los ojos al mismo objeto.

- Agudeza y nitidez visual.
Campo visual reducido o

difuso.

Cuadro 3. Enfermedades que afectan a la cornea

ORIGEN / CONCEPTO

CARACTERISTICAS

HEREDITARIA.
Deformaciones de la cérnea que adopta

forma de cono.

- Campo visual.

ADQUIRIDA
Deformacion de la cornea debido a la

carencia de la vitamina A.

- Progresiva  disminucion de

campo visual, que puede

provocar ceguera.

ADQUIRIDA.
Inflamacion de la cornea como
consecuencia de una infeccion bacteriana,

virica, micoticca o distrofica.

- Baja agudeza visual.
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Cuadro 4. Enfermedades que afectan a la uvea

ORIGEN / CONCEPTO CARACTERISTICAS
ADQUIRIDA. - Baja agudeza visual.

Ausencia del cristalino debido a la
extraccion de la catarata.
HEREDITARIA, CONGENITA y |- Agudeza variable en funcion

ADQUIRIDA. de la opacidad

Pérdida de la transparencia del - Gran sensibilidad a la luz.
cristalino, que impide el paso de luz |- Distorsion de la imagen.

necesaria para la percepcion. - Percepcion alterada de los

colores.

CONGENITA. - Baja agudeza visual.

Dislocacion del cristalino.

HEREDITARIA. - Agudeza visual disminuida.

Deficiencia o ausencia de pigmentos |- Fotofobia.
6culo-cutaneos o exclusivamente |- Nistagmo.
oculares.

HEREDITARIA. - Baja agudeza visual.

Ausencia total o parcial del iris. - Vision normal por la noche.
- Fotofobia.
- Nistagmo.

Coriorretinitis ADQUIRIDA. - Agudeza disminuida.

Inflamacion de la coroides y la retina |- Otras deficiencias en la
provocada, entre otras enfermedades, |percepcion.
por la toxoplasmosis.

HEREDITARIA y CONGENITA. |- Agudeza disminuida.

Deficiencia provocada por fallos del |- Nistagmo.
cierre de la fisura Optica durante el |- Fotofobia.
desarrollo uterino, en algunos casos |- Hendidura.

con consecuencias visuales. - Estrabismo.
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Cuadro 5. Enfermedades que afectan a la retina

ORIGEN / CONCEPTO

CARACTERISTICAS

HEREDITARIA.

Funcion deficiente de los conos que

produce la ceguera de los colores.

- Baja agudeza visual.
- Pérdida de percepcion de

algunos colores.

Degeneracion

Macular

CONGENITA y ADQUIRIDA.

Deficiencia en el desarrollo que
provocan procesos degenerativos y

destructivos que afectan a la macula.

- Baja agudeza visual.
- Percepcion cromatica.
- Fotofobia y sensibilidad a

los reflejos (ceguera diurna).

Desprendimiento

de la Retina

ADQUIRIDA.

Desplazamiento de la retina.

- Baja agudeza visual.

- Reduccion del campo.

ADQUIRIDA (casi congénita).
El exceso de oxigeno (nifios
prematuros o de bajo peso) asi como
la inmadurez del sistema nervioso

provocar pliegues en la retina.

- Baja agudeza visual, que
puede llegar hasta la ausencia

de la vision.

ADQUIRIDA.
El mal tratamiento de la diabetes que

provocar un desprendimiento retinal.

- Baja agudeza visual.

Reduccion del campo

visual.

Degeneracion

HEREDITARIA.
Degeneracion prematura de la capa
pigmentaria de la retina, que provoca
serias deficiencias visuales y otras

afecciones.

- Baja agudeza visual.

Reduccion del campo
periférico.
- Ceguera nocturna.

- Deficiente vision de colores.

HEREDITARIA.
Es un defecto de la
refraccion o acomodacion
que puede producir degeneraciones

retinianas (miopia degenerativa).

- Baja agudeza visual.

- Reduccion del campo.
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4. DESARROLLO PSICOLOGICO

El desarrollo psicologico de los nifios deficientes visuales presenta algunas
diferencias con respecto al desarrollo del nifio de visidn normal, aunque tampoco se trata de
un desarrollo homogéneo, sino que la variabilidad individual es enorme, mas incluso que
para los alumnos normovidentes debido a multiples variables tanto internas (patologia
visual, momento de aparicion, grado de afeccion, pronostico y caracteristicas psicologicas)

como externas (ambiente familiar, social y escolar) (MINAMBRES y JOVE, 2001).

De todas ellas, la influencia del ambiente familiar ha sido la mas estudiada.
Ciertamente el contexto incide en el desarrollo integral, y en el caso de bebés y nifios con
problemas sensoriales y psiquicos aun mas. Fraiberg (1982) y Leonardt (1992 y 2000) han
percibido la trascendencia de la estimulacion familiar para alumnos invidentes y han
descrito modelos paternales comunes como reaccion inicial (nacimiento) y posterior
(interacciones, comunicacion, juegos) ante la deficiencia visual de sus hijos. Por supuesto,
proponen otros patrones alternativos apropiados para atender adecuadamente al desarrollo

integral del nifio invidente.

Guinea (1993) esta convencido de que la intervencion pertinente para nifios con
problemas de vision ha de iniciarse en el propio contexto familiar y continuarse
posteriormente, que no trasladarse, en el contexto escolar bajo una linea comun de

intervencion, disefiada previamente por un equipo multidisciplinar de atencion temprana.

No obstante, dado que la estimulaciéon temprana no se desarrolla de forma 6ptima y
segun las experiencias de investigacion existentes, Rosa y Ochaita (1993) afirman que se
puede hablar de una psicologia de la ceguera, pues se presentan algunas peculiaridades en
el desarrollo de los nifios que la padecen, aunque las diferencias evolutivas no solo se deban

a la ausencia de vision.

Otros autores (HILL, 1986; NUNEZ, 1999) han descrito algunas caracteristicas

diferentes que pueden ser causa del peculiar desarrollo evolutivo: 1) la limitacion de las
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fuentes sensoriales de recogida de informacion; 2) la lentitud del proceso perceptivo tactil;
3) el conocimiento reducido del mundo; 4) las limitaciones de movimientos y de
interacciones; 5) la restriccion de estimulos adecuados; 6) la deficiente estimulacion,
consecuencia de ambientes poco propicios para la interaccion y la manipulacion; 7) las
limitaciones fisiologicas (movilidad, autonomia, bisqueda de objetos); 8) la amenaza, es
decir, el sentimiento de temor que siente el nifilo cuando se siente solo o en presencia de
extrafios, lo cual le provoca retraimiento y aislamiento e impide la percepcion y

experimentacion.

4.1. Desarrollo cognitivo

En este apartado, se recogeran las investigaciones llevadas a cabo con sujetos
invidentes y, se expondran algunos trabajos realizados sobre sujetos con baja vision, con la
intencion de establecer diferencias, si las hubiese, entre ambos grupos. La mayoria de los
autores engloban la ceguera y la baja vision dentro de un mismo desarrollo. En principio, a
excepcion de los trabajos orientados al desarrollo cognitivo, se requieren mas
investigaciones para poder ofrecer una vision completa del desarrollo, mas aun para los

nifios de baja vision con aprovechamiento visual.

En lineas generales, los nifios deficientes visuales alcanzan un nivel desarrollo
equivalente al de sujetos videntes, aunque utilicen instrumentos y vias diferentes. De tal
forma que algunos autores, como Ochaita (1993) y Mifiambres y Jové (2001), opinan que
“no se debe caer en la ingenuidad de hacer comparaciones y de tomar como norma las

pautas de los videntes” (MINAMBRES y JOVE, 2001, 280).

Ciertamente asi es dado que siguen itinerarios diferentes de desarrollo, aunque
resulta ineludible hacer referencia al desarrollo del nifio normovidente, tanto mas cuando
todos los estudios revisados sobre el desarrollo cognitivo investigan la evolucion del nifio

deficiente visual tomando como referencia la teoria del desarrollo cognitivo de Piaget
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(PTIAGET vy otros, 1976). Referida a esta secuencia evolutiva, se ha evidenciado una

peculiariedad en el desarrollo cognitivo que se detalla en los subapartados que siguen.

4.1.1. Periodo Sensoriomotor (0-2 arios)

Leonhardt (1992) muestra en sus investigaciones sobre los bebés ciegos que en los
primeros cuatro meses de vida el desarrollo evolutivo es similar al de los bebés videntes. A
partir de ahi, comienza a producirse un desfase cognitivo en los nifios con deficiencias
visuales, superior a 1 afio (HERRERA y RAMIREZ, 1998). El nifio privado de vision
presenta serios problemas para la construccion de la inteligencia practica, también
denominada sensorio-motora, porque se elabora en base a la actividad motorica y sensorial,

que se encuentra limitada en estos nifos.

Ochaita (1993) realiza una exhaustiva revision de investigaciones en torno al
desarrollo de tareas cognitivas, propias de esta etapa. En todas ellas, se demuestra el
notable retraso, de entre 8 meses a 1 afios, que presentan los deficientes visuales en la

adquisicion de la permanencia de los objetos.

Con respecto a los nifios con baja vision, Rogers y Puchalsky (citado en Ochaita,
1993) realizan su investigacion sobre la permanencia de los objetos en sujetos invidentes y
con baja vision, utilizando tal caracteristica como variable dependiente. Los resultados son
rotundos: no se establecen diferencias significativas en el desempeiio de actividades
sugeridas por los autores. Sin embargo, si se manifiesta el retraso para ambos (invidentes y

con baja vision) con respecto a la poblacion de sujetos de vision normal.

Consecuencia del desfase es la falta de conocimiento del contexto, de las personas,
y una distorsion de su autoimagen, junto a un retraso motor e, incluso, de la aparicion de
estereotipias o posturas y gestos erroneos que de no correguirse, pueden convertirse en
héabitos no saludables. Leonhardt (1992) estudia en profundidad tales conductas y ofrece

pautas de intervencion para que el nifio ciego pueda superarlas.
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La justificacion del desfase hay que buscarla en la falta de coordinacion 6culo-
manual y en el retraso en la psicomotricidad y movilidad (ARNAIZ, 1994; ARRAEZ,
1998), junto a la falta de estimulacién y motivacion por el mundo exterior (HERRERA y
RAMIREZ, 1998), que impide o restringe la manipulacién de los objetos, base del
desarrollo cognitivo en esta etapa. El nifio ha de construir representaciones de la realidad
sin tener imagenes visuales de ella, lo cual resulta dificil (CORLEY y PRING, 1996), y ha
de suplirlas con imagenes tactiles, aunque sin duda el potencial del sentido haptico se torna
menos eficaz, al menos en esta etapa, que el visual (HARRENL y AKENSON, 1984;
OCHAITA, 1993).

Sin embargo, los investigadores se muestran optimistas a la hora de remediar los
anteriores desfases. La responsabilidad de ello recae sobre los educadores y, especialmente,
sobre los padres y los adultos que interaccionan con el alumno (OCHAITA, 1993; NUNEZ,
1999). Estos deben intensificar el papel mediador o de triangulacion que cumplen entre el
nifio y el mundo de los objetos, proporcionandole mayores situaciones de manipulacion
tactil, auditiva, gustativa, olfativa y visual, en el caso de poseer cierto resto visual
aprovechable. Ademas, deben incentivar al nifio para despertar su curiosidad e interés por
los objetos y los manipule constantemente. En efecto, una Optima estimulacion e
interaccion puede acelerar el desarrollo de la capacidad de permanencia y la representacion
de objetos al final de esta etapa. De lo contrario, el retraso en dichas tareas se alargara hasta

la siguiente etapa.

4.1.2. Periodo preoperacional (2-6 arios)

Ochaita (1993), Herrera y Ramirez (1998) y Nuifiez (1999) exponen que los nifios
con problemas graves de vision pueden presentar retrasos en la adquisicion de conceptos
basicos y en el dominio de las operaciones entre ellos, que se superardn en la proxima
etapa. Ademas, pueden presentarse desfases, segin Fraiberg (1986) superiores a 1 afio, en

el conocimiento de si mismo, es decir, en la adquisicion del esquema corporal, el dominio
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de la lateralidad y la consolidacion de la estructuracion espacio-temporal. Estos retrasos son
fundamentales para conocer y justificar los posibles retrasos y/o dificultades que puedan
aparecer en la adquisicion del lenguaje escrito de los nifios invidentes, asi como su

utilizacion y perfeccionamiento.

Los nifios invidentes presentan representaciones auditivas, tactiles, térmicas y
cinestésicas. De todas ellas, Lucerga (1993) y Ochaita (1993) destacan la representacion
tactil como la que proporciona un almacenamiento férreo. Otros autores, (FRAIBERG,
1986; BIGELOW, 1986 y NUNEZ, 1999), asignan mayor importancia a la percepcion
auditiva que a la tactil. Pero no se trata de conclusiones incompatibles, ya que estos ultimos
autores afirman que la audicion resulta mas apropiada para la busqueda de estimulos, lo
cual no contradice que la percepcion téctil proporcione un almacenamiento mas duradero.
En efecto, todos valoran en los invidentes los sistemas somotosensorial (somestesia y
propiocepcion), vestibular y auditivo. Sin embargo, no todos los estudios aprecian el resto
visual de aquellos sujetos que lo conservan, y resaltan la necesidad de estimularlo,

desarrollarlo y utilizarlo.

Todos los trabajos e investigaciones revisadas coinciden en que los deficientes
visuales presentan un retraso en las representaciones, como consecuencia de la ausencia de
vision, que imposibilita la bisqueda y manipulacion de objetos que se encuentran fuera de
su radio de accion, a diferencia de los nifios videntes que buscan y persiguen los objetos.
Nufiez (1999) afiade otras explicaciones del desfase, aludiendo a la falta de imitacion y al

retraso en el juego simbolico.

Corley y Pring (1996) afirmaron que los nifios con vision normal disponian de un
gran almacén de conocimientos visuales y los usaban para nuevos aprendizajes,
consiguiendo aumentarlo. Acumulan ese conocimiento general durante largo tiempo,
debido a la profusion de percepciones y detalles nimios, aparentemente baladies, adquiridos
visualmente, y a la integracién que proporciona la percepcion visual de la informacion
recibida por el resto de los sentidos. La capacidad integradora de la percepcion visual ha

sido puesta de relieva por otros autores (HARRENL y AKENSON, 1987; MINAMBRES y
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JOVE, 2001). Para los nifios de baja vision era diferente, porque la informacion, recibida
por otros sentidos, no conseguia interrelacionarse facilmente, resultando deslavazada. El
acceso y almacenamiento por otros sentidos (olfato, oido, tacto) podia obstruirse porque no
disponen de los detalles. La explicacion que aportan las autoras es que los nifios con baja
vision no conseguian la interrelacion con los conocimientos ya almacenados porque
consumian todo el tiempo intentando percibir la imagen, reclamando al investigador tiempo
adicional y silencio para poder procesarlas; mientras que los nifios sin problemas visuales la
percibian inmediatamente, y podian utilizar las descripciones del investigador (cddigo
auditivo) para reforzar su almacenamiento. Ello sugeria diferentes estrategias de
procesamiento de la informacién, ya que los niflos con baja visibon no estaban
acostumbrados a hacer conexiones referenciales entre codigo visual y verbal (auditivo). Los
problemas de conexion entre distintas modalidades de codificacion no parecid ser solo
problema de tiempo, sino que los nifios de baja vision no habian tenido oportunidades de
aprender y refinar las fases del aprendizaje de la forma de los objetos. Necesitaron, segun
las autoras, ademas de tiempo, un entrenamiento en procesos de aprendizaje, una secuencia

de los pasos a seguir para aprender las formas de los objetos.

Dodds y otros (1982) exponen que las percepciones visuales de los nifios con baja
vision son menores que las de los nifios normovidentes, por lo tanto, su estructura
cognoscitiva-visual puede encontrarse limitada o restringida; de ahi la importancia de la
estimulacion visual. De otra parte, los mapas cognitivos que conforman la estructura
cognitiva de los sujetos se desarrollan a través de la integracion de las nuevas percepciones,
mediante la captacion de detalles y discriminacion visual. Como consecuencia, en los nifos

con baja vision puede existir un déficit en los mapas cognitivos.

Fernandez Fernandez y otros (1988) analizan la memoria a corto plazo, en relacion
con la modalidad sensorial con la que se ha procesado la informacion (tactil versus visual).
Los resultados de su investigacion ponen de manifiesto que los nifios invidentes utilizan
formatos de diferente naturaleza para el procesamiento, almacenamiento y recuerdo de la

informacién en la memoria a corto plazo. Ademds demuestran que, aunque existen ligeros
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desfases en la capacidad de memorizacion a favor de los nifios videntes, éstos se superan en

el desarrollo posterior.

En sintesis, el sentido visual es mas rapido y requiere menos esfuerzo para la
captacion de imagenes mentales (representaciones mentales), que se convertiran en mapas
cognitivos. Pero, ademds, el sentido visual parece ser integrador de todas las
representaciones del resto de los sentido, coadyuvando un recuerdo o memoria superior.
Ello puede suponer un retraso en las representaciones de los sujetos ciegos y con baja
vision, aunque en estos ultimos, el retraso puede ser menor. Se requieren, pues,

investigaciones que corroboren tales conjeturas.

4.1.3. Periodo de operaciones concretas (6-12 arios)

La mayoria de los estudios afirman que no existen diferencias en el desarrollo
cognitivo de sujetos videntes e invidentes en esta etapa. Sin embargo, algunos autores
(HATWELL, 1966; OCHAITA y otros, 1986 y ROSA y otros, 1986, citados en
OCHAITA, 1993) subrayan algunas dificultades, que pueden agruparse en tres:

e Pensamiento figurativo y estructuraciéon espacio-temporal, con un retraso
notable que oscila entre 4 y 6 afos.

e Operaciones logicas, que requieren manipulacion, en las que se advierte un
desfase de 3 a 4 aios.

e Conservacion de conceptos basicos, como la sustancia, el peso y el volumen, en

los que el retraso fluctta entre 2 y 3 afios.

Brekke, Williams y Tait (citados en Ochaita, 1993) realizaron una investigacion con
sujetos con vision, sin vision y con resto visual. Concluyen que no existen diferencias en el
desarrollo cognitivo entre sujetos de vision normal y deficientes visuales, en la tarea de

comprension de conservacion del peso, propia de esta etapa evolutiva. Sin embargo,
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detectaron cierta facilidad en los nifios con baja vision y de vision normal en relacion con

los nifios sin vision, para la realizacion de dicha actividad.

Ochaita (1993) y Nufiez (1999) apuntan que los anteriores desfases se deben, mas
que a la ausencia de vision, al procesamiento tactil (secuencial, lento y deleznable) de los
estimulos, que produce una secuencia evolutiva peculiar muy diferente al que proporciona
la vision (rapido, simultdneo e integrador) (HARRENL y AKENSON, 1987; CORLEY y
PRING, 1996). Los retrasos que puedan surgir pueden remediarse con programas de

entrenamiento, basados en la manipulacion de objetos y el fomento de la capacidad logica.

4.1.4. Periodo de Operaciones Formales

En esta etapa no se han detectado diferencias entre la estructura cognitiva del sujeto
invidente y vidente (BARRAGA, 1986; OCHAITA y otros, 1988; OCHAITA, 1993;
DELGADO vy otros, 1999). Profundizando, se hallaron unas leves diferencias en pruebas

verbales, realizadas por Pozo y otros (1985), aunque no fueron significativas.

Ante ello, algunos autores (OCHAITA y ROSA, 1988b; POZO y otros, 1985;
OCHAITA, 1993), han resaltado el salto cualitativo que experimentan los nifios deficientes
visuales en su desarrollo, entre los 12 y 13 afios aproximadamente, que supone un
desarrollo cognitivo 6ptimo. En efecto, los sujetos invidentes ponen en juego una serie de
estrategias e instrumentos para realizar las tareas que se corresponden con esta etapa

cognitiva, aunque utilice rutas diferentes para resolverlas (NUNEZ, 1999):

“A pesar de las dificultades que conlleva la utilizacion del sistema haptico, todo
parece indicar que, coincidiendo con el inicio de la adolescencia, los ciegos
desarrollan competencias de razonamiento muy semejantes a las de los videntes,
superando las dificultades que encontraban para resolver algunas tareas. (...) el

salto evolutivo que caracteriza el desarrollo de los invidentes (...) permite (...)
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superar muchos de los problemas figurativos y espaciales derivados de la falta de

vision.” (OCHAITA, 1993, 202).

El impulso evolutivo, segln la investigacion realizada por Ochaita y otros (1988), se
alarga hasta los 17 afios, aproximadamente. En consecuencia, se superan los desfases que

existian en la estructura cognitiva de nifios videntes e invidentes.

La mayoria de los autores coinciden en que el lenguaje se convierte en un
instrumento privilegiado para superar los déficits cognitivos, como se detallard en el
capitulo tercero. Esto resulta congruente con el uso peculiar del lenguaje, que se atribuye a
los nifios deficientes visuales. Sin embargo, el uso del lenguaje del nifio con baja vision no
parece ser diferente al lenguaje de sujetos videntes; lo cual parece sugerir que el nifio con
baja vision no requiere sustituir el estimulo visual, sino que lo utiliza en esta etapa. Esto
resulta logico, pues a partir de esta edad, el nifio aprende a utilizar los auxiliares opticos y a

hacer uso efectivo de su vision residual.

4.2. Desarrollo socioafectivo

La familia se convierte en un elemento principal para el desarrollo del nifio. Para los
nifios deficientes visuales, la funcion de los padres, y especialmente de la madre, cobra
especial relevancia. En efecto, Leonhardt (1999) demuestra que los bebés ciegos tienen
mayor dependencia afectiva de su madre que los videntes. A partir de los 45 dias,
reconocen a su madre y sus estimulos. Sin embargo, la comunicaciéon no queda asegurada

porque la madre, generalmente, no reconoce las respuestas de su hijo invidente:

“La duda que muchas madres tienen sobre el modo en que su hijo las puede
reconocer en estas primeras etapas les impide al principio reconocer las senales

sutiles, aunque tan llenas de significado, que realiza” (LEONHARDT, 1999, 87).
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Algunos investigadores (FRAIBERG, 1986; LEONHARDT, 1992; 1999; NUNEZ,
1999) han atribuido significados a los gestos que realizan los bebés ciegos (movimientos de

cabeza, expresiones faciales, sonrisas y reacciones ante extrafios).

En efecto, se ha probado, a través de estudios realizados con nifios ciegos, durante
periodos de hospitalizacion, que cuando el bebé ciego se separa de la madre siente
inseguridad y temores, que le provocan efectos caracteristicos a corto plazo: inmovilidad,
retraimiento y busqueda fervorosa del contacto fisico con la madre; y a medio plazo:
conductas de llanto e inseguridad, posteriores al reencuentro madre-bebé (AINSWORTH,

1961; FRAIBERG, 1971; LEONHARDT, 1999).

Quiza la necesidad de mayor dependencia sea erroneamente interpretada por los
padres y adultos que le rodean, que reaccionan con conductas de sobreproteccion
(BARRAGA, 1986, HILL, 1986; NUNEZ, 1999; LOPEZ JUSTICIA y otros, 2000),
impidiendo al nifio que experimente y manipule los objetos y que se desplace libremente
por su entorno. Ello incidira negativamente en el posterior desarrollo cognitivo, afectivo y

social del nifio.

Generalmente, las relaciones sociofamiliares que experimenta el nifio deficiente
visual no son positivas para su desarrollo. En efecto, Nuiiez (1999) apunta que a los padres
les resulta dificil la interaccidon con sus hijos ciegos, porque no entienden sus respuestas,
tienen pocas expectativas y tienen la sensacion de que su hijo no los reconoce. Ante ello, el
nifio reacciona con una actitud pasiva y tiende a un aislamiento, apareciendo conductas
inapropiadas de auto-estimulacion, es decir, estereotipias (NIETO, 2000). Sin duda, se trata
de una deficiencia afectiva que disminuye la interaccion, la comunicacion visual y gestual e

incluso los contactos fisicos.

Esta deprivacion afectiva debe resolverse antes de los 8 meses; de lo contrario,
tendré repercusiones negativas en el desarrollo cognitivo, emocional y social (NUNEZ,
1999). Fraiberg (1986) aconseja incrementar la comunicacion tactil y auditiva, para suplir

la falta de interaccion padres-hijo.
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Ochaita (1993) y Martin (1999) sugieren que los nifios invidentes dispongan de
varios vinculos afectivos fuertes desde el nacimiento, es decir, varias figuras de apego, para
reducir el riego de incomprension y garantizar y enriquecer la interaccion y comunicacion
entre adulto-hijo. Ademas, la ruptura que debe producirse, en la adolescencia, con las

figuras de apego serd menos traumatica.

Cuando el nifio adquiere movilidad, debe fomentarse la autonomia para la
exploracion de los sujetos y objetos de su entorno mas inmediato; sucesivamente se
incrementara su radio de accion. Obviamente, se ha de potenciar la manipulacion del
entorno para superar la limitacion para el desplazamiento, como consecuencia de la
ausencia de vision y el retraso en el desarrollo motor del nifio invidente (ARNAIZ, 1994;
ARRAEZ, 1998). Ello evitara posibles retrasos, ademas de cognitivos, en las relaciones

sociales.

Con el crecimiento, el nifio va disminuyendo el vinculo establecido con la madre y
ampliandolo a otros adultos e iguales. La separacidén méxima se produce en la etapa de la
adolescencia, en la que el sujeto establece fuertes vinculos socio-afectivos con el grupo de
iguales. Burlinghan (citado en LOPEZ JUSTICIA vy otros, 2000) ha advertido la falta de
iniciativa para las relaciones y una menor sociabilidad, unido a una mayor dependencia
hacia los sujetos de su entorno mds intimo asi como una mayor ansiedad ante nuevas
situaciones. Ello puede suponer una reduccion del grupo de iguales con los que interacta

el sujeto.

La adolescencia es una etapa complicada para el sujeto. Esta viene marcada por
aspectos como el autoconcepto y la autoestima. Lopez Justicia y otros (2000) han detectado
que los adolescentes con baja vision tienen un menor autoconcepto, una menor autoestima,
un nivel mas bajo de autocomportamiento fisico y una menor exigencia a si mismos que los

nifnos de visidon normal. Ello incidira en las relaciones sociales.



Andlisis de la Expresién Escrita de Alumnos con Deficiencia Visual -54 -

Checa y Alto (1995) realizan una evaluacion de las relaciones socioafectivas en
discentes ciegos y con baja vision, a través de sociogramas. Las puntuaciones obtenidas
situaron en mejor situacion a los invidentes. Estos fueron mas elegidos y menos rechazados

para las actividades y para juegos que los alumnos con baja vision.
Delgado y otros (1994, 112) afirman que

"los deficientes visuales pueden desarrollar iguales o parecidas habilidades
sociales a las de sus pares videntes, aunque con frecuencia, se puede apreciar un

retraso en su aparicion de dos o tres arios a estos".

Sin embargo, en el caso de los nifios con baja vision, no pueden establecerse
conclusiones determinantes acerca de su desarrollo social y afectivo, pues este tema esta

aln poco investigado y se requieren mas experiencias, para establecer aseveraciones.

5. EVALUACION PSICOPEDAGOGICA

El equipo docente en colaboracion con el EOE (en primaria) y el Departamento de
Orientacion (en secundaria) deberian realizar la evaluacion psicopedagdgica de los alumnos
para detectar, lo méas precozmente posible, cualquier tipo de déficit visual. Esto no es
incompatible con una evaluacion periddica especializada a cargo de oftalmélogos u otros
profesionales de los servicios de salud de la comunidad educativa o del centro de recursos
(ONCE). Este es precisamente el segundo paso, el examen optométrico y oftalmologico,

tras su deteccion y a peticion del equipo docente.

A partir de ahi, se tomaran las primeras decisiones oftalmologicas. Generalmente,
las enfermedades visuales suelen ir empeorando con el paso del tiempo, sin embargo con
un tratamiento oportuno y/o preventivo, éstas pueden estabilizarse o, incluso mejorarse, en

algunos casos, simplemente con un entrenamiento o, en el peor de los casos, con una
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intervencion quirdrgica, realizada a su debido tiempo. En efecto, debido a la prevencion
oftalmologica y a los avances médicos, han disminuido los casos de ceguera, en beneficio

de la vision normal y la baja vision.

A partir de ese momento, comienza la verdadera evaluacion psicopedagogica, pues
la deteccion es de vital importancia, pero tiene otras funciones educativas, que justifican

aun mas su necesidad. Estas se describen a continuacion.

5.1. Contenido de la evaluacion

La evaluacion psicopedagdgica consiste en la recogida, andlisis y valoracion de
aspectos que influyen en la ensefianza-aprendizaje, sobre el profesorado, alumnado,
contenidos y contextos (Cfr. Grafico 4), para la deteccidon y determinacion de las
necesidades educativas especiales como acto final del proceso (REAL DECRETO 696 de
28 de Abril de 1995 de Ordenacion de la Educacion de los alumnos con n.e.e.; ORDEN de
14 de Febrero por la que se regula el procedimiento para la realizacion de la evaluacion
psicopedagogica y el Dictamen de escolarizacion de los alumnos con n.e.e.; ORDEN de 18
de Noviembre por la que se complementa y modifican las 6rdenes sobre la evaluacion de
las ensefianzas de Régimen General establecidas por la Ley Organica 1/1990) aunque

ligado ineludiblemente a la intervencion para responder adecuadamente a las mismas.

Ello implica también (ademas de la evaluacion sobre el propio sujeto) la valoracion
de aspectos externos al sujeto, como son el nivel sociocultural y econdmico, las
caracteristicas propias del contexto escolar, la organizacion del centro para la atencion a la
necesidades educativas que presenten estos nifios, el desempefio profesional docente:
trabajo en equipo, actitudes positivas ante la integracion de nifios con necesidades
educativas especiales, colaboracidn con la comunidad educativa y estrategias para la
atencion a la diversidad. Este planteamiento globalizado actual subyace en el enfoque

conceptual vigente de atencion a la diversidad.
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Grifico 4. Contenido de la evaluacion psicopedagogica
EVALUACION PSICOPEDAGOGICA ‘l
| | | |
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De otra parte, cuando la evaluacion hace referencia a las caracteristicas internas del
alumno se han de examinar, para los alumnos con problemas de vision, diversos aspectos
como los que se contemplan a continuacion (VALLES, 1999) (Cfr. Grafico 5):

Grafico 5. Variables internas que inciden en las n.e.e. de alumnos deficientes visuales

Agudeza Visual
N USO Campo Visual
E FUNCIONAL
C DE LA VISION Resto de atributos visuales
E
? Uso real del resto.
D
A }
Psiquicas
D q
E S
S DEFICIENCIAS Intelectuales
ASOCIADAS
E Otras
D
U
C Etiologia
A
T PATOLOGIA Evolucion
1
X Tratamiento
S
E NATURALEZA Subita
DE LA
S PERDIDA
P VISUAL Gradual
E
C
I Hereditaria
A
L MOMENTO DE .
APARICION Congenlta
E DEL DEFICIT
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El uso funcional de la vision, que informard de los atributos visuales y que debe
contrastarse con el uso que el nifio hace de su resto visual. En este sentido, dos sujetos
con la misma patologia e idéntica capacidad visual pueden hacer usos muy diferentes de
su vision. Conviene resaltar, no obstante, que los nifios con afecciones en la agudeza
visual tienen grandes dificultades para realizar tareas estdticas como la lectoescritura,
mientras que afecciones en el campo visual dificultan, ademas de las anteriores, las

tareas que suponen cierta movilidad o el reconocimiento de objetos de gran tamafio.

El momento de aparicion de la deficiencia, que a veces resulta imposible de determinar.
Es importante incluir este aspecto en la evaluacion psicopedagogica, porque una
patologia congénita puede repercutir negativamente en el desarrollo de las aptitudes vy,
por tanto, en el desarrollo (ARRAEZ, 1998), en la psicomotricidad, en la memoria
visual, en la comunicacion no verbal y en la aparicion de estereotipias. De otra parte,
una deficiencia adquirida incidird en problemas de movilidad, en el grado de desarrollo
de otros sentidos, en la orientacion, en el autoconcepto y en la autoestima, en las
relaciones sociales y en la motivacion. Los diagndsticos psicopedagodgicos son

diferentes, por tanto, las necesidades educativas también lo son (OCHAITA, 1993).

La evolucion de la deficiencia, que resulta muy importante para tomar decisiones sobre
los contenidos, destrezas, aptitudes y habilidades que los nifios deben desarrollar. Una
deficiencia visual que va en aumento, como un glaucoma o una catarata congénita, y
que puede llegar a rozar los limites de la ceguera legal e incluso sobrepasarlos, requiere
una realizacion permanente de la evaluacion, es decir, un seguimiento continuado. En
estos casos, quizd sea recomendable el desarrollo de los sentidos auditivos, tactiles y la

ensenanza del sistema Braille.
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4) Naturaleza de la pérdida visual, que tendra grandes repercusiones en el autoconcepto,
autoestima, movilidad, autoorientacion. Si un sujeto adolece un déficit visual grave
subito quedard anulado en su autonomia e independencia, porque no ha tenido tiempo
para adaptarse al cambio y ello incidird negativamente en su autoconcepto y autoestima.
Sin embargo, este trauma puede ser mas aceptado, si el sujeto va percibiendo dia a dia

su evolucion.

5) Posibilidades de orientacion y movilidad, aspecto muy importante para las personas de
baja vision y muy variable en el heterogéneo colectivo de ellas. En este sentido, algunos
sujetos hacen un uso exclusivo del baston para su movilidad, otros necesitan la ayuda

de un perro guia y otros no utilizan ninguno de estos recursos.

6) Psicomotricidad o dominio del esquema corporal, lateralidad u organizaciéon espacio-
temporal y Kinestesia o percepcion de su propio cuerpo, que inciden en el movimiento,
en el desarrollo motor y en la adquisicion de habilidades (ARRAEZ, 1998), y ain més,
en la organizacion del mundo que les rodea, en el autocontrol, autoimagen y

autoconcepto (TORO y ZARCO, 1995).

7) Habilidades de autonomia personal y social, actividades que en sujetos de vision
normal resultan faciles (vestirse, alimentarse, aseo personal,...), y que para éste tipo de
sujetos resultan arduas y requieren un entrenamiento especial. En esto influye mucho la
capacidad de emulacion, que estd limitada en los nifios de baja vision (HERRANZ y

RODRIGUEZ DE LA RUBIA, 1987) y més atin en los invidentes.

8) Desarrollo cognitivo, que puede sufrir un ligero retraso como se ha indicado. En
opinion de Arnaiz (1994) este retraso se debe a que: 1) las experiencias que perciben
estos nifos estan restringidas en relacion con el resto de los sujetos; 2) las habilidades
de conocimiento también son disminuidas; por tanto, se reducen las oportunidades de
contactos y experiencias sociales enriquecedoras; 3) tienen menos control del espacio,
porque su percepcion esta limitada. Se evaluara el desarrollo intelectual, la memoria y

la atencion.
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9) Desarrollo afectivo, por cuanto en nifos ciegos “(...)se da un especial desequilibrio en
su relacion afectivo-materna que le lleva a mantener un menor contacto y un peor
clima relacional, a dialogos mas pobres y desnaturalizados y a continuas frustraciones
por no poder controlar lo que le rodea.” (HERRERA y RAMIREZ, 1998, 142).
Aunque no es comparable, puede trasladarse ese desequilibrio al nifio de baja vision,
dado que es presumible que en muchos casos la dependencia con la madre sea mayor,
ya que tampoco dispone de un control nitido sobre el medio como ocurre con los nifios

con visidon normal.

10) Habilidad y capacidad para aprendizajes escolares, que en la mayoria de los casos
vienen definidos por el cddigo visual. Los alumnos invidentes deben hacer uso de otros
sentidos (tacto y oido, fundamentalmente), pero los nifios con baja vision deben recibir
el entrenamiento adecuado para aprovechar su resto visual, ademas utilizar el resto de

los sentidos.

11) Rendimiento academico, sobre todo en areas instrumentales, detectando el interés, la

motivacion y el esfuerzo por el aprendizaje escolar.

12) La actitud familiar, que va a definir la personalidad y el desarrollo del nifio. Como se
ha advertido anteriormente, suelen ser frecuentes las actitudes de proteccionismo
excesivo por parte de los padres, que hay que intentar evitar, porque impiden el

desarrollo normal de la autonomia personal.

13) Existencia de otras deficiencias, ademas de la vista, en especial el oido, el tacto y el
olfato. La existencia de otros trastornos asociados tiene una frecuencia muy alta. Checa
(1999, 200) indica que “(...)las plurideficiencias estan presentes en un 45% de los casos

de ceguera o deficiencia visual”.

14) El desarrollo del lenguaje y de la comunicacion, que informara de su capacidad

expresiva y comprensiva.
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15) Personalidad, haciendo énfasis en la evaluacion de conductas como introversion /
extroversion, dependencia / autonomia, neuroticismo / concentracion,  control

emocional, relaciones sociales, familiares.

Como consecuencia del proceso de evaluacion, llega el momento de establecer las
necesidades educativas especiales del sujeto evaluado, en este caso de baja vision. No
obstante, no debe darse por concluido el proceso evaluativo, primero porque faltan fases
como la negociacion de respuestas educativas y la intervencion; y ademas porque no se
trata de un proceso acabado, sino que debe ser una evaluacion permanente, ya que la
situacion del nifo, en general, y el proceso de ensefianza-aprendizaje, en particular, son

dinamicos y, por tanto, pueden cambiar en cualquier momento.

Pelechano y otros (1995) determinan algunas de las n.e.e. de los nifios con déficit
visual, que pueden servir de perfil orientativo para el trabajo basico, aunque pueden variar

en grado. Estas se presentan en diversas areas:

Desarrollo Lingiiistico:

1. Aumento de las oportunidades para que el nifio manipule los objetos.
2. Necesidad de orientacion y movilidad.
3. Desarrollo de la coordinacion auditivo-motriz, y para los nifios con baja vision

la coordinacion oculo-manual y auditivo-visual.

Desarrollo Cognitivo-Intelectual:

1. Acceso a la informacion del ambiente a través del oido, tacto y olfato,
procurando una estimulacion y uso de ellos a la vez que se acrecenta la memoria
del ambiente que puede estar restringida.

2. Desarrollo de las habilidades para el trabajo héaptico-auditivo, porque poseen

una representacion deficiente de conceptos.
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3. Adaptacion de las actividades al ritmo individual de aprendizaje, que en estos

niflos es mas lento, como consecuencia de su déficit visual.

Desarrollo Psicomotor:

Desarrollo de conductas corporales y posturales saludables, para evitar futuras
deformaciones.

Estimulacion psicomotriz para potenciar el movimiento coordinado.
Estimulacion auditiva para corregir el retraso en la bipedestacion.

Establecer criterios para que el sujeto construya referentes auditivos y tactiles
de localizacion y autoorientacion.

Desarrollo de la psicomotricidad fina, para conseguir vencer el efecto de
“manos ciegas” (VALLES, 1999, 301) que hace alusion a una falta de
desarrollo de la psicomotricidad fina.

Entrenamiento de los otros sentidos para tareas basicas de movilidad y

orientacion.

Personalidad y Habilidades sociales:

Potenciar unas buenas relaciones paterno filiales.

Disposicion de modelos auditivos y tactiles para fomentar el aprendizaje vicario
0 por imitacion.

Desarrollo de habilidades sociales que se encuentren limitadas a causa de la
deficiencia visual, como las habilidades de comunicacion no verbal (lenguaje no
verbal: sonrisa, asentimiento, gestos,...). Para ello pueden utilizarse Técnicas de
Ensefianza de Habilidades Sociales.

Extincion de conductas estereotipadas o cieguismos (LEONHARDT, 1992) a

través de distintas técnicas y programas que existen (NIETO, 2000).

Rendimiento académico:

1.

Adaptacion de los objetivos a su ritmo de aprendizaje.
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2. Recursos adecuados para el tratamiento educativo de la deficiencia.

3. Utilizaciéon de servicios educativos de apoyo, para suplir retrasos de
escolarizacion, debido a revisiones médicas, tratamientos oftalmologicos u
hospitalizacion, bien por tratamiento o bien por intervencion quirdrgica.

4. Reforzamiento en el aprendizaje de areas instrumentales.

Desarrollo Visual:

1. Evaluacion precoz y periddica, para detectar la deficiencia (aparicion) o
evoluciones repentinas.

2. Utilizacion de ayudas Opticas, dependiendo de la patologia, afecciones y
actividades a desarrollar, proporcionando el entrenamiento necesario.

3. Programas de estimulacion y/o percepcion visual.

En sintesis, “(...) supuestas las mismas condiciones biologicas, desde el punto de
vista psicologico y pedagogico, existe una gran diferencia entre un nifio ciego y un nino
con baja vision, un nifio ciego de nacimiento y otro que adquirio la ceguera con
posterioridad a su primer anio de vida, una ceguera repentina en la adolescencia o como
resultado final de un proceso de aros de evolucion, etc., hasta las posibles combinaciones
en sus diferentes magnitudes” (CHECA, 1999, 199). Todo ello tiene su incidencia en las
posibilidades educativas que presente el individuo. En efecto, las necesidades educativas
son individuales. La importancia de estas necesidades radica en que determinaran desde las
estrategias de ensefianza hasta las modalidades de escolarizacion, pasando por los recursos

personales, materiales y apoyos educativos.

5.2. Agentes de la evaluacion

Los agentes encargados de realizar la evaluacion psicopedagdgica formaran parte de
un equipo multiprofesional, acostumbrados al trabajo en equipo. De esta manera, recabaran
la informacion necesaria para determinar las necesidades educativas especiales. Este equipo

estara compuesto por un psicdélogo, un pedagogo, un profesor especialista de integracion y
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el tutor, en colaboracion con el resto del equipo docente. En los casos de nifos afiliados a la
ONCE, o susceptibles de serlo, un trabajador social del equipo especifico de atencion
educativa a las personas con ceguera y deficiencia visual (EAECDV) realizard un informe
sociofamiliar, que incluird datos culturales, familiares, econdmicos, de vivienda y del

historial de escolarizacion.

Se estableceran contactos asiduos con la familia del niflo. En la evaluacion, estos
encuentros resultan interesantes para el conocimiento general del nifio (salud, estado de
animo, habitos, actitudes de los padres y del nifio,...). Pero sin duda, lo mas interesante es
descubrir el uso funcional que el nifio hace de la vision, que puede ser muy diferente al que
hace en la escuela, por diversas razones, como desmotivacion, falta de entrenamiento para
el uso de dispositivos Opticos, error en la decision del tipo de ayudas dpticas o iluminacion.
Se trata de averiguar qué condiciones busca el alumno para el mejor aprovechamiento de su
resto visual, porque, pese a los informes y evaluaciones de diferentes tipos, es el propio

sujeto quien mejor conoce las condiciones de aprovechamiento de su vision.

Resulta indiscutible que el sujeto, siempre que su edad lo permita, ha de ser el
principal agente de su propia evaluacion. Debe conocer sus posibilidades, sus limitaciones
y los recursos existentes para ampliar sus posibilidades. Ademas, para la evaluacion
aportard datos muy importantes. De hecho, no seria una evaluacion fiable si no se logra la

colaboracion del nifo.

5.3. Momentos de la evaluacion

Resulta dificil establecer un momento puntual para realizar la evaluacion, porque es
un proceso permanente que siempre debe estar abierto a cambios en los aspectos evaluables
(Cfr. Grafico 4). No obstante, debe de tener un inicio, un comienzo a partir del cual se
desarrolla todo el proceso de manera recursiva y flexible. Logicamente el primer paso de la
evaluacion sera la deteccion de la deficiencia visual. Esta debe ser lo mas rapida posible.

Otro momento, especialmente indicado para comenzar/ realizar una evaluacion, serd el
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cambio de ciclo de ensefianza o de centro. Por ultimo, la apariciéon de problemas escolares y
sociales sin causa explicativa puede ser un buen motor para activar el proceso de
evaluacion psicopedagogica.

5.4. Pasos de la evaluacion

La evaluacion se desarrolla en una serie de fases (CHECA, 1999):

1.  Deteccion del caso, a través de indicadores visuales como el acercamiento excesivo
al material de lectura, la irritacion de los ojos, movimientos oculares extrafios y otros
aspectos que transmiten sensacion de enfermedad.

2. Recogida de los datos en informes oftalmologicos, sociales y educativos. Toda la
informacion recabada puede ser de utilidad, aunque no lo parezca a priori.

3. Seleccion de los instrumentos para recoger la informacion, que dependera del
problema que se presenta y de los aspectos que se quieran medir.

4.  Informacion a los agentes implicados, es decir, la familia, los profesores y el propio
sujeto. Es el momento de la recogida de datos, a través de las técnicas que se hayan
negociado por todo el equipo y para cada informante.

5. Andlisis e interpretacion de los datos, sin duda la fase mas dificil y de mayores
repercusiones. No obstante las decisiones han de ser flexibles y consensuadas por todos
los implicados: padres, alumno, profesores, psicélogo, pedagogo, etc. En este momento
se establecen las necesidades educativas especiales.

6. Propuesta de accion, que intenta dar respuesta a las necesidades antes detectadas.
Se discutira la necesidad de la intervencion y el nivel de la misma (individual, familiar,
escolar y/o social) asi como las actividades que se llevaran a cabo. Se decidira también
la modalidad de escolarizacion y la provision de recursos.

7.  Informe psicopedagogico, que recoge todo lo anterior, es decir, los datos de la
evaluacion, su justificacion y los instrumentos. Debe ser confidencial, claro, sencillo y
conciso. Existen varios tipos de informes en funcion del momento de realizacion: 1)
inicial (deteccion de la deficiencia); 2) de escolarizacién (modalidad y recursos); 3) de
seguimiento (evolucion) y 4) de problemas concretos (sobre determinados problemas,

por tanto, es muy especifico).
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8.  Seguimiento: es un mecanismo de feedback, que revisa las decisiones tomadas y

propone las modificaciones oportunas, junto a su razonamiento.

5.5. Instrumentos de evaluacion

La evaluacion de los nifios con deficiencia visual puede realizarse con los
instrumentos tradicionales para sujetos normovidentes, realizando las adaptaciones
oportunas que habran de ser tenidas en cuenta en la desarrollo de esta investigacion; aunque
también existen instrumentos especificos. Seguidamente, se realiza una valoracion de las

técnicas para la utilizacion en sujetos con problemas visuales (HILL, 1994):

A) Entrevista. La entrevista como técnica de evaluacion de estos nifios presenta ciertas
peculiariedades con respecto a la entrevista con niflos de vision normal. En principio, se
debe hacer explicito el motivo de la entrevista y las expectativas, pero ademas se ha de
prestar un cuidado especial a la explicitacion de las condiciones de la evaluacion: se
intentan evitar algunas expresiones referenciales como ‘“aqui”, “alli”; se describen los
materiales, la zona de trabajo e incluso el aspecto del educador si lo demandase (CHECA,
1999; BUENO y TORO, 1994). La intencionalidad de esta técnica sera recoger informacion
sobre datos personales y sociofamiliares, historia médica, psicoevolutiva y escolar, el uso
funcional que hace de su resto visual y de los dispositivos opticos prescritos por el equipo
oftalmologico de la ONCE, las relaciones sociales, la autonomia en orientacion y
movilidad, los niveles de autoconcepto y autoestima, y una enorme cantidad de
informaciones sobre la comunicacion verbal, no verbal (gestual, estereotipias,
posturales,...), problemas actitudinales. Obviamente, esta riqueza de informacion se
consigue a través de una entrevista abierta, no s6lo en la construccion de las preguntas sino

también con respecto a los agentes implicados (alumnos, compafieros, profesores, padres).

B) Observacion mediante Registros y Escalas de Registro. Es la técnica mas importante
para la evaluacion psicopedagdgica de los nifios con necesidades educativas especiales, en
general. En el caso de los sujetos invidentes y con baja vision adquiere una importancia

fundamental en la recogida de informacion en todos los campos mencionados
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anteriormente en la entrevista. La atencion se centrara en el registro de conductas y tiempos
o en las respuestas fisiologicas. Existen algunas escalas que han sido construidas

especificamente para personas de baja vision (Cfr. Anexo I).

C) Auto-registros. La aplicacion de esta técnica con sujetos con déficits visuales presenta
un problema debido a su caracter descriptivo, utilizacion de tablas y otros estimulos
visuales, que pueden ser un impedimento para aquellos. En cualquier caso, una adaptacion
o ampliacion de la técnica puede solventar la dificultad. Ademas, pueden utilizarse otros

recursos como el magnetdfono y la cdmara de video.

D) Tests Psicométricos. Requiere una adaptacion y, con todo, no se puede asegurar la
validez y la fiabilidad de los resultados, si no se validan previamente y se establecen los
baremos oportunos. Los test estandarizados generalmente estan limitados por el tiempo
(cronémetro), aspecto que perjudica a los nifios de baja vision y a los invidentes, cuya
velocidad lectora suele ser menor. Este procedimiento resulta muy complejo, por lo que se
han disefiado pruebas psicométricas especificas para la poblacion de nifios con deficiencias
visuales (Cfr. Anexo II). Estas pruebas permiten la comparacion intersujetos e intrasujetos,
aunque no estan exentas de fuertes criticas en cuanto al uso que se pueda hacer de sus

resultados.

E) Cuestionarios. Resuelven los problemas planteados en los tests porque no dependen de
estandares estadisticos ni estan sujetos al control del tiempo de respuesta. Ademas, los
problemas que puedan surgir pueden soslayarse mediante ampliaciones de la letra
(macrotipos) o presentacion verbal. Incluso para la poblacion de sujetos ciegos resulta
relativamente facil la utilizacion de los cuestionarios, mediante la presentacion y obtencion

de respuestas en forma verbal o en Braille.

F) Técnicas Proyectivas. Son pruebas de interpretacion de estimulos, generalmente
visuales, pero sin control temporal, que desvelan la personalidad del sujeto. Por tanto,
resulta pertinente la utilizacidon para niflos con resto visual, aun con las oportunas

ampliaciones, ademas de la utilizacién de los dispositivos Opticos apropiados y demas
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recursos. Existen algunas técnicas proyectivas especialmente indicadas o exclusivas para

muestras de baja vision (Cfr. Anexo III).

6. INTERVENCION PSICOPEDAGOGICA

La intervencion, en su sentido amplio, puede abarcar la intervencion médico-
oftalmolédgica y la psicopedagdgica. La primera consiste en varias acciones: 1) realizar
programas de rehabilitacion visual; 2) prevenir, controlar e informar acerca del estado de la
patologia y su posible evolucion y 3) prescribir las ayudas Opticas aconsejables, tras el

conocimiento de la enfermedad.

De otra parte, la intervencion psicopedagdgica, de ambito escolar, aunque no
restringido a €1, consiste en la puesta en practica de la respuesta educativa elaborada en
funcioén de las n.e.e., detectadas a través de la evaluacion, mediante la utilizacion de todos
los recursos materiales, técnicos, artificiales, naturales, ambientales y humanos de los que

disponga el centro y su contexto, es decir, la comunidad educativa.

6.1. Adaptacion de la escuela al nifio deficiente visual

La primera accion de intervencion sera determinar, a partir de la evaluacion, anterior
y simultanea, la modalidad de escolarizacion mas oportuna para el nifio. En términos
generales, puede afirmarse que, siguiendo los principios de normalizacion, integracion y
sectorizacion, que subyacen en los planteamientos de la LOGSE, el nifio deficiente visual
puede y debe ser escolarizado en un centro ordinario, aun con la posibilidad de estar en un

aula de apoyo e incluso especial, pero dentro del centro ordinario.

No obstante este aspecto es reciente. En 1938, y tras su aprobacion por Decreto
(REAL DECRETO de 13 de Diciembre de 1938, por el que se aprueba la creacion de la
O.N.C.E.), se crea la O.N.C.E. con pretensiones sociales, educativas, asistenciales y de

insercion sociolaborales para personas con deficiencias, sobre todo visuales. Se le otorga,
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en el Decreto, la potestad para dirigir la educacion de todos los deficientes visuales. Desde
ese momento se crearon cinco centros especiales de educacion, situados en Madrid, Sevilla,
Alicante, Pontevedra y Barcelona. En un principio, no hacian distincion entre nifios ciegos
y nifios con algin resto visual (HERRANZ y RODRIGUEZ DE LA RUBIA, 1987), pero
con la evoluciéon de la institucion y el desarrollo de las investigaciones, se optd por
diferenciar varias categorias, en funcion del grado de resto visual que poseian. Durante un
periodo de tiempo, la O.N.C.E. poseia el monopolio de los métodos y técnicas de

ensefianza, recursos materiales y humanos, etc.

Pero esta modalidad no quedaba al margen de criticas, como las siguientes: 1) los
nifios permanecian en régimen de internado, lo que propiciaba una total segregacion de
estos nifos; 2) no ofrecian la oportunidad de la socializacion natural, con el resto de los
nifios de su edad y ambito geografico. Es decir, suponia una socializacion restringida; 3)
suponia una separacion de la familia, lo cual podia provocar graves problemas afectivos y
de adaptacion; 4) al facilitarse la vida del escolar mediante programaciones especiales, se
frenaba el desarrollo de las facultades de independencia; 5) riesgo de provocar graves

problemas, de concepcion social de este colectivo, inherentes a su institucionalizacion.

Ante el cimulo de criticas y descontentos sociales, las “Escuelas Residenciales”,
conscientes de su situacion, intentan adaptarse a las exigencias sociales: 1) flexibilizacion
horaria; 2) aumento de la independencia de los nifios; 3) participacion de padres, a través de

asociaciones de padres; 4) exaltacion de recursos materiales y personales.

El principio de integracion estaba ya muy avanzado, se habia empezado a difundir
desde los E.E.U.U. a comienzos del siglo XX. En la primera década, el 90% de los
disminuidos visuales de este pais se encontraban escolarizados en centros ordinarios
(INTIRE, 1985). En otros contextos, también se dieron grandes pasos rapidamente. En
Francia, por ejemplo, desaparecen los grandes colegios y se crean escuelas especiales de
caracter provincial, junto a las escuelas ordinarias, lo que permitiria una socializacion

familiar y del grupo de iguales.
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En Espafia, algo mas tarde que en los anteriores, aparece la Ley 13/1982, de 7 de

Abril, de Integracion social de minusvalidos, en la que se contempla la integracion escolar

en el articulo 23. Poco después aparece la L.O.D.E. (1985) que introduce la educacion

integrada; quedando totalmente definida en la L.O.G.S.E. (1990).

Pero los centros especiales no desaparecen, sino que deben cumplir importantes

funciones como las siguientes:

Y VY

Y V VY VY

Identificacion de los alumnos con necesidades educativas especiales.

Asistir a alumnos que sufren tal grado de deficiencia o plurideficiencias que no
puedan ser atendidos en un centro ordinario (Cfr. Grafico 5).

Funcionar como centro de recursos materiales (CREs) (REAL DECRETO 969
de 1986, por el que se crea el Centro Nacional de Recursos de Educacion
Especial) para asistir y apoyar a los centros ordinarios.

Proporcionar apoyo profesional y formacion a los profesionales no
especializados de centros ordinarios.

Implicacion en la elaboracion de la adaptaciones curriculares para nifios con
baja vision e invidentes, en el desarrollo y en la evaluacion.

Realizar servicios de diagnostico y evaluacion de los alumnos.

Proporcionar instruccidon intensiva en determinadas areas: lectoescritura,
rehabilitacion bésica, estimulacion y rehabilitacion visual.

Fomentar y desarrollar cursos de formacion a profesores y padres.

Proporcionar informacion y formacion sociolaboral a nifios deficientes visuales.
Orientacion laboral y académica.

Participar en las reformas legislativas que influyan, directa o indirectamente, en

la educacion de deficientes visuales.

La polémica sobre la escolarizacion de estos nifios es innecesaria, pues ambas

modalidades comparten la responsabilidad y la obligacion de dirigir sus esfuerzos en una

linea comin: mejorar la educacion de este colectivo. Incluso pueden determinarse formas

de escolarizacion multiples, en funcion de las necesidades educativas que presente el
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alumno (Cfr. Grafico 6). Esto evita el tradicional dilema entre Escuelas Generales y
Especiales. La integracion es la via de superacion de la separacion entre modalidades de

atencion y, por afiadidura, de la diferencia entre nifios deficientes y nifos “normales”.

Grafico 6. Modalidades de escolarizacion

DEFICIENCIAS VISUALES

GRAVES

Escuela Especial: Régimen
de internado

LEVES

Escuela Especial: Régimen
de internado

Escuela Especial:
Régimen de Semi-internado

Clase Especial en Escuela
Especial

Aula Especial en Escuela
Ordinaria

Aula Ordinaria con
Servicios de Apoyo

Clase Especial en Escuela
Ordinaria (Libros
adaptados y ayudas)

Escuela Ordinaria y
Servicios de Apoyo

Esta integracion aparece asociada a un tipo tnico de sistema educativo, que se viene
denominando Escuela Inclusiva (Cfr. Grafico 7) en la cual tienen cabida la educacion
especial y la general de manera complementada e integrada, en una misma forma de
escolarizacion, y no como vias separadas. Se trata de una “(...) escuela comun, general,
unica, para todos los alumnos (comprensividad), pero que atiende en su seno a las
diferencias individuales en el aprendizaje, adaptando la enseiianza y el curriculo
(diversidad)” (SALVADOR MATA, 1999b, 113). Esto no es oObice para que en esta
escuela puedan coexistir varias modalidades de organizacion de espacios y tiempos para

atender al amplio abanico de n.e.e. que presenten los discentes.
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Grifico 7. Modalidades de Escuelas para la Atencion a la Diversidad

<
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La propuesta de Escuela Inclusiva pretende la desaparicion de las Escuelas
Especiales. Sin embargo, en el enorme cambio que se ha de realizar, se acepta la
escolarizacion en escuelas especiales para la atencion a alumnos con deficiencias graves,
plurideficiencias o cualquier otra situacion que asi lo aconseje. Pero éste no sera mas que
un paso en la adaptacion social a la Escuela Inclusiva. Finalmente establecida, en ella se
atendera a todos los alumnos con diferentes combinaciones, que van desde un aula
especifica hasta el aula ordinaria. Pero ello requerird distintos apoyos, recursos y nuevos
posicionamientos docentes y del resto de los profesionales implicados directa o
indirectamente en la educacion, con los que la escuela atin no cuenta; de ahi la necesidad de

un cambio gradual.

La escolarizacién en uno u otro centro ya no viene dada por la categoria de la
deficiencia que adolece el alumno, sino por la necesidad educativa que presente; para lo
cual es imprescindible una evaluacion psicopedagogica permanente para detectar en
cualquier momento si el tipo de necesidad educativa especial evaluada aconseja un cambio
de escolarizacion. A partir de ahi, el claustro de profesores, en colaboracion con el centro

de recursos y con la familia, decidird el cambio (ORDEN de 14 de Febrero de 1996).

6.1.1. Adaptacion del aula

El aula es el lugar de trabajo por excelencia, por tanto, ha de estar dotado de los
recursos necesarios para el tratamiento apropiado de los alumnos, especialmente para

aquellos que presenten n.e.e. relacionadas con deficiencias sensoriales y motoras.

Un elemento esencial dentro del aula, que concierne a la Organizacion Escolar, es el
mobiliario, que debe estar adaptado a las posibilidades de los alumnos con problemas

visuales (accesibilidad, operatividad, ergonomia, disponibilidad). Especialmente
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significativo resulta el pupitre, que ha de ser regulable en altura e inclinacion, para evitar
posturas inadecuadas de los alumnos con baja vision que puedan derivar en estereotipias; o,
en su defecto, se han de utilizar atriles y sillas regulables y giratorias. En cuanto a las
dimensiones, el escritorio ha de ser lo suficientemente amplio para posibilitar el manejo de
aparatos oOpticos (lupas dobles y triples, lupas fijas con foco fijo o variable) o instrumentos

(punzoén y regletas) y maquinas (Perkins, Braille n Speak).

Con respecto a la ubicacion del discente en el aula ha de ser una decision tomada
tras una evaluacion individual, dada la heterogeneidad antes aludida, que cotejard diversos
aspectos como la iluminacion y la accesibilidad a zonas comunes, a la pizarra y a la mesa
del profesor. En efecto, la iluminacion es un recurso fundamental para los alumnos con baja
vision; sin embargo, no afecta por igual a todos ellos: unos requieren una iluminacion
intensa, natural y directa, mientras otros pueden precisar una iluminacién media o baja,
artificial e indirecta. Tanto el grado, la naturaleza y la orientacion de la luz dependen de la
enfermedad visual que padezca el alumno, aunque se requiere ademas una evaluacion y
comprobacion individual. El aspecto de la iluminacién adquiere tal importancia capital
dentro de la evaluacion e intervencion de alumnos con baja vision que serd retomado en el

capitulo tercero.

De otra parte, la cercania a la pizarra y a la ubicacion del docente se torna
fundamental, tanto para los discentes con baja vision, de manera que se posibilite el acceso
visual a las notas, esquemas y ejercicios de la misma, como para los invidentes, para que
pueden escuchar con claridad al profesor, sin interferencias en la percepcion, pues éste sera
el unico medio de seguimiento y comprension de las explicaciones del docente. El profesor
ha de mostrar una moderada disponibilidad hacia el lugar que ocupa el niflo, para facilitar la
resolucion de dudas o demandas del discente, sin que resulte desproporcionada, es decir,

mucho mayor que la del resto de los alumnos.

Nunca ha de negarse la movilidad del alumno por el aula, sino que, al contrario, ha
de fomentarse cuando esté justificado, es decir, que se desplace libremente por zonas

comunes, como la salida, la mesa del profesor y los armarios donde guardan diversos
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materiales imprescindibles para el alumno deficiente visual, como el papel especifico para
la escritura en Braille o mate pautado para la escritura en tinta de alumnos con baja vision
(BARRAGA, 1990), los lapices y rotuladores de trazo ancho, instrumentos para la escritura
manual (punzon y regleta), mecanica (maquinas Perkins, Erika o Philchs) e informatizada
(sistemas portatiles de almacenamiento y procesamiento de la informacion: Braille
Hablado, con seis puntos y un espaciador, el PC Disk y el PC Hablado, con ocho puntos y
un espaciador), impresoras convencionales (en color y de alta resolucion) y especificas
Braille (Impresora Personal Porthatiel), biblioteca de aula, diccionarios y otros materiales
para alumnos con baja vision e invidentes y los auxiliares Opticos y los recursos necesarios
para su Optimo uso y mantenimiento. Todos los recursos enumerados se describen en el
capitulo tercero, dado que estan orientados a posibilitar/ facilitar la lectoescritura, tematica

especifica de dicho capitulo.

Los espacios libres y ocupados (muebles, mesas, sillas, papeleras, ...) deben guardar
un orden estable, de manera que los cambios imprescindibles que se realicen han de ser

comunicados previamente, especialmente a los invidentes, para evitar posibles accidentes.

En referencia a los recursos personales, los agrupamientos flexibles y el trabajo en
grupos operativos puede ser una estrategia didactica-organizativa idonea de intervencion
educativa. Para ello, previamente el docente ha de verificar la aceptacion social del alumno
dentro del grupo-clase y la aprobacion de los instrumentos que utiliza (ayudas Opticas,
rotuladores especiales, maquinas,...). El trabajo colaborativo entre los docentes y
profesionales resulta igualmente apropiado, determinando una linea coherente de
intervencion que trascienda las barreras escolares e implique a la familia en la educacion
del alumno, informando de los recursos espaciales, funcionales y materiales que requiere su

hijo, asi como la ayuda que puede solicitar de ellos, y a otras instituciones del contexto.

6.1.2. Adaptacion del centro
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En la actualidad, no todos los centros docentes estan preparados para atender a
alumnos con n.e.e.. Los centros de integracion deben reunir ciertas caracteristicas, como
algunas de las que se describen seguidamente para el caso concreto de alumnos deficientes

visuales.

Todas las zonas comunes del centro, como los patios, los servicios, los
departamentos de areas, el departamento de orientacion en secundaria, los laboratorios, las
pistas deportivas y otras infraestructuras han de resultar de facil accesibilidad. Se ha de
fomentar la movilidad auténoma del alumno por todo el centro, para lo cual la ubicacion de
los muebles del centro, igual que advertiamos para el aula, debe mantener un orden
constante. Para alumnos con baja vision, las zonas de uso cotidiano deben quedar bien
iluminadas, mientras que para los alumnos invidentes, las sefializaciones en Braille son
recursos econdmicos de gran utilidad, ademas de los instrumentos cotidianos que usen los

alumnos, como el baston-guia.

Es interesante potenciar actitudes de colaboracion entre el alumnado del centro,
aunque no ha de exagerarse la ayuda hasta el punto de que se desdefie o anule totalmente la
autonomia del invidente. La colaboraciéon adecuada vendra determinada por las
caracteristicas psicologicas (orgullo, extroversion/ introversion, socializacion, ...), la edad
(conflictividad de la adolescencia), la deficiencia visual (afecciones visuales, momento y

naturaleza de aparicion: evolutiva o subita) y la autonomia funcional del alumno.

El centro debe contar con determinados recursos como magnetdfonos, reproductores
de audio y video, ordenadores y todo tipo de adaptaciones tiflotecndlogicas, que facilitan la
lectoescritura o la sustituyen por otra modalidad perceptiva. Por esta razon, se expondran
en el capitulo tercero. Otros recursos, no directamente vinculados con la lectura o la
escritura, son las calculadoras cientificas parlantes, como el Audiocal EC-9056-AF o el
programa de célculo Multical para ordenadores o PC Hablado, con funciones similares a las

calculadores cientificas convencionales (UTT, 1999; BUENO vy otros, 2000).
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También el tacto ha de estimularse y utilizarse para el aprendizaje, dado que no
todas las imagenes visuales pueden ser descritas sino que algunas requieren ser captadas
por el propio sujeto. En estos casos, la percepcion haptica es fundamental para la
asimilacion del estimulo y el posterior reconocimiento. Esta idea subyace en la experiencia
descrita por Gilili y Yago (1997) sobre el estudio del arte arquitectonico, de manera que los
alumnos invidentes accedieron a estos conocimientos a través de las manos, resaltando sus
cualidades junto al profesor. Consuegra (1998) disefid una serie de maquetas para el acceso
de personas con discapacidad visual a las artes plasticas, que resultan de gran utilidad,
acompafiando las sugerencias de elaboracion con sugerencias metodologicas, seleccion de
contenidos y materiales necesarios. El mismo autor, en otro momento (CONSUEGRA,
2001), presenta una revision de posibilidades didacticas para el acceso de los ciegos a
museos, es decir, lo que denomina “Museo Tiflologico”. Blanco (1998), con fines no
estrictamente educativos sino de movilidad y autonomia del alumno invidente, propone un
sistema de creacion de mapas tactiles que puede transferirse integramente a las clases de
geografia y conocimiento del medio. Se aprovechard también este recurso para motivar la
movilidad dentro del centro escolar. Martin-Blas (1996) presenta una experiencia didactica,
realizada por alumnos con deficiencia visual, de horticultura desarrollada por el CRE
“Vicente Mosquete” de Madrid, en la que se utiliza el tacto para la ensefianza de contenidos
propios del area de ciencias naturales. Mencion especial requiere la experiencia realizada
por Minambres, Jové, Canadel y Navarro (1996) sobre la percepcion tactil de cuentos
tradicionales asi como los resultados obtenidos, cuyo titulo: “;Se pueden tocar los cuentos?,
nos introduce en un nuevo horizonte que bien merece el esfuerzo de éstos y otros
investigadores: la adaptacion/ conversion de textos visuales a tactiles. Estos y otros
materiales han sido recopilados por Roig (2001) tras un largo e intenso trabajo que ha
culminado en la edicion y reedicion (hasta 6 ediciones ampliadas y modificadas de su obra:
“Catalogo de materiales en relieve) sobre materiales educativos en relieve (agrupadas por
materias para facilitar su operatividad) que sirven como instrumento de apoyo a las
necesidades derivadas de la labor educativa y rehabilitadora de personas con déficits

visuales (Cfr. ROIG, 2001).
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La alusion a la utilizacion sensorial aconseja enfatizar la necesidad de estimular y
“exigir” el uso del resto visual de aquellos alumnos que lo conserven (baja vision), en
tareas escolares, incluyendo la lectoescritura, si es posible, lo cual requiere una evaluacion
psicopedagogica (RODRIGUEZ FUENTES y LOPEZ NUNEZ, 2000). Para ello, se ha de
informar y entrenar a alumnos y profesores sobre el uso de recursos Opticos y no opticos
pertinentes. Dada la relevancia de la estimulacion y aprovechamiento visual para la

lectoescritura se profundizara en estos aspectos en el capitulo correspondiente.

En definitiva, el centro debe estar dotado de la infraestructura y recursos
tecnologicos apropiados: ordenadores, maquinas para la escritura en Braille, impresoras
especificas en Braille y convencionales en color de 6ptima resolucion, libros hablados y
ampliados, maquinas fotocopiadoras como el termoform, que permiten la conversion de
textos escritos en tinta tradicional en textos en relieve, etc. Los docentes han de conocer y
dominar el funcionamiento de los anteriores aparatos, para lo cual cuentan con la ayuda de
profesionales cualificados (profesores especialistas del Equipo de Apoyo Educativo a
Ciegos o Deficientes Visuales — E.A.E.C.D.V.- y la UTT de la O.N.C.E.). Todos han de
asumir la responsabilidad de informar y motivar al alumno acerca de la utilizacion
pertinente de los recursos. Estos recursos pueden estar ubicados en un aula especifica, para
las clases de apoyo o las reuniones del alumno con los profesores del E.A.E.C.D.V., a la
que tenga acceso el alumno, si es suficientemente maduro y responsable, o, en su defecto,
acompafiado por el profesor de apoyo, el profesor especialista, el profesor de guardia u
otros adultos. Presumiblemente el centro dispondra de un aula de recursos informaticos,
que serd el aula asignada para impartir la docencia sobre informatica, a la cual el alumno
también ha de tener acceso en determinados momentos, para utilizar algin ordenador o

alglin software educativo.

6.1.3. Adaptacion del contexto

La atencidon a las necesidades que presentan los alumnos con deficiencia visual

supera las barreras del centro educativo. En primera instancia, ha de asegurarse que los
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centros estén bien comunicados, a través de medios de transporte escolares o publicos para
facilitar el acceso del alumno al centro. Sin embargo, ello no niega la posibilidad de
desplazamiento del alumno por el contexto que rodea al centro, tanto de forma guiada:
acompafiado por los compafieros y familiares, como de forma autonoma: mediante el uso
del baston largo, del perro-guia y de otros recursos mas sofisticados como el baston laser,
que informa acerca de obstaculos colgantes (arboles, senales de trafico, ...) y cambios de
nivel del suelo (agujeros, aceras, ...), y el sensor biauditivo Kay, que consta de unas gafas
cuyas patillas emiten sonidos diferentes cuando los sensores, situados en los dculos,
perciben objetos (BUENO y otros, 2000). Generalmente los problemas de movilidad de los

alumnos con baja vision son menos relevantes.

Para fomentar la independencia del alumno, habran de indicarse zonas peatonales
por las que ha de circular. Se solicitaran a los ayuntamientos la instalacion de semaforos
sonoros, frecuentes en algunas ciudades, que resultan bésicos para los alumnos con baja
vision y, especialmente, para los invidentes. Igual que se indicaba para los centros, las
seflalizaciones en Braille pueden resultar ciertamente orientativas. Estas pueden ubicarse en
las esquinas, indicando las calles y las direcciones de las mismas, pasos de peatones y otros
lugares estratégicos. Este es el funcionamiento de los Ciberguias (dispositivos electronicos
de informacién sonora) que producen emisiones orales, previamente grabadas, que son
activadas por infrarrojos que detectan, a una distancia prudencial, la presencia del sujeto
(BUENO vy otros, 2000). Igualmente util puede resultar el manejo de planos y mapas
tactiles, que actualmente, debido a aportaciones como las de Blanco (1998), permiten una
gran versatilidad, lo cual posibilita las modificaciones de los mismos para adecuarse a las

de la realidad.

La relacion con los servicios educativos ¢ incluso no educativos de la zona se torna
fundamental. Por ejemplo, las “visitas” de los servicios de salud son cruciales, porque
pueden detectar, entre otras, deficiencias visuales en los alumnos, aunque si se trata de
déficits congénitos graves, es probable que ya se hayan detectado previo a la
escolarizacion. No obstante, algunos casos, como deficiencias evolutivas o, incluso, en

ciertas circunstancias de alumnos de «clase baja o de contextos deprivados
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socioculturalmente, son detectados en el colegio, especialmente en el comienzo de la
lectoescritura. Por supuesto, la funcion de los servicios de salud en la deteccion de otras
enfermedades, asociadas o no a la vision, es igualmente importante. Tal es el caso de la

identificacion de estereotipias, deficiencias auditivas, motoras o dificultades psicomotrices.

Las visitas a otros centros o servicios de la zona también son valiosas como ponen
de manifiesto Gililli y Yago (1997) y materializa Consuegra (1997), que describe una
experiencia de visita al museo, realizada con alumnos con baja vision e invidentes, para
explicarles contenidos curriculares propios del area de historia del arte. Budén y otros
(1997) presenta otra experiencia, enmarcada en el curriculum de Ciencias Naturales, sobre
el reciclaje de materias orgéanicas en jardines y huertos de la zona, que fomenta ademas el

desarrollo de habilidades transversales, como la educacion medioambiental.

Otro recurso especificamente educativo que ha de aprovecharse es la biblioteca de la
zona. Ha de procurarse que esté preparada para la atencion que requiere al alumno con
deficiencia visual. Se trata de disponer de materiales ampliados o fotocopias que permitan
la ampliacion apropiada para el alumno y materiales en Braille y establecer contactos
periodicos con otras bibliotecas, para disponer de un listado actualizado de estos materiales.
En las ciudades, la biblioteca mejor dotada para estos alumnos presumiblemente sera la que
posee la O.N.C.E. en sus edificios. Algunas experiencias han surgido desde dicha
institucion para aumentar las posibilidades de las bibliotecas para satisfacer las necesidades
de las personas ciegas y con baja vision a través de la telematica. De especial relevancia
resultan las aportaciones de Martinez (1994 y 1997) que viene dedicando sus esfuerzos a
crear un sistema de acceso a los materiales de cualquier biblioteca de la Union Europea,
recurriendo a las posibilidades de la telematica. El autor ha desarrollado dos proyectos de
este tipo: el EXLIB (extension de los sistemas bibliotecarios europeos a los discapacitados
visuales) y el TESTLAB, similar al que actualmente dispone la ONCE (BIFLOS) en sus

bibliotecas, para acceder a sus distintas delegaciones nacionales.

Por ultimo, no en importancia, el centro ha de establecer una estrecha relacion con

los Centros de Recursos Educativos (CREs) y, en el caso que nos ocupa, el E.A.E.C.D.V.,
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que cumplen funciones muy variadas y cruciales para la educacion de alumnos con
problemas de vision, especialmente para aquellos que estan afiliados a la O.N.C.E. Entre
ellas, las siguientes: 1) Reforzar los aprendizajes basicos, como la lectura y la escritura, vy,
en su caso, enseiar y perfeccionar el sistema Braille, 2) Colaborar con los docentes en la
evaluacion del alumno, corrigiendo los trabajos y exdmenes en Braille, 3) Informar al
docente y a los familiares sobre el uso de recursos naturales y materiales indicados, 4)
Asesorar, a docentes y discentes, acerca de los distintos recursos Opticos existentes y de su
Optima manipulacion y conservacion, valorando los mas apropiados para cada sujeto, segun
su afeccion visual (agudeza visual, campo visual,...), motivandolo para que haga un uso
efectivo de cada uno de ellos y seleccione finalmente uno o varios de ellos (para diferentes
actividades), 5) Consensuar las posibilidades del alumno y orientar, a ¢l y a los padres,

vocacional, académica y profesionalmente.

6.2. Adaptacion del nifio deficiente visual a la escuela ordinaria

Cuando el nifio invidente o con baja visién va a acceder al colegio, ha estar bien
informado de lo que se va a encontrar en ¢l. Para ello, es necesaria la colaboracion con los
padres, que seran los encargados de la transaccion. Las actitudes de superproteccion, muy
tipicas en los padres de nifios con deficiencias visuales, inciden negativamente en la
adaptacion del nifio a la escuela. Muestras de inseguridad, desorientacion, decepcion,

frustracion, infravaloracion y rechazo, asociadas a la superproteccion, seran evidentes.

Existen otros factores externos al sujeto, en los que el equipo docente puede incidir
directa o indirectamente (especialmente a través de la familia). Se trata de conductas
proadaptativas que pueden favorecer la integracion del nifio en el colegio. Estas medidas no
son exclusivas para los nifios con problemas de vision, ni incluso para los nifios con n.e.e,
sino que son validas para todos los nifios, pues el cambio del contexto familiar al escolar
resulta problemdtico para el alumno, debido a las grandes diferencias existentes entres

ambos ambientes. Sin embargo, ademas de las pautas generales para los nifios de vision
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normal, para los deficientes visuales sera conveniente la adopcion de otras medidas

especificas, como las siguientes:

» Descripcion del colegio, sus finalidades, sus medios y su importancia.

» Conocimiento de la infraestructura del centro escolar, desde su aula y su lugar de
trabajo hasta el centro y sus alrededores.

» Observacion especial durante las primeras semanas, recurriendo al apoyo de los
padres si fuese necesario. La colaboracion debe ser total.

» Tratamiento normalizado para evitar sentimientos de “nifio diferente”.

» Intentar desarrollar habitos de orden y autonomia personal, aspectos esenciales para
el nifo.

» Utilizacion y desarrollo de todos los sentidos, incluido obviamente la vista, en la
medida de lo posible.

» Fomentar la participacion, las intervenciones, la comunicacion y la relaciones
sociales.

» Procurar claridad e ilustraciones en los discursos expositivos del profesor, tanto con
referencias visuales como de otros tipos, en especial auditivas, tactiles y olfativas.

» Evaluar la ayuda prestada, tanto cualitativa, que responda realmente a las n.e.e.,
como cuantitativamente, para no aportar mas ayuda de la estrictamente necesaria.

» Participacion del alumno en las actividades escolares y extraescolares. Puede
participar en todas las actividades, bien de manera auténoma o bien con la ayuda de
los compatfieros, aprovechando el trabajo en grupo y los recursos necesarios.

» Fomentar la movilidad del sujeto por el centro con total autonomia.

» Ofrecer toda la informacion oportuna para el desarrollo del lenguaje gestual.

6.3. Estimulacion Temprana

La estimulacion temprana tiene su justificacion en la intencion de paliar los retrasos
que puedan originarse en el nifio, potenciando al maximo el desarrollo cognitivo, sensorial,

social y personal. Puede concebirse como una serie de acciones encaminadas a
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proporcionar al niflo experiencias que desarrollen sus potencialidades. El desarrollo
madurativo en general, no se realiza de forma espontdnea, sino que va produciéndose de

forma gradual debido a estimulaciones sensoriales, bien fortuitas o intencionadas.

Para nifios sin ninglin tipo de déficit sensitivo-cognitivo, la atencién temprana puede
ser innecesaria debido a que su desarrollo madurativo natural es espontaneo. Sin embargo,
para sujetos de baja vision la atencion temprana puede ser de gran utilidad para aumentar,
suplir o completar las estimulaciones visuales, que obviamente tienen su incidencia a nivel
cognitivo, como se ha indicado: “todos coinciden en que (...) siguen la misma secuencia
descrita por Piaget para los nifios que ven, si bien con un importante retraso.” (MARTIN,
1999, 138). Si bien otros autores (Cfr. OCHAITA, 1993) matizan que siguen una secuencia
distinta de evolucion, caminos diferentes que conducen a un desarrollo cognitivo éptimo en

la etapa de la adolescencia.

La intervencion temprana puede acelerar esa secuencia e incluso homogeneizar el
desarrollo madurativo con los niflos normovidentes. Esta modalidad de intervencion se
percibe como una prevencion secundaria, es decir, una accion que se realiza una vez
detectada la deficiencia visual, en un intento de evitar la discapacidad. La justificacion de la

atencion temprana es evidente:

e Concienciacion y colaboracion familiar.
e Frena los retrasos madurativos.
e Potencia el desarrollo cognitivo.

e Detectar la conveniencia de futuros recursos.

La estimulacion debera partir del estado de desarrollo actual del nifio, y a partir de él
incidir en su desarrollo potencial, para ofrecer experiencias enriquecedoras que fomenten su
desarrollo (VIGOTSKY, 1974). Pero esta atencién no sélo estd dirigida al nifio como
tradicionalmente ha venido ocurriendo. Desde un enfoque ecologico, se atenderd a la
familia como recurso socializador, el equilibrio familiar, el apoyo social a la familia, los

servicios y cuidados sanitarios del nifio, el contexto escolar, los problemas de la comunidad
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educativa, etc. Para todo ello, como se ha reiterado, es crucial la colaboraciéon con los
padres como agentes intervenidos e interventores simultineamente, para el desarrollo de

una linea educativa 6ptima y coherente, que incremente la eficacia de la atencion temprana.

Con respecto a las caracteristicas intrinsecas del nifio deficiente visual con algin
retraso madurativo o desfase, en términos piagetianos, en lineas generales la intervencion

precoz debe vertebrarse en varias facetas:

1. Conocimiento y dominio del propio cuerpo.

2. Percepcion e interiorizacion de nociones basicas como el espacio, el tiempo, el
movimiento, etc.

3. Desarrollo perceptivo-cognitivo.

4. Desarrollo sensorial, sin olvidar el desarrollo visual mediante programas de

estimulacion del resto visual.

Desarrollo manipulativo.

Relaciones afectivas, sociales y de comunicacion .

Coordinacion psico-motor.

o =N W

Inteligencia representativa.

Una vez conocido el contenido de la estimulacion temprana, surge la pregunta de
(como llevar a la practica los aspectos anteriores?. Para ello, se ha subrayado ya la
importancia de la colaboracion con los padres y el desarrollo de una linea educativa comun.
Ademas, el juego ha resultado especialmente eficaz para esa finalidad (LUCERGA vy
RIVIERE, 1992).

6.4. Intervencion en las plurideficiencias

Hasta ahora se ha hablado de la intervencion basica para nifios con déficits visuales.
Antes de la intervencion especifica, conviene resaltar que, en los casos de alumnos que

presentan deficiencias asociadas a la visual, la intervencion dependera de las n.e.e. que
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presenten, que seran diferentes a las presentadas por los nifios con déficit exclusivo de la
vision. Ademas, los sentidos que se pueden aprovechar pueden encontrarse disminuidos
como en el caso de la sordoceguera, que es una enfermedad de origen congénita, que suele
presentarse con cierta frecuencia, o los casos denominados de la Triple Deficiencia,

caracterizados por una deficiencia conjunta de la vision, el oido y la comunicacion verbal.

En ambos casos, el objetivo primordial es el desarrollo de habilidades téctiles para
potenciar la percepcion héptica, porque ésta serd su Unica forma de acceder a cualquier
aprendizaje; ademds de su modo de comunicacion (lenguaje de signos tactiles). Por lo
tanto, los objetivos de la intervencion y el desarrollo variaran en funcion del tipo/s de

deficiencia/s que se presenten.

En lineas generales, la intervencion, igual que en los casos de deficiencia visual e
incluso de nifios normales, debe partir de las necesidades que el nifio presente y aprovechar
todos los sentidos posibles, aunque se encuentren afectados. Por otra parte, la colaboracion
de todo el equipo de profesionales de la comunidad educativa, los servicios educativos y los

recursos de la zona resultan indiscutibles para potenciar el méaximo desarrollo del nifio.

Evidentemente, la evaluacion psicopedagogica es la que ha de orientar el
tratamiento educativo. Schanel-Klitsch y otros (1999) realizan un exhaustivo andlisis sobre
la evaluacion psicopedagogica de la deficiencia visual asociada a otras deficiencias y
presentan interesantes orientaciones acerca de "(...) métodos de trabajo y formacion de
equipos para el desarrollo de la actividad educativa (...)" (SHANEL-KLITSCH vy otros,
1999, 10).

Mamer (1999) presenta algunos rasgos caracteristicos que estima determinantes
para establecer la respuesta educativa que se ha de proporcionar a los nifios con
plurideficiencias. Sin embargo, advierte del riesgo que supone generalizar la intervencion

psicopedagogica, y no partir de una completa evaluacion psicopedagogica individual.
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6.5. Adaptaciones curriculares

Se trata de la intervencion en su sentido mas especifico y, por tanto, alin mas
individualizada. En la L.O.G.S.E. se estipulan una serie de concreciones curriculares que
parten del D.C.B. (Disefio Curricular Basico), pasan por el P.E.C. (Proyecto Educativo de
Centro), P.C.C. (Proyecto Educativo de Centro), P.C.E. (Proyecto Curricular de Etapa),
P.A. (Programaciones de Aula) y en el caso de los nifios invidentes y con baja vision puede
llegar hasta la A.C.I. (Adaptacion Curricular Individualizada) e, incluso, como punto

culmen de la concrecion, la Diversificacidon Curricular.

En principio se trata de aprovechar los recursos personales, materiales y funcionales
u organizativos (SALVADOR MATA, 1997b). El siguiente paso seria la adaptacion de los
objetivos, contenidos, estrategias de aprendizaje, actividades y evaluacion para ofrecer una

respuesta educativa de calidad.

Pueden establecerse tres tipos de ACIs especificas para los alumnos con deficiencias

visuales (VALLES, 1999):

6.5.1. ACI de Acceso al Curriculo

Esta adaptacion no hace referencia simplemente a la eliminacion de barreras
arquitectonicas, sino que implica cuestiones de caracter organizativo, espacial y de recursos
técnicos, que facilitan el acceso no s6lo al centro sino al desarrollo del curriculo ordinario.
En otro lugar (RODRIGUEZ FUENTES, 2000b) se presentan, detalladamente, los recursos

para ofrecer una respuesta educativa de calidad en el tratamiento de la deficiencia visual:

A) Recursos personales. Existen una serie de profesionales a disposicion de estos nifios que
deben garantizar una intervencion educativa de calidad. Se trata de una gran variedad de
profesionales de distinta formacion o especializacion, que deben aunar sus esfuerzos en

beneficio de la calidad de la intervencion y, por tanto, de los resultados que se obtengan.
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Resulta imprescindible, a pesar de su dificultad, que los especialistas trabajen de modo

colaborativo y no se solapen en su tarea, incidiendo excesivamente sobre algunos aspectos

y dejando en el aire otros. De entre estos profesionales, debe resaltarse la actuacion de los

siguientes:

EQUIPO AUXILIAR TECNICO DE LA O.N.C.E.: Este equipo suele estar
formado por pedagogos, psicologos, asistentes sociales, médicos, oftalmologo,
profesores itinerantes, técnicos en materias especificas para deficientes visuales,
técnicos en rehabilitacion basica y técnicos en rehabilitacion visual.
PROFESOR DE APOYO A LA INTEGRACION (Pedagogia Terapéutica):
Es el profesor que realizaria las tareas propias de apoyo, ya sea dentro del aula o
fuera de ella. La movilidad, la orientacion, los problemas de integracion, las
relaciones del centro con los servicios de atencion a deficientes visuales y otras
actividades de apoyo seran desempefiadas por el profesor de apoyo.

TUTOR: Este profesor, en colaboracién con el resto del personal docente se
ocupara de la elaboracion, disefio y optimizacién de los recursos del centro. Es
una figura crucial en la deteccion de patologias y en la intervencion, asesorado
por los Equipos de Orientacion o Departamentos de Orientacion y por el equipo
de profesionales de la O.N.C.E., a través del profesorado itinerante o en
reuniones eventuales o esporadicas.

DEPARTAMENTO DE ORIENTACION: Dirigido por un pedagogo o
psicologo, que desempefian tareas de orientacion y atencion a la diversidad, en
coordinacion con el tutor y el resto del equipo docente. Vehicula la orientacion y
la atencion a las n.e.e. a través del tutor y, en otros casos, directamente.
FAMILIA: Como se ha venido afirmando, la colaboraciéon con la familia es
fundamental (ESTAUL y ESPEJO, 1986). Toda intervencion psicopedagdgica,
y en el caso de la deficiencia visual ain mas, debe incorporar elementos
especificos, dirigidos a las familias. Se establecen actividades para que la
familia se implique directamente en el proceso de socializacion del nifio, a la
vez que redundan en un beneficio para la intervencion de los profesionales.

Desarrollan actividades en una linea comun con la intervencion escolar, ganando
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asi ésta en coherencia y por tanto efectividad. La modificacion de actitudes, la
eliminacion de prejuicios, las relaciones sociales y la comunicacion, el fomento
de la autonomia y las estimulaciones son algunos de los aspectos fundamentales

para ser reforzados o complementados por el contexto familiar.

B) Recursos materiales y técnicos. Debido a que la mayor parte de los recursos escolares
especificos para los alumnos deficientes visuales estan orientados a facilitar las tareas

de lectoescritura, se presentaran en el capitulo tercero dedicado a ella.

C) Recursos organizativos y espaciales. Son todos los elementos de la Organizacion
Escolar y de colocacion fisica de mobiliario, que faciliten la independencia para la
movilidad de los sujetos. Han de considerarse algunos aspectos, como los siguientes

(GARRIDO y SANTANA, 1993):

e Deben evitarse los cambios de situacion de los materiales y los mobiliarios del
aula y del centro, para no desorientar al alumno. En caso de que los cambios
sean inevitables, éste debe ser advertido.

e El lugar que ocupe el alumno en el aula para el desarrollo de las actividades
debe ser adecuado. Es decir, debe estar bien iluminado, evitindose los reflejos, y
amplio para posibilitar el uso de macrotipos, auxiliares Opticos, atriles, maquinas
e intrumentos para la lectura y la escritura y otros recursos.

e Accesibilidad del sitio que ocupa el nifio a otros a los que acude asiduamente,
como la pizarra, la biblioteca del aula, la salida, el lugar que ocupa el profesor.

e Disposicion de aulas donde el alumno de baja vision pueda recibir al apoyo

pertinente, por profesionales generalistas o especialistas.

6.5.2. ACI en los Elementos basicos del Curriculo

Son las adaptaciones que se realizan en los elementos propios del curriculo que son

Qué ensenar? ;Como ensefiar? ;Cuando ensefiar? Qué, como y cuando evaluar?
6 6 6 6
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(SAVADOR MATA, 1994). Estas adaptaciones responden a la adecuacion de los

objetivos, contenidos, metodologia y evaluacion.

A) Adaptaciones de Contenido. En principio, estos nifios pueden acceder a cualquier tipo
de contenidos curriculares. Sin embargo, es conveniente insistir en un buen dominio de las
areas instrumentales, sobre todo la lectoescritura, aprendizaje que puede resultar arduo para
estos ninos debido a su deficiencia, y que va a tener mayor prospeccion educativa. Es
imprescindible motivarlos para el aprendizaje y la practica autonoma de estas tareas sin
dedefiar sus capacidades, evitando con ello actitudes pusilanimes, de frustracion y tedio en

los alumnos.

Ademas existen contenidos especificos que se han de introducir en el curriculo de
nifios con déficit visual. Se trata de habilidades de autonomia personal, es decir habilidades
de orientacion y movilidad (identificacion de sonidos, establecimiento de puntos de
referencia, desarrollo sensorial, correccion postural y gestual,...) y habilidades para la vida
diaria (hdbitos de vestido, de higiene personal, de alimentacion,...). Ademas resulta

imprescindible el desarrollo de programas de estimulacion visual.

B) Adaptaciones Metodologicas. Con respecto a jcomo ensefiar? podemos resaltar algunos

aspectos que pueden ser significativos en el aprendizaje, como los siguientes:

e Evitar, en la medida de lo posible, actividades que requieran el uso incesante de
la vision o que requieran una gran agudeza visual, para que el niflo que posea
cierto resto visual no se sienta infravalorado.

e Agrupamientos en pequefios grupos, para que el alumno se integre con el resto
de sus compafieros.

e Contar verbalmente lo que se esté escribiendo en la pizarra, l6gicamente sin que
el sujeto y sus compaifieros reparen demasiado en este aspecto, para evitar que el
alumno se sienta el centro de atencion.

e Respetar el ritmo de aprendizaje del alumno, sobre todo dejando un tiempo

prudencial para que realice las lecturas o textos.
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Repetir las explicaciones utilizando, en la medida de lo posible, diferentes
fuentes sensoriales de adquisicion.

Aclarar términos, a través de la utilizacién de sinénimos. No se deben dejar al
nifio palabras sueltas, si tenemos en cuenta la dificultad que supone para estos
nifios la busqueda de palabras en el diccionario, debido al tamafio de la letra. En
caso de que olvide palabras por no trabajarlas intensamente buscandolas en el
diccionario, resulta 1til crear una base de palabras con su significado.

Emplear la pluralidad sensorial, sobre todo a través de la utilizacion del tacto,
del oido y del olfato.

Ampliacion de determinados materiales que sean excesivamente reducidos

como los mapas. Creacion de recursos en el aula como los mapas en relieve.

C) Adaptaciones referidas a ;cuando ensefar?. Resulta necesario establecer nuevas

temporalizaciones adaptadas al ritmo de aprendizaje de estos nifios. Se le proporcionara

apoyo para acceder a los objetivos basicos, en caso de que fuese necesario.

D) Adaptaciones de la Evaluacion. La evaluacion debe respetar las pautas descritas con

anterioridad. En ese sentido, debe guiarse por las siguientes sugerencias:

El tiempo empleado para la evaluacion debe ser flexible, debe aumentarse en
funcion del tipo de examen (de la capacidad visual requerida) y de las
caracteristicas de los alumnos.

Consideracion de los examenes orales, aunque no es la solucion definitiva para
la evaluacion, puede servir para sustituir al examen escrito, sobre todo en
algunos momentos del curso caracterizados por la saturaciéon de pruebas de
evaluacion.

Utilizacién de instrumentos de evaluacion alternativos, evitando en la medida de
lo posible los examenes. La evaluacion continua, centrando el interés en las
actividades, el trabajo diario, el comportamiento escolar, la actitud hacia el

aprendizaje y el desarrollo de habilidades puede ser pertinente.
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e Conceder menor valor a las actividades que requieran el uso de la vision. Ello no
implica que no se deban fomentar actividades visuales, sino que contrariamente

se debe apostar por ellas, aunque en la evaluacion, se ha de considerar el déficit.

6.5.3. ACI de introduccion al Curriculo Especifico

Este tipo de adaptacion representa el caso extremo de las adaptaciones. Se “aplica” a
aquellos sujetos cuyas n.e.e. requieren una modificaciéon de la programacion de aula, e
implica la eliminacion de algunas ensefianzas basicas del curriculo oficial, considerandose,

en estos casos como curriculo basico.

Para alumnos deficientes visuales, aunque dependera de las n.e.e. que presenten, la
intervencion deberd centrarse, en el peor de los casos, en el logro del desarrollo de aspectos
basicos, mencionados anteriormente, como habilidades de autonomia personal, habilidades
basicas de comunicacion (lectoescritura) y relaciones sociales. Existen determinados
programas para el desarrollo de habilidades sociales para ciegos, pero para la poblacion de
baja vision no existe ninguno. Este tipo de adaptaciones pueden ser recomendables para
sujetos que presenten deficiencias asociadas a la visual o que el grado de afeccion de la
deficiencia visual sea tal que asi lo aconseje. Sin embargo, en principio, los nifios tanto
invidentes como con baja vision tienen posibilidades reales de seguir el itinerario curricular

establecido por la administracion educativa.



CAPITULO 2

LA EXPRESION ESCRITA

INTRODUCCION

La comunicacion, entendida en su sentido amplio, es una actividad propia de
todos los seres vivos. Incluso, puede percibirse como una necesidad de supervivencia,
ademads de convivencia y, en Ultima instancia, como un factor decisivo para el bienestar
de la especie. La comunicacion visual, gestual y tactil son ejemplos de esta habilidad de

relacion entre los seres de la misma especie e incluso de diferentes especies.

En este sentido, la lengua es otro sistema mas de comunicacion, aunque presenta
algunas caracteristicas esenciales que la definen y la diferencian de los demads. Entre

dichas peculiaridades, podemos resaltar las siguientes:

e Exclusividad de este medio comunicativo en los seres humanos. Es mas, la
lengua es una habilidad que constituye un signo de identidad del ser humano
e incluso un rasgo caracteristico para su denominacion biolégica: “homo
loquens” (hombre que habla) (SALVADOR MATA, 1997a, 11).

e Es un sistema de signos convencionales, creados artificialmente; por lo que
se requiere un contexto determinado y artificial de aprendizaje, sobre todo en
el caso de la lectoescritura (BYRNE, 1998). En el caso de la lengua oral, el
contexto familiar natural es suficiente para el aprendizaje, debido a la
enorme capacidad de aprendizaje que caracteriza al ser humano.

e Es un sistema y actividad compleja si lo comparamos con otros sistemas de
comunicacion, hecho que fundamenta la anterior caracteristica (ALCALDE,

1995; CASTELLO Y MONEREO, 1996)
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e Para que exista una comunicaciéon efectiva, el mensaje ha de ser
comprendido por el receptor, lo cual depende, en gran medida, de la
capacidad de expresion del emisor (Cfr. Gréfico 8), ademds del canal y del
medio.

e Los avances tecnologicos han aumentado aiin més las posibilidades de
comunicacion a través de la lengua oral y también de la escrita.

e Es una modalidad de comunicacion que ha conseguido superar las barreras
fisicas, permitiendo la comunicacion, desde lugares diferentes y lejanos,
entre emisor y receptor; y también temporales, rompiendo con la

caracteristica sincronica que definia el acto comunicativo.

Grafico 8. La lengua como proceso de comunicacion
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Dentro de la lengua, se pueden distinguir, por su modo de expresion, dos

modalidades lingiiisticas (Cfr. Grafico 8): oral y escrita. Ambas estdn muy vinculadas
aunque pueden observarse algunas diferencias como son: 1) el modo de adquisicion, 2)
el grafismo, 3) la situacion de comunicaciéon, 4) el modo de produccion, 5) las
condiciones especificas y 6) el contenidlo (SALVADOR MATA, 1997a). La
diferenciacion entre dichos codigos ha suscitado el interés de algunos lingiiistas y
didactas de la lengua a partir del primer estudio realizado por Lull (1929). Diversos
tipos de estudios empiricos se han sucedido a partir de ese momento (HAYES, 1988): 1)
transversales y longitudinales; 2) centrados en aspectos cuantitativos (duracion del texto
hablado o escrito, cantidad de errores gramaticales, etc.) y cualitativos (tipos de
proposiciones utilizadas, nexos de cohesion mas comunes, aspectos evolutivos

diferenciales de ambas modalidades lingiiisticas, etc.). Salvador Mata (1999a) presenta
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una revision de investigaciones sobre los aspectos diferenciales de los codigos

lingiiisticos, oral y escrito y establece las siguientes conclusiones:

“1) A diferencia del oral, en los textos escritos se detecta un incremento
progresivo en la longitud de las oraciones y en la subordinacion entre
proposiciones de la oracion,

2) Igualmente, en los cursos finales de la Educacion Primaria, en los textos
escritos se produce un incremento de los nexos de cohesion, al menos en
algunos tipos (causales, por ejemplo);

3) Estos resultados pueden explicarse por las diferencias de procesamiento en
tiempo real entre las dos modalidades,

4) La evolucion se manifiesta en cada género discursivo” (SALVADOR

MATA, 1999a, 88).

Conocidas las diferencias que se derivan de las investigaciones sobre el tema,
conviene, no obstante, sefialar que los co6digos que se vienen indicando (oral y escrito)
no se adquieren y desarrollan por separado, sino que interactuan entre ellos (SULZBY,
1986). En efecto, son distintos fendmenos de un Unico aprendizaje, el de la lengua; cuya
disciplina cientifica es conocida como Psicolingiiistica (TITONE, 1981; SALVADOR
MATA, 1994), aunque existen otros términos para referirse a este campo cientifico. La
evolucion de ambos procesos sigue caminos diferentes, lo cudl no contradice, en
absoluto, la interaccion entre ellos. Kroll (1981), tras su investigacion sobre la
adquisicion de la lengua escrita y su comparacion con la adquisicion de la lengua oral,

ha establecido las siguientes fases:

1. FASE DE PREPARACION. Hace referencia a la iniciacion del nifio en el
aprendizaje de la escritura, que se situa cronoldogicamente alrededor de los
cinco afios. En esta etapa, los aspectos graficos son el centro de atencion de
la ensefianza, dirigida al desarrollo de la psicomotricidad fina, control
espacial, coordinacidon visomotora, etc. La lengua oral, en este momento, se
encuentra mas desarrollada.

2. FASE DE CONSOLIDACION. Se caracteriza por la independencia del

proceso de la escritura, que se alcanza a los siete afios aproximadamente. Es
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frecuente encontrar fallos en aspectos pragmaticos del texto escrito. El
parecido con la lengua oral se hace evidente.

3. FASE DE DIFERENCIACION. La diferenciacion entre la lengua escrita y la
oral se produce hacia los nueve afios (CASSANY, 1997), definiéndose
rasgos caracteristicos de la composicion escrita: caracter formal, utilizacion
de formas como la voz pasiva, las formas no personales de los verbos,
seleccion precisa del 1éxico, estructuras sintacticas complejas, ausencia de
muletillas, usadas excesivamente en el cédigo oral (OLSON, 1991).

4. FASE DE INTEGRACION. Se produce a los doce afios, cuando se percibe
la diferencia entre ambas modalidades, y se responde a las exigencias de

cada modalidad.

Aunque el tema de interés central del presente trabajo sea la composicion escrita,
no se obviard la expresion oral y la lectura. Cualquier trastorno o dificultad en estas
habilidades puede tener una gran incidencia en la composicion escrita (JIMENEZ y
ORTIZ, 1993; LANE y LEWANDOWSKI, 1994). Por tanto, deben hacerse constar
explicitamente en la recogida de datos, y tomarse en consideracion en el analisis de los
datos; incluso puede ser una razén para excluir al sujeto de la muestra de la

investigacion, por la posible distorsion de los resultados.

A lo largo del capitulo se presentan algunas dimensiones de la composicion
escrita, asi como los diferentes enfoques de investigacion sobre ella. Dichos enfoques se
han derivado de los distintos modelos y planteamientos teéricos sobre la escritura. De
todos ellos, se han descrito algunos, que han tenido mayor aceptacion y difusion. Muy
especialmente, se ha destacado, por su trascendencia, el modelo de Flower y Hayes
(1981), y aportaciones a €l, como las que realizan Scardamalia y Bereiter (1986 y 1992).
Se trata de describir los procesos cognitivos que se desencadenan en la escritura, asi
como los procesos de auto-regulacion de tales procesos y las habilidades cognitivas y
cognitivo-afectivas (actitud y autopercepcion de la escritura). Resulta imprescindible
ahondar en estos aspectos porque son los que se evaluardn en esta investigacion, tal y
como puede observarse en el capitulo dedicado al planteamiento del problema, los

objetivos y las dimensiones de la investigacion.
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1. LA EXPRESION ESCRITA: DIMENSIONES

La escritura, como se ha avanzado, es un medio de comunicacidon realmente
importante, pues permite la comunicacion entre sujetos de muy diversos espacios fisicos
y tiempos. A pesar de su antigiiedad, el uso de la escritura se ha ido desarrollando y
ampliado hasta la actualidad. Su invencion se remonta aproximadamente al afio 3.000
a.C., a través de una combinacion reducida de signos arcdicos y dibujos. Su importancia
fue tal, que ese momento, y debido a ese acontecimiento, marcoé un punto de inflexion
en los posteriores estudios historicos. En efecto, el periodo anterior a esa época fue
denominado "prehistoria" siendo estudiado a través de restos arqueoldgicos, utensilios,
herramientas y los primeros dibujos con cierta intencionalidad. A partir de esa fecha
comienza una nueva etapa, conocida como "historia", en la que se cambia o mejor se
amplia el método de investigacion historica, debido a la aparicion de los primeros textos

escritos.

La escritura tiene otras grandes potencialidades, suficientemente estudiadas. En
primer lugar, es evidente la funcionalidad de la escritura como instrumento de
reproduccion y preservacion de la cultura, restando el protagonismo exclusivo que tenia
la lengua oral para este fin. La cultura ha ido acrecentandose y acumulandose desde la
creacion del hombre a un ritmo tan vertiginoso que hubiera resultado imposible su

transmision y por ende su conservacion a través de la via oral.

Algunos autores que han estudiado la composicion escrita (FLOWER y HAYES,
1981; SCARDAMALIA y BEREITER, 1986 y 1992; CAMPS, 1990; SALVADOR
MATA, 1997a y 2000a) han puesto de manifiesto otras potencialidades del lenguaje
escrito. Una de ellas consiste en que el sujeto, en el momento de realizar un discurso, no
se limita exclusivamente a “decir el contenido” (SCARDAMALIA y BERITER, 1992,
45), es decir a expresar o redactar en el papel lo que tiene almacenado en la memoria a
largo plazo. La escritura supone una reelaboracion de los contenidos y conceptos, un

establecimiento de nuevas relaciones entre ideas, una transformacion del conocimiento
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individual. Como consecuencia directa, el escritor, antes que el lector, es el primero que
aprende en la ejecucion de su discurso. En un intento de darle coherencia interna,
claridad, relevancia y significatividad a la elocucion, el escritor ha de construir nuevas

relaciones que le suponen un autoaprendizaje.

Camps (1990) cita a algunos autores que asemejan esta situacion a la del
lenguaje oral, en la que el emisor expresa lo que piensa pero también reelabora sus
creencias, en base a las aportaciones del otro interlocutor. Transfiere esta situacion al
lenguaje escrito y concretamente en el caso concreto de la composicion escrita, en la
cual el escritor realiza un didlogo interno en el que adopta los roles de emisor y
receptor, desencadenando un proceso de negociacion interna de la que resultaran las
ideas que, finalmente, se expresan en el texto. La misma autora advierte de la existencia
de otras explicaciones que atribuyen tal aprendizaje a la creatividad del escritor y a la
capacidad de relacionar los conocimientos que se poseen, aplicando los criterios de la

logica y la racionalidad humana.

Scardamalia y Bereiter (1992) no aceptan la similitud entre el aprendizaje
procedente de las conversaciones (lenguaje oral) y el derivado del proceso de
composicion escrita. Afirman que este ultimo se produce como consecuencia de la
interaccion entre los conocimientos que posee el sujeto y las exigencias del texto, es
decir, lo que los autores denominan dialéctica entre el “espacio problema contenido™ y
“espacio problema retorico” (SCARDAMALIA y BEREITER, 1992, 47). Pero
advierten que estos procesos solo se desencadenan en los escritores expertos, lo cual
implica que los escritores inmaduros que no realizan esa dialéctica interna cognitiva no
producen ningun tipo de autoaprendizaje, a excepcion del meramente experiencial de la
composicion. Este aspecto parece ser compartido por otros autores (DE

BEAUGRANDE, 1984; CAMPS, 1990).

En sintesis, la escritura estd vinculada al aprendizaje. Este hecho es congruente
con los estudios desarrollados por Vigotsky (1977), que establecio una estrecha relacion
entre pensamiento y lenguaje. En efecto, si el lenguaje se percibe como un instrumento
de pensamiento, el lenguaje escrito, en general, y la composicion escrita, en particular,

son una via para el aprendizaje.
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Otro aspecto que ha de subrayarse en la composicion escrita, en cierto sentido
relacionado con el argumento anterior, es la mutua relacion existente entre escritura y
desarrollo de la cognicion. En efecto, la adquisicion de la lengua escrita es un proceso
lento que exige un cierto desarrollo cognitivo, perceptivo y psicomotor (Cfr. Grafico 9).
A su vez el aprendizaje y desarrollo de la escritura tiene cierta incidencia positiva en el
desarrollo cognitivo. Numerosos autores han puesto de relieve este aspecto (OLSON,
1977; VIGOSTKY, 1977; READ Yy otros, 1986; SILLIMAN y WILKINSON, 1994;
SALVADOR MATA, 1997a; DEFIOR, 1999). Algunas investigaciones al respecto,
como las realizadas por Scribner y Cole (1981) y Morais y otros (1986), han contrastado
las capacidades cognitivas de personas analfabetas y alfabetas. Los resultados han

confirmado la hipotesis inicial.

Grafico 9. Evolucion de la expresion escrita
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Ademads, dentro del contexto escolar, la composicion escrita es utilizada como
medio de evaluacion y aprendizaje en la totalidad de las asignaturas escolares. En
efecto, la escritura es considerada, en la escuela, como una habilidad basica de una
asignatura instrumental. La composicion escrita se convierte en un aprendizaje
interdisciplinar, en cuanto se intenta desarrollar y mejorar desde cualquier disciplina

escolar.

Graves (1991) hace referencia a la composicion escrita como el proceso que
sigue el escritor desde que comienza con la primera palabra en el papel hasta que
culmina la redaccion completa del texto. Este proceso puede confundirse con la fase de
traduccion o redaccion del texto. Sin embargo, existen otras fases, anterior
(planificacion) y posterior (revision) a ella. EI mismo autor, en capitulos posteriores de
su obra y en otros documentos, advierte de la existencia y de la relevancia de tales

Pprocesos.

La composicion escrita consiste en la combinacion jerarquica, por parte del
emisor, de un conjunto de signos convencionales o grafias, carentes por si solos de
sentido, que culmina en la construcciéon de un significado para el receptor. Es una
actividad compleja, que requiere no solo el conocimiento del sistema de signos sino que
requiere, ademads, en el plano fisico, un alto grado de desarrollo de la psicomotricidad
fina, una coordinacidon 6culo-motora, y, en el plano cognitivo, el conocimiento de qué
hacer para producir un texto, es decir, los procedimientos a seguir y el dominio de

estrategias para construir cada tipo de textos.

Salvador Mata (1997a) indica que la lengua escrita depende de varias
dimensiones: 1) grafica, referente a la grafia y por tanto depende de la movilidad
psicomotora, percepcion visual y coordinacion espacio-temporal; 2) lingiiistica, es decir
la dimension del conocimiento del tipo de texto y la estructura de cada uno de ellos; 3)
expresiva-conceptual, relacionada con la capacidad de creacion de conceptos, la

relacion de contenidos en la memoria a corto plazo y la imaginacion motivacional.
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A grandes rasgos, siguiendo a Salvador Mata (1997a) se pueden sintetizar todos
los procesos, habilidades y estrategias (Cfr. Cuadro 6) que se pueden analizar y mejorar

en la escritura.

Cuadro 6. Dimensiones de la composicion escrita

Procesos en la composicion

1.1. Planificacion

1.2. Transcripcion

1.3. Revision

Habilidades cognitivas del alumno

2.1. Conocimiento del proceso (concepto de la escritura)
2.2. Conocimiento de la estructura textual

2.3. Conocimiento de sus capacidades y auto-regulacion
2.4. Actitud ante la escritura

Estructura discursiva del texto

3.1. Elementos estructurales (gramatica textual)

3.2. Mecanismos de cohesion

Forma textual (gramatica)

4.1. Complejidad sintactica

4.2. Seleccidn 1éxica

4.3.Grafia y ortografia

Salvador Mata (1997a, 41).

A partir del esquema anterior se pueden identificar diferentes modelos de
ensefianza de la escritura y diferentes enfoques de investigacion, en funcion de la

importancia que se atribuya a cada una de las dimensiones anteriores.

El grado de conocimiento y dominio de habilidades anteriores determinara la
eficiencia o deficiencia en la escritura y, en definitiva, permitird diferenciar entre
escritores expertos y escritores ineficaces. Por tanto, en la medida en que se encuentren
dificultades en la expresion escrita, se podra afirmar que se debe a la falta de habilidad

en alguno/s de los campos anteriores.
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2. ENFOQUES DE INVESTIGACION SOBRE LA EXPRESION
ESCRITA

Los enfoques de investigacion tratan de ofrecer una metodologia de
investigacion, unos contenidos y objetivos de estudio, una forma concreta de concebir la
realidad y de definir y abordar la investigacion. Otros aspectos son comunes a los
enfoques como son la ética de la investigacion, la intenciéon de generalizar las
conclusiones (mediante la utilizacion de diferentes técnicas o estrategias) y la finalidad
ultima que es optimizar la disciplina en la que se esté investigando. Las técnicas de
investigacion no pertenecen a un solo enfoque; tan s6lo son herramientas que posibilitan

la realizacion de la investigacion.

Existen diversos enfoques en la investigacion sobre la composicion escrita, que
resultan complementarios y no excluyentes, pues analizan y explican una parte del
complejo proceso de escritura y no su totalidad (Cfr. Grafico 10). Difieren en el objeto
de investigacion principalmente. Se pueden distinguir tres perspectivas o enfoques de

investigacion en la escritura (CANADO y otros, 1996; SALVADOR MATA, 1997a):

E Grafico 10. Enfoques de investigacion en la composicion escrita  E
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Salvador Mata (1997a, 24)
2.1. Enfoque de producto

Se trata de la perspectiva mas tradicional en el estudio de la escritura, cuyo
apogeo fue la década de los 70 (CASTELLO y MONEREO, 1996). Aunque Cafado
(1996) afirma que en E.E.U.U. el enfoque de producto surge antes y sufre su decadencia
en los afos 70, abriéndose paso el enfoque procesual. Es de orientacion conductista, fiel
a los planteamientos del enfoque racional-tecnolégico, claramente predominante en esa
época. El centro de atencion es una conducta, final o parcial, observable, que en el caso
de la escritura es el texto escrito. Estudia los aspectos formales del texto, como la grafia
y la ortografia, y, de otra parte, los estructurales, como el significado del texto y la
cohesion textual (ANDRES vy otros, 1991). Los anteriores campos definen las dos
perspectivas de andlisis de este enfoque sefialados por Rentel y King (1983, en
SALVADOR MATA, 2000a): andlisis micro-estructural y macro-estructural,

respectivamente.

En este enfoque se han desarrollado numerosas investigaciones, en torno a las

siguientes lineas de investigacion:

» Caracter evolutivo del aprendizaje de los textos.
» Influencia del medio social en la composicion escrita.
» Relacion entre la lengua escrita y la oral.

» Influencia de la ensefianza en la produccion de los discursos.

En consecuencia, se han obtenido una notable cantidad de resultados
interesantes. No obstante, tanto el enfoque como los resultados no han quedado exentos
de férreas criticas, poniendo en entredicho la validez de tales resultados (GRAHAM y

otros, 1991):

e Los resultados estan muy vinculados a la situacion concreta en la que se han
obtenido, pues dependen, en gran medida, de la motivacion del sujeto que ha

realizado el texto, tanto para la escritura como para el tema del texto.
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e Los datos del texto escrito no ofrecen informacion precisa acerca de los
procesos cognitivos que han realizado los sujetos investigados para su
gjecucion o creacion.

e Resulta dificil definir operativamente y cuantificar algunos aspectos en el

texto escrito, como la calidad.

2.2. Enfoque contextual

Este enfoque surge a partir de la década de los 80 en E.E.U.U.. Se le conoce,
también, como enfoque ecoldgico y escolar, porque esta basado en la perspectiva
etnografica de la escritura, en el sentido de que se concibe la composicidon escrita como
un proceso estrechamente vinculado y determinado por el contexto en el que se

desarrolla (CAMPS, 1997):

“(...) la importancia de los contextos sociales en que se aprende y utiliza la
composicion escrita, la importancia de los contextos comunicativos en que
ocurre la escritura, puesto que todo aprendizaje estd socialmente basado”

(CANADO, 1996, 108).

Dentro de los contextos, cobra especial relevancia la escuela, como resulta obvio
para la adquisicion del lenguaje escrito (SALVADOR MATA, 1997a y 2000c). Desde
la perspectiva etnografica que defiende este modelo para explicar la composicion, la
atencion se centra en diversos aspectos como los siguientes: 1) la accidon docente
(BARRIO, 1999), 2) los programas de ensefnanza, 3) las actividades de escritura, 4) los
recursos materiales para la composicion, 5) la organizacion escolar y especialmente de

aula, 6) las relaciones sociales y 7) la incidencia familiar.

Parece evidente, a tenor de los aspectos considerados, que este enfoque es
defendido mayoritariamente por los profesores. En efecto, desde este enfoque se
propugna una transformacion de la didactica tradicional de la composicion escrita
(CASTEDO, 1998). Pretende una optimizaciéon del contexto, que redundard en el

desarrollo de la competencia del nifio en el proceso de composicion escrita. Se trata de
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establecer un ambiente relajado, de refuerzo educativo y de confianza, para que el
alumno se sienta motivado para la escritura, valorando su esfuerzo en la toma de

decisiones sobre la escritura y la construccion de significados.

Este enfoque explica las dificultades de aprendizaje de la composicion escrita
desde una perspectiva holistica y real de la actividad. Por tanto, de una parte presta
atencion a los programas, los profesores, las actividades, los espacios fisicos, las
relaciones interpersonales, y de otra parte, se lleva a cabo en contextos reales, entre los

que el aula es un contexto fundamental, mayor incluso que el contexto familiar.

2.3. Enfoque de proceso

Hacia mediados de los afos 70 y en pleno auge a los 80 aparece este nuevo
enfoque cuyo objeto de interés son los procesos (cognitivos, emocionales y
motivacionales) que se desencadenan en la construccion de un discurso escrito. Este
enfoque surge con la intencion de suplir las deficiencias detectadas en el enfoque de
proceso. Esta orientado al conocimiento, al desarrollo y al funcionamiento de los
procesos cognitivos implicados en la escritura. Resulta obvia la orientacion cognitiva de
este nuevo enfoque. Forma parte de los planteamientos que subyacen en la linea de

investigacion mediacional-cognitiva o interpretativa.

El conocimiento de los procesos cognitivos que intervienen en la escritura puede
intuirse como una tarea compleja. Complejidad que viene derivada, a su vez, de la
complejidad de los procesos mentales, en general, y del proceso de escritura, en
particular; ademés de la dificultad que supone para los investigadores la obtencion e
interpretacion de los datos referidos a conductas no observables. Sin embargo, la
relevancia de sus resultados debe animar a los investigadores a situarse en este enfoque
y afrontar el reto. Ademas, el cuerpo tedrico y metodoldgico del enfoque cognitivo

permite el estudio de tales procesos, a pesar de su complejidad.

En el contexto norteamericano, este enfoque ha cobrado especial interés, a partir

de las aportaciones importantes, como las de Flower y Hayes (1980a; 1980b; 1981;
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1986 y 1989; Hayes y Flower, 1980), Scardamalia y Bereiter (1983; 1986 y 1992;
Bereiter y Scardamalia, 1987), Graham y Harris (1989; 1992a; 1992b y 1994) Graham y
otros, 1989; 1991; 1993a; 1993b; 1994 y 1997), Englert (1990) y Englert otros (1988;
1989; 1991; 1992 y 1995), Graves (1991 y 1994) y otros muchos autores.

En el contexto europeo, como afirma Cassany (1998), las aportaciones también
han sido valiosas, desde el punto de vista cuantitativo y cualitativo: Adams (1992),
Arter y otros (1996), Boscolo (1988 y 1995), Dolz (1992 y 1995), Dolz y Pasquier
(1993 y 1995), Dolz y Schneuwly (1996).

En concreto, en nuestro pais, estos estudios han tenido una lenta difusion aunque
ya se han desarrollado algunas investigaciones, bajo la direccion de Anna Camps,
(Universidad de Barcelona), Daniel Cassany (Universidad de Barcelona) y Carlos

Monereo (Universidad Autonoma de Barcelona).

Sin duda, la difusion de estos estudios se debe a su enorme importancia para

comprender el acto de la escritura y para la didactica de la composicion escrita:

“Los modelos de orientacion cognitiva son, sin duda, los mas elaborados, los
que mejor explican el proceso de la expresion escrita en su conjunto, y, sobre
todo los que mejor ponen de relieve los componentes cognitivos del proceso de

la produccion” (SALVADOR MATA, 2000a, 16)

Dada la trascendencia de este enfoque, la investigacion que se presenta estard
guiada por sus planteamientos tedrico-metodoldgicos, sin desdefar las aportaciones y
potencialidades de los anteriores enfoques. A continuacion, se exponen algunas
premisas basicas del enfoque de proceso (FLOWER y HAYES, 1980a; 1980b; 1981 y
1986; SCARDAMALIA y BEREITER, 1986; 1992; CAMPS, 1990 y 1992; ENGLERT
y otros, 1991, SALVADOR MATA, 1997a; 1999a y 2000a;):

» En la composicion escrita estan implicados una serie de procesos cognitivos:
1) planificacion, 2) transcripcion y 3) revision.
» Los procesos de escritura estdn organizados jerarquicamente y son

interactivos y recursivos.
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Existe un mecanismo de control interno de los procesos cognitivos que
intervienen en la actividad escritora.

Los procesos cognitivos activados en la escritura se pueden analizar, a su
vez, en varios subprocesos, también de tipo cognitivo.

Los procesos cognitivos implicados en la composicion estan regulados por
variables internas, referidas al conocimiento del tema de la escritura, y por

variables externas, es decir, el contexto de la comunicacion.

Las lineas de investigacion llevadas sobre la composicion escrita en este enfoque

son las siguientes (SALVADOR MATA y otros, 2000a):

Q

La escritura como un complejo proceso que se divide a su vez en varios
subprocesos (FLOWER y HAYES, 1981; SCARDAMALIA y BEREITER,
1983; 1986; 1992; ARROYO GONZALEZ y otros, 2000; GALLEGO
ORTEGA vy otros, 2000; RODRIGUEZ SERRANO y otros, 2000;
RODRIGUEZ FUENTES vy otros, 2000).

Adquisicion y desarrollo de los procesos cognitivos que intervienen en la
escritura de los alumnos (CAMPS, 1995b; DOLZ y SCHNEUWLY, 1996).
Metacognicion y autorregulacion de los procesos cognitivos de la escritura
(PASQUIER y DOLZ, 1996; GRAHAM y HARRIS, 1999).
Autopercepcion sobre el significado e importancia de su habilidad para la
escritura.

Dificultades en los procesos implicados en la produccion textual
(ESCORIZA, 1998, SALVADOR MATA, 1997a; 1999a).

Comprobacion de la eficacia de los programas para el desarrollo de
adquisicion de la composicion.

Evaluacion de las competencias cognitivas de diferentes grupos con algunas
dificultades en la composicion.

Evaluacion del curriculum de primaria y secundaria para el desarrollo de los
procesos cognitivos de la escritura, asi como propuestas de mejora
curricular (SALVADOR MATA, 1990; FERRER y ZAYAS, 1995) y de
materiales (ARANO y otros, 1996; CASTELLO y MONEREO, 1996).
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3. MODELOS TEORICOS

Tras la concepcion de la escritura como algo mas que la accion de dibujar unos
signos convencionales, surgen algunos planteamientos tedricos que han intentado
ofrecer una vision completa del acto de la escritura. Camps afirma que el esfuerzo ha
sido reducido y relativamente reciente, pues “el andlisis de los procesos redaccionales
tiene (...) una tradicion (..) de 10 anos” (CAMPS, 1990a, 4). A continuacion se

exponen algunos modelos de gran relevancia y difusion.

Los modelos que se exponen, a modo de ilustracion, han sido seleccionados por
su relevancia y difusion. No se corresponden exclusivamente con un enfoque
determinando, sino que los autores han entreverado distintas aportaciones y
explicaciones de los anteriores enfoques, aunque puede detectarse la influencia
mayoritaria de algunos de ellos sobre los demas. En efecto, lo anterior resulta coherente
si se consideran los enfoques como maneras diferentes de observar una realidad pero
complementarias, aunque a veces se detecten deficiencias o criticas en algin modelo o

enfoque de indagacion.

3.1. Modelos de Etapas

Se tratan de un conjunto de modelos, creados por numerosos investigadores,
cuya esencia son las etapas que se suceden en la composicion escrita, es decir, la
percepcion de la escritura como una actividad que se realiza en varias etapas que se
desarrollan en un determinado orden consecutivo. El nimero establecido de etapas es
variable (Cfr. SALVADOR MATA, 2000b). Algunos de los autores, como Elbow
(1973, citado en SALVADOR MATA, 2000b) describen dos etapas: 1) pensamiento y
2) escritura; otros proponen cuatro fases: 1) preparacion, 2) planificar, 3) escribir y 4)
editar (LEGUN y KRASKEN, 1972, citado en SALVADOR MATA, 2000b); e incluso
Draper (1979, citado en SALVADOR MATA, 2000b) establece cinco etapas: 1) pre-
escritura, 2) formulacioén, 3) transcripcion, 4) reformulacion y 5) edicion. Pero sin
embargo, la mayor parte de los modelos dividen la actividad escritora en tres etapas: 1)

pre-escritura, 2) escritura y 3) re-escritura (ROHMAN y WLECKE, 1964); 1) pre-



-109 - Capitulo 2. La Expresion Escrita

escritura, 2) articulacion del texto y 3) post-escritura (KING, 1978, citado en
SALVADOR MATA, 2000b); 1) prevision, 2) vision y 3) revision (MURRAY, 1978,
citado en SALVADOR MATA, 2000b); 1) preparacion, 2) incubacion y 3) articulacion
(BRITTON, 1975, citado en SALVADOR MATA, 2000b).

Uno de los primeros estudios sobre el proceso de la composicion escrita fue el
realizado por Rohman y Wlecke (1964). Se trata de un modelo de orientacién cognitiva,

aunque con aportaciones conductistas.

En el modelo se establecen tres etapas, por las cuales el individuo ha de pasar

para construir una elocucion:

»  PREESCRITURA, en la que se lleva a cabo la tarea de generar las ideas.
»  ESCRITURA, en la que se exponen las ideas pensadas en la etapa anterior.

»  REESCRITURA, en la que se reelabora el material y se modifica el texto.

Grafico 11. Etapas del proceso de la composicion

PRE-ESCRIBIR || ... ... ESCRIBIR .|| RE-ESCRIBIR
Descubrimiento del ., Revision del
. ., Redaccion de las .
tema e invencion de : contenido y de la
. 1deas
las ideas estructura textual

Estas fases son consecutivas y han de seguirse, de forma estricta, en el orden que
se han presentado. Solo asi, siguiendo todas las fases y en su orden, se obtendré un texto
correcto (Cfr. Grafico 11). Los autores de estos modelos de etapas, y, en concreto, el de
Rohman y Wlecke establecen una separacion entre la primera fase y las dos ultimas
(CASSANY, 1997). De una parte, subrayan la primera fase, de caracter intelectual e
interna, en la que el escritor se cuestiona la necesidad de su texto. A partir de ahi,
elabora su pensamiento hasta concluir con el establecimiento de unas ideas. Rohman y
Wlecke (1964) dedican una atencion especial a la etapa de pre-escribir, vinculdndola

estrechamente con la calidad final del discurso. King (1978, en SALVADOR MATA,
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2000b) considera esencial la fase de pre-escritura porque en ella se plantean los
objetivos y la intencion del escritor y se realiza la planificacion del discurso, la
organizacion de las ideas y la asociacion entre el pensamiento y lenguaje, restando

importancia a la siguiente fase en la que el escritor se limita a articular el texto.

Subrayan el vinculo entre pensamiento y escritura, por cuanto un buen texto
debe ir precedido de unos buenos pensamientos. En este sentido, cabria establecer una
primera dificultad para escribir, que afecta a sujetos que no son buenos pensadores, y,
parafraseando a Rohman y Wlecke (1964), se dedican a copiar de otros autores en lugar
de elaborar activamente sus propias ideas. No obstante, todo buen pensador no consigue
crear un buen texto, de manera automatica. Existen otras dificultades, inherentes a la
escritura, que pueden incluirse en las etapas siguientes: escribir y re-escribir. Estas

etapas, segun Cassany (1997), aparecen unidas en el modelo en cuestion.

Las investigaciones realizadas por los autores han tenido una gran trascendencia
y difusion. En efecto, son muchos los autores que han seguido y difundido los estudios
de Rohman y Wlecke (1964) sobre la escritura en sus obras (GRAVES, 1991;
CASSANY, 1997; CAMPS, 1990). Camps (1990) también destaca la relevancia y
aceptacion que ha tenido el modelo entre los profesionales de la ensefianza, debido a su
caracter simple, lineal, unidireccional y, por tanto, su facilidad para ser transmitido a los
alumnos, en forma de habilidades especificas de cada area. Manifestaciones claras de
este hecho son los numerosos manuales que presentan prescripciones para realizar una
buena escritura. La autora también resalta la acogida que ha tenido este modelo en la
investigacion: alert6 a lingiiistas y didactas de la lengua sobre los procesos que se dan

en la composicion escrita.

Sin duda, su gran difusion se ha debido a algunos aciertos del modelo. En primer
lugar, concibe la escritura como una serie de etapas o fases que se van sucediendo. A
pesar de la simplicidad y linealidad de las fases presenta la escritura como una actividad
compleja, centrando la investigacion en los procesos mentales, y supera la accion de
escribir como proceso exclusivamente fisico. No obstante, la concepcion y

funcionamiento de la fases varia considerablemente en otros modelos.
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A pesar de todo, no han quedado exentos de criticas los modelos de etapas. En
primer lugar, el caracter lineal y rigido de las etapas. Scardamalia y Bereiter (1986)
pusieron en tela de juicio tal caracteristica al descubrir, en sus investigaciones, que las
fases que se desencadenan en la composicion son totalmente recursivas e incluso
simultaneas. Salvador Mata (2000b) afade otras criticas, ademds de la anterior: 1) los
modelos no describen cémo se transfiere la informacion de una etapa a la siguiente, 2)

tampoco explican como se realiza la toma de decisiones sobre el proceso.

3.2. Modelo del procesador de textos

Este modelo fue elaborado por Van Dijk (1980), desde la psicologia cognitiva.
En ¢l se describen las operaciones mentales que explican la codificacion y
decodificacion de la lengua escrita. Sin embargo, este modelo esta mas centrado en los
procesos mentales que intervienen en la comprension de la lengua escrita y oral, aunque
también contempla algunas particularidades de la escritura (CASSANY, 1997). El
modelo concibe tres procesos mentales implicados en la composicion de textos (VAN

DIJK, 1988):

> REPRODUCCION o recuperacion de las ideas que el sujeto tiene
almacenadas en la memoria.

> RECONSTRUCCION de las ideas, en base a los juicios y conocimientos
que tiene el escritor sobre el mundo.

>  ELABORACION de las ideas para producir un texto creativo y coherente.

Ademas, en el modelo juega un papel capital la memoria o conjunto de
informaciones interconectadas de forma légica, que en el momento en que se activan
para generar ideas, el autor las denomina “macroestructura” (VAN DIJK, 1980, 46).
Es decir, la macroestructura es el resumen mental que construye el escritor sobre su
texto y que utiliza para su redaccion. Estas macroestructuras son creadas en la mente del
sujeto a partir de las “macrorreglas lingiiisticas de comprension y de produccion”
(VAN DIJK, 1980, 50). De ellas surgen las ideas generales y secundarias y los detalles

e ilustraciones (Cfr. Grafico 12).
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Grafico 12. Procesos del Modelo de Van Dijk
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Cassany (1997) resalta la potencialidad de este modelo. De una parte, destaca el
acierto del autor en establecer un vinculo entre los procesos receptivos y los
productivos. De otra parte, pone de relieve la importancia de habilidades para la
escritura, como la creatividad y la reelaboracion. El acierto estd en que concibe la
creatividad como una derivacion de la reelaboracion, y no debida a inspiraciones
espontdneas. En efecto, la reelaboraciéon de los conocimientos acerca del mundo

produce ideas originales.

Cassany (1997) afirma que el autor en obras posteriores modifica el concepto de
macrorreglas por el de estrategias e, incluso, modifica la explicacion de la composicion,

hasta acercarse al modelo de Flower y Hayes (1981), que se presenta a continuacion.
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3.3. Modelo los procesos cognitivos de Flower y Hayes

A partir de las criticas vertidas al modelo anterior, se intenta construir un modelo
viable, que se centre en la explicacion de los procesos que realiza el sujeto durante la
composicion. Debe ser, por tanto, un modelo de orientacion procesual. Tras diversas
aportaciones, surge el modelo elaborado por Flower y Hayes (1981 y 1986) (Cft.
Grafico 13). Estos autores utilizan, en sus investigaciones, la técnica del “pensamiento
en voz alta”, para analizar los procesos cognitivos implicados en la redaccion, es decir,

demandar al sujeto que exprese sus pensamientos mientras realiza la tarea.

Grafico 13. Modelo de los procesos cognitivos de Flower y Hayes

™  Géneros [
Textuales
MEMORIA SITUACION
A > Tema < DE
LARGO PLAZO COMUNICACION
Audiencia
> (lectores) ¢

PROCESOS METACOGNITIVOS l7

v

QUTO-REGULACIOD

PROCESOS COGNITIVOS l:

| Vo |

PLANIFICACION - TRANSCRIPCION =»  REVISION

Génesis de Estructura EdVT%aCIOH
Contenido Textual el Texto
|
Organizacion y Modificacion
Estructuracion
I Tema
Determinacion Evaluacion de
de Objetivos lo modificado




Andlisis de la Expresion Escrita de Alumnos con Deficiencia Visual -114 -

En este modelo entran en juego varios componentes. De una parte, la memoria a
largo plazo, en la que se insertan todos los esquemas de conocimientos,
procedimentales y conceptuales, que poseen los sujetos y que han de ser activados en el
inicio de la escritura y recuperados en la memoria a corto plazo o de trabajo. No
obstante, conviene aclarar que no solo se trata de las ideas o contenidos que se van de
exponer en el texto. Los autores definen la memoria a largo plazo como “(..) el
constructo cognitivo en el que se asume que los escritores tienen almacenado el

conocimiento relativo al tema, la audiencia, el proceso de escritura, estructura de los

géneros discursivos, etc” (HAYES y FLOWER, 1980, 10).

En la memoria a largo plazo se almacena la informacion con una determinada
estructura con la que fue adquirida en su momento, y asi se recupera a través de los
descriptores o claves. Una vez recuperada, el escritor ha de reestructurar esa
informacion para adecuarla a la situacion de comunicacidon concreta. Este proceso puede
desencadenar nuevas informaciones y aprendizajes. Lamentablemente, los escritores
inexpertos presentan la informacion tal y como la poseen almacenada,
independientemente de las necesidades de los lectores, las intenciones del discurso y

otros aspectos que se plantean en la fase de planificacion textual.

Por otra parte, se destaca también en este modelo el contexto de produccion, es
decir, la situacion en la que se desarrolla el proceso de la escritura. Esta situacion de
comunicacion es creada por el escritor (ENGLERT vy otros, 1991) en el momento en que
se plantea realizar un texto y, por tanto, se concentra en los lectores o la audiencia a la
que se dirige el discurso, adoptando la perspectiva del receptor. Flower y Hayes (1981)

distinguen dos elementos sustanciales dentro de la situacion de comunicacion:

e Problema retérico. Se escribe cuando se tiene una intencidon o se trata de
conseguir o solucionar algo. En este sentido, el modelo se presenta como una
resolucién de problemas en la que se contempla la audiencia, los roles del
escritor y del lector, el tema y los objetivos. Resulta especialmente
importante, porque un problema tiene mayor probabilidad de resolucion con

éxito en la medida en que aparece bien definido. En efecto, Cassany (1997)
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justifica la dificultad de algunos escritores por la indefinicion del problema,
a diferencia de los escritores maduros.

e Texto escrito. Este aspecto forma parte de la situacion de comunicacion,
porque a medida que se escribe un texto se esta, inevitablemente,
condicionando la redaccidon posterior en cuanto a ideas, palabras y estructura.
Los autores de este modelo resaltan que los escritores inexpertos descuidan
este aspecto. Como consecuencia, las incoherencias en el discurso final son
evidentes. En el mejor de los casos, los neoescritores, obstinados por la
semantica, ortografia y coherencia de algunas proposiciones de un mismo
parrafo, olvidan la coherencia y la lecturabilidad considerada en su conjunto,

asi como la conveniencia de afiadir o eliminar ciertos aspectos.

Los procesos u operaciones cognitivas de la composicion escrita que realiza

el sujeto mientras escribe son los siguientes:

> PLANIFICACION: consiste en la elaboracion de un plan mental de lo que se
quiere escribir.

» TEXTUALIZACION: se trata de redactar en el papel lo que anteriormente se
ha pensado.

> REVISION: intenta detectar errores en el texto y mejorarlo, releyéndolo y

comparandolo con el plan que se habia trazado.

Por ultimo, ademas de los procesos cognitivos, Flower y Hayes (1981 y 1986),
describen la existencia de procesos metacognitivos que controlan todo el proceso de la
composicion. En efecto, la simultaneidad y la recursividad de los procesos cognitivos se
produce debido a un componente de cardcter metacognitivo que activa el propio sujeto

ante la escritura, denominado autorregulacion (SALVADOR MATA, 1997a).

Algunos autores han investigado este modelo y han realizado nuevas
aportaciones y verificaciones empiricas (SCARDAMALIA y BEREITER, 1986 y 1992;
BERNINGER vy otros, 1991).

Scardamalia y Bereiter (1986 y 1992), se han centrado en la fase de

planificaciéon y su objetivo primordial ha sido la diferenciacion en este proceso
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cognitivo entre los diferentes escritores en funcidon de su madurez escritora. En efecto,
presentan dos modelos que explican los procesos seguidos por escritores inmaduros y
maduros, en los que puede observarse, de forma notoria, la diferencia entre ambos
escritores en las operaciones que realizan en la planificacion. De una parte, definen el
modelo de “decir el contenido” (SCARDAMALIA y BEREITER, 1992, 45), seguido
por escritores inexpertos, como la activacion de ideas que se encuentran en la memoria
a largo plazo, sin ninguna planificacion inicial, s6lo a partir de la consideracion de
algunos descriptores, esencialmente el tema del texto y el esquema del discurso
(ESCORIZA, 1998). Dichos descriptores seran los que activan la busqueda en la
memoria (Cfr. Grafico 14). Como consecuencia, el discurso sera un fiel reflejo de todo
lo que se haya podido recuperar de la memoria. Por tanto, las manifestaciones de la falta

de coherencia en el discurso seran frecuentes.

Grafico 14. Modelo de "decir el contenido" de Scardamalia y Bereiter
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En este modelo se concibe la escritura como una operacion natural, en la que se
adoptan estrategias cognitivas ya existentes, como consecuencia del desarrollo cognitivo
y lingiiistico, unidos a las habilidades desarrolladas a través de la experiencia. Escribir
es, por tanto, una representacion mental del lenguaje. Tanto es asi, que la similitud entre
lo que se piensa y lo que se produce en el texto es enorme. En efecto, los escritores que
utilizan este modelo no cuestionan las diferencias entre lenguaje oral y escrito, desde las
diferencias estructurales y Iéxicas del discurso hasta la contextualizacion de las ideas en

una situacidon de comunicacion determinada.

De otra parte, los escritores que gozan de cierta experiencia y dominio de la
escritura siguen, segin los autores, el modelo de “transformar el contenido”
(SCARDAMALIA y BEREITER, 1992, 46). Este nuevo modelo no supone la negacion
del anterior, sino la continuacion, ya que engloba al anterior. Se concibe la composicion
escrita como un proceso de solucion de problemas entre dos espacios (Cfr. Grafico 15):

» Problemas referidos al contenido o “espacio problema contenido”, que se

ha de reproducir en el texto.

» Problemas referidos a los objetivos y a la relacion entre ellos y el texto,

denominado “espacio problema retorico” por los autores, vinculado

directamente con el conocimiento discursivo.

A partir de la resoluciéon de los anteriores problemas a través de lo que los
autores denominan dialéctica retérica, se pone en marcha el subproceso contemplado
en el primer modelo: “decir el contenido”. La diferencia radica en que en el segundo
modelo no se expone el conocimiento tal y como se ha pensado en la mente sino que
¢éste viene marcado por una cierta intencionalidad (objetivos o plan) que se ha
desarrollado en base a exigencias externas, es decir, propuestas o limitaciones del
demandante del escrito, y/o exigencias propias, en el caso de que sea el propio escritor
el que decida realizar el texto con unos objetivos determinados (fijados en la dimension
retorica). En efecto, esto parece congruente con el tiempo necesario para comenzar a
escribir. Los autores demuestran que los escritores expertos utilizan una parte notable
del tiempo asignado para comenzar el texto, que aumenta proporcionalmente a la
longitud del texto. Los escritores menos expertos, que siguen el modelo de decir el
contenido, comienzan la escritura en el momento en que sus descriptores conectan con

los conocimientos almacenados en la memoria.
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Grafico 15. Modelo "transformar el contenido" de Scardamalia y Bereiter
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En la dialéctica retdrica se acercan ambos espacios. Para ello, ”la clave consiste
en traducir los problemas del espacio retorico en subobjetivos a conseguir dentro del
espacio de contenido y viceversa” (SCARDAMALIA y BEREITER, 1992, 48). Se
establece una interaccion entre ambas dimensiones que puede concluir en cambios en
uno y/u otro espacio. Sin embargo, en el primer modelo, lo tnico que pudiera suceder es
que no se acepte la informacion recuperada de la memoria y como consecuencia se
reinicie el proceso de busqueda, bien con esos mismos descriptores o utilizando otros
nuevos. Esta diferencia es la causa de que los escritores maduros realicen unas
complejas notas o borradores antes de redactar el discurso, al contrario de los escritores
novatos que construyen unas notas, demandadas por los investigadores, que son copias,
en forma de lluvia de ideas, de lo que se dispone en la memoria de trabajo y de lo que

finalmente se redacta en el texto.

Por otra parte, el modelo de Berninger y Swason (BERNINGER vy otros, 1991)
intenta explicar las dificultades de aprendizaje en la escritura, siguiendo el modelo de
Flower y Hayes, aunque introducen nuevas aportaciones. En efecto, estos autores
desarrollan especialmente la fase de transcripcion, para lo cual recogen aportaciones de
otros modelos neurolégicos como el de Luria (SALVADOR MATA, 2000b) y

contextuales.

Salvador Mata (2000b) resalta las restricciones que dificultan la actividad
escritora, dos de las cuales se incluyen en la transcripcion: 1) habilidades neurologicas,
entre las que destacan el procesamiento visual de las palabras escritas, la motricidad
fina, la integracion y la coordinacion visomotora, 2) restricciones lingiiisticas referidas a
palabras, oraciones y parrafos, 3) restricciones cognitivas, que aluden a los procesos
cognitivos descritos y 4) restricciones contextuales, que hacen referencia a programas

de ensefanza y procesos constructivos del alumno.

3.4. Modelo de Integracion de los Estadios Paralelos

Este modelo, elaborado por Robert De Beaugrande, contempla la expresion

escrita como un proceso esencialmente complejo que se realiza a través de la
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interaccion de los estadios paralelos de forma simultanea y dependiente (SALVADOR
MATA, 2000b), ligado a determinantes fisicos, psicologicos, sociales y sus
interacciones. Tal complejidad supone un gran esfuerzo para el escritor, que, en
determinadas ocasiones, puede provocarle una sobrecarga, que puede influir
directamente en la calidad final del discurso. Camps (1990), ha analizado este aspecto y

ha propuesto estrategias para reducirlo.
Camps (1990) califica este modelo de fundamentalmente abierto, en el sentido

de que abarca todos los cambios entre las diferencias individuales, a nivel de

habilidades y estilos. Advierte que, a pesar de ello, se trata de un modelo sistematico.

Grafico 16. Modelo de los Estadios Paralelos de De Beaugrande (1982)

Sonidos/ Letras A A A Sonidos/ Letras

Frases A ’ v \ 4 Frases —
—I Expresion A ’v Expresion

Des. Conceptual I \ V Des. Conceptual
|| Ideas \'/ Ideas ||

A/
Objetivos W Objetivos
Tiempo  ——+—t——F—F+—F+—+—+—+—F——

De Beaugrande (1984, 106).

En este modelo se describen varios estadios o niveles que son totalmente
interactivos y abiertos hasta el final de la redaccion (Cfr. Grafico 16). Los estadios que

conforman el grafico son los siguientes (DE BEAUGRANDE, 1982):

» Determinar los objetivos principales y secundarios que se desean conseguir
en el discurso.

»  Creacion de las ideas, en funcion de los objetivos anteriores y del tema del
texto.

» Desarrollo y conexion de las ideas generadas, de manera que gocen de

cierta coherencia.
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»  Expresion, es decir, seleccion léxica para realizar la transmision de los
contenidos.

» Alineacion de frases, que consiste en organizar las unidades de minimo
significado (palabras) en bloques para formar frases u oraciones.

»  Alineacion de sonidos y letras, en la que se lleva a cabo la actualizacion en

forma de simbolos.

El autor afirma que todos los estadios permanecen activados durante todo el
proceso de la escritura. Esto explica la sobrecarga a la que alude el autor del modelo.
Sin embargo, en los diferentes momentos de la construccion del texto, predomina un
estadio frente a los demads. Por tanto, el esfuerzo de concentracion se proyecta en ese

estadio determinado.

3.6. Modelo de las Habilidades Académicas

Este modelo se debe a Shih (1986) y es de orientacion contextual. Estd basado
en el modelo de etapas de Rohman y Wlecke (1964), al que somete a aplicacion y
comprobacion (CASSANY, 1997), estudiando su viabilidad en el tipo de textos, a los
que denomina académicos, que usualmente redactan los alumnos en las aulas:

examenes, trabajos y redacciones. Divide el modelo en tres fases:

» PRE-ESCRIBIR.
» ESCRIBIR EL BORRADOR.
» REVISAR.

El autor advierte que para la composicion se requieren habilidades generales y
habilidades especificas. En la fase de pre-escritura, el alumno ha de poner en juego

diferentes habilidades como las siguientes (CASSANY, 1997):

e Habilidad para extraer, ordenar, resumir e interpretar la informacion,
derivada de los apuntes de clase y del libro de texto, para presentarla en

exdmenes, redacciones y otros trabajos escolares.
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e Habilidad para aprovechar la experiencia y conocimientos personales, para
realizar redacciones libres o comentarios de opinion.

e Habilidad para relacionar los conocimientos anteriores.

e Habilidad para realizar estudios de campo para trabajos empiricos de
observacion.

e Habilidad para leer criticamente un texto y comprenderlo, con independencia
del género literario que sea, y realizar comentarios de textos.

e Habilidad para extraer informacion de otros textos y utilizarla en
monografias escolares.

e Habilidad para sintetizar, esquematizar y relacionar ideas, recogidas de

diferentes fuentes de informacion.

Notese que cada habilidad est4 vinculada a la realizacion de alguna tarea escolar,

fiel al planteamiento contextual en el que se inserta el modelo.

Con respecto a la fase de escribir un primer borrador, el alumno ha de realizar

los siguientes pasos (CASSANY, 1997):

e Establecer un proceso de escritura eficiente y productivo. El alumno ha de
ser consciente de que es una actividad compleja, en la que debe de realizar
modificaciones y reestructuraciones de la planificacion inicial y crear varios
borradores.

e Auto-regular los pasos del proceso, segun el modelo de etapas, y seguir un
orden légico.

e Disponer de conocimientos léxicos, semanticos y morfosintacticos.

e Conocer los atributos de los discursos: coherencia, estructura, disposicion.

e Conocer los aspectos ortograficos, tipograficos y de puntuacion.

Por ultimo, siguiendo a Cassany (1997), en la fase de la revision se llevaran a
cabo las siguientes actividades: 1) revision interna o de intenciones, en la que se realiza
la valoracion del contenido, en funcion a lo planificado y la valoracion de la estructura;
2) revision externa o de convenciones, en la que se realiza la correccion gramatical, la

correccion léxico-semantica y la correccion ortografica y de puntuacion.
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4. PROCESOS COGNITIVOS EN LA ESCRITURA

Los procesos cognitivos que intervienen en la escritura son operaciones mentales
que se desencadenan, de forma intencional por el sujeto; lo cual no niega, en absoluto,
la posibilidad de automatizacion de algunas suboperaciones en escritores expertos. De
hecho, algunas de éstas no son activadas por escritores inexpertos, al menos no de
forma controlada y en consecuencia sin plena eficacia. Siguiendo a Flower y Hayes
(1981) los procesos cognitivos que se activan o que deberian activarse en la escritura

son los siguientes:

4.1. Proceso de Planificacion

Consiste, basicamente, en pensar qué se quiere expresar, como hacerlo y con qué
intencionalidad. De ahi, que también se conozca este proceso como “preescritura” o
“produccion de ideas”. Se trata de una fase cuya importancia es evidente para los
escritores expertos, sin embargo, los escritores sin experiencia no la conocen ni la
utilizan de forma activa (McCARTUR y GRAHAM, 1987). Es frecuente observar como
los alumnos comienzan de manera casi inmediata a desarrollar un texto, “(...) pocos
segundos después de que se haya asignado un topico y de sostener el discurso dentro de
los limites tematicos y estructurales” (SCARDAMALIA y BEREITER, 1992, 51), a
diferencia de los escritores maduros que dedican maés tiempo a la planificacion

(STALLARD, 1974, en SALVADOR MATA, 2000b).

El resultado de una deficiente planificacion es la construcciéon de un texto
veleidoso en el que se ha reflejado todo lo que al escritor se le ha venido a la mente en
ese momento, y por ende, un texto fruto de inspiraciones puntuales espontaneas e ideas
superficiales, ubicadas en la memoria a corto plazo del sujeto y afines al contexto en el
que se produce (ANDERSON, 1983); un texto que no responde a la demanda inicial, ni
a las necesidades del lector ni a la estructura del tipo de texto que se ha de compuesto;
un texto poco creativo y coherente (SCARDAMALIA y BEREITER, 1986).
McCutchen y Perfetti (citado en SCARDAMALIA y BEREITER, 1992) concluyeron,

en sus investigaciones sobre analisis de textos, que los alumnos inmaduros construian
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frases coherentes, pero fallaban en el encadenamiento de ellas para crear el parrafo, es

decir, no seguian un orden coherente de proposiciones y parrafos.

Por el contrario, el proceso de planificacion, llevado a cabo de forma idonea,
consigue una reduccion en el tiempo total de dedicacion a la escritura, ademas de lograr
un ajuste Optimo al tiempo fijado, externa o internamente, para realizar el texto. En
efecto, la denominacion de planificacion responde a la distribucion temporal, seguida en
la creacidon de un plan. Pero no se reduce a una mera temporalizacion, sino que, segin
Hayes y Flower (1980), es una representacion mental de un conjunto de acciones
cognitivas que orientaran y supervisaran el completo proceso de composicion escrita.

Los autores distinguen tres tipos de planes (HAYES y FLOWER, 1980, 44):

“a) Planes procedimentales. Constituyen una serie de acciones orientadas a la
resolucion del problema retorico en el que se incluye el escritor, la
audiencia y los objetivos.

b) Planes de contenido. Estan constituidos por una version simplificada de lo
que el escritor pretende comunicar o expresar. Se configuran como modelos
a escala reducida del discurso escrito deseado.

c) Planes para componer. Son planes centrados en el proceso y estan
orientados a generar el conocimiento necesario y su linearizacion

)

correspondiente con el fin de que el proceso de escritura siga avanzado.’

Las ausencia de un plan para la escritura, debido a la falta de formacion, de
entrenamiento o de madurez del escritor, es frecuente en el desarrollo cotidiano de las
clases y, ain mds, en la realizacion de los exdmenes. Se trata de aquellos momentos en
los que los alumnos, excesivamente preocupados, reclaman, de forma colectiva, tiempo
adicional para culminar su texto, fuera del tiempo establecido a priori para dicha tarea.
Scardamalia y Bereiter (1992) afiaden otras manifestaciones, como la obstinacion del
sujeto por rellenar todo el espacio asignado para el texto, el interés por desarrollar todas
las ideas que han sido activadas en la memoria, algunas de las cuales no guardan
relacion con el tema ni con los descriptores empleados en la busqueda, sino que han
sido recuperados de la memoria, debido a factores emocionales, contextuales o

experienciales, o quiza de forma fortuita.
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En definitiva, para Hayes y Flower (1980) en el proceso de planificacion se
realizan tareas como la recogida informacion, la organizacion de las ideas que se van a
defender o exponer en el texto y la creacion de un esquema o guidon que orientard el

discurso (Cfr. Grafico 17). A continuacion se describen estas suboperaciones de la

planificacion:
Grafico 17. Proceso de planificacion de la escritura
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4.1.1. Génesis de Ideas

Este subproceso de la planificacion hace referencia al conjunto de operaciones
mentales que son activadas para la determinacion de la estructura textual y del
contenido especifico. Esta fase esta caracterizada por la abstraccion, aunque no impide

la realizacion de forma explicita de un borrador, en el que se reflejen esquemas, algunas
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notas y aspectos claves de la estructura y del contenido, que se tornaran de gran utilidad

en el desarrollo ulterior del texto. En la génesis de contenido se realizan, al menos, dos

acciones, estrategias o subprocesos:

» Busqueda en la metamemoria, que consiste en corroborar que la informacion

obtenida sea congruente con la que se dispone en la memoria a largo plazo vy,
por tanto, viable para reflejarse en el texto.

Busqueda heuristica o referida a metas, es decir demarcar el campo y
establecer metas. En la medida en que esta accion se complete
adecuadamente se facilitara la busqueda de contenido especifico en la

memoria a largo plazo.

El neoescritor o escritor inexperto presenta dificultades para acceder al

conocimiento que posee en la memoria a largo plazo, porque no dispone de estrategias

eficaces de busqueda en la metamemoria (SALVADOR MATA, 1997a). A

continuacion, se presentan algunos “problemas” u operaciones que el escritor ha de
9

resolver en la planificacion del discurso:

Determinacion del auditorio o destinatario (MILIAN, 1994 y 1996), que es
un aspecto problematico para los alumnos, pues estan acostumbrados a que
sea el profesor el destinatario exclusivo de sus escritos y dificilmente se
cuestionan otra audiencia hasta que no alcanzan cierto nivel madurativo. En
este sentido, parece conveniente proponer textos para una audiencia plural
(compaiieros, padres, hermanos). La importancia de pensar en el lector/es
del texto es que sus caracteristicas son determinantes para decidir el tipo de
texto y el contenido. En efecto, Flower y Hayes (1980a) pusieron de
manifiesto, tras sus investigaciones con escritores novatos y expertos, que
los ultimos utilizaban la situacion de comunicaciéon y la audiencia como
estrategia de génesis de contenido y, por tanto, dedicaban cierto tiempo a
esta tarea, que les reportaba mas de la mitad de las ideas que se exponian
finalmente en el escrito. Este hecho los diferenciaba de los neoescritores, que
no pensaban en la audiencia (SCARDAMALIA y BEREITER, 1986 y 1992)

y, por ende, no construian ideas en base a ella.
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Titulo o tema del texto, que puede venir dado por el profesor o que debe ser
pensado y delimitado por el propio escritor. En sendos casos, existen
diferentes tipos de titulos. Se pueden distinguir dos modalidades: 1) titulos
que delimitan el desarrollo del texto que se demanda, y por tanto que se
pueden percibir como una sintesis del texto que se construye, 2) titulos mas
abiertos que, aunque sugieren el tema, no establecen las pautas, apartados y
discursos que se han de abordar en el texto, dejando tales aspectos a juicio
del escritor, es decir, son titulos que demandan la opinidon del escritor, las
experiencias personales. Ambas modalidades sugieren claramente diferentes
tipos de ideas y diferentes modalidades de busqueda y elaboracion de esas
ideas (CANADO vy otros, 1996).

Posicion del escritor o papel que ha de desempenar en el discurso, aspecto
determinante para la creacion de ideas. Diferentes modalidades textuales y
audiencias diversas pueden sugerir posturas objetivas, meramente
descriptivas, expositivas o narrativas o, por el contrario, puede adoptar el
escritor un papel subjetivo, creativo y critico para la construccion de textos
argumentativos. Ambos posicionamientos tienen incidencia en la
construccion de las ideas que se van a reflejar en el texto.

Extension del texto, que es un aspecto controvertido para escritores con
experiencia y sin ella. Y lo es porque los escritores inmaduros perciben la
extension del texto como el espacio fisico que han de trabajar, y, en funcion
de ¢l, el esfuerzo que deben realizar en la construccion de ideas, en sentido
meramente cuantitativo. De otra parte, los escritores expertos conciben la
extension también como una limitacion, pero con la diferencia de que ésta ha
de incidir en la capacidad de sintesis para estructurar sus ideas, de acuerdo
con esas limitaciones espacio-temporales, asi como en el nivel de
profundidad en la exposicion de las ideas pensadas. Es mas probable que un
escritor inexperto se obsesione en completar todo el espacio resefiado para el
escrito, porque piensa que escribir mucho es una prueba de la evidencia de su

habilidad como escritor y de su esfuerzo en construir el texto.



Andlisis de la Expresion Escrita de Alumnos con Deficiencia Visual - 128 -

4.1.2. Organizacion o estructuracion de contenido

Consiste en seleccionar el contenido que se considera apto para reflejarlo en el
texto, en organizarlo y darle una estructura, que servird de esquema al escritor para
evitar desviaciones, ademas de facilitar la comprension del lector, que atiende a la
estructura de ese género textual. Incluso, como se ha avanzado, la estructuracion de las
ideas puede aportar nuevas ideas, derivadas de las que se han extraido inicialmente de la
memoria a largo plazo. En efecto, la agrupacion de ideas y la busqueda de coherencia
textual embarca al escritor en una reflexion interna, que genera nuevos conceptos,

relaciones, ideas secundarias y detalles.

4.1.3. Determinacion de Objetivos

Un proceso importante dentro de la planificacion es establecer unos objetivos y
su priorizacion, consiguiendo un proyecto mental del texto que ayudara a exponer todos
los aspectos que se habian considerado; pues cada uno de ellos quedaréd representado
por un objetivo o subobjetivo. Se trata de construir un plan mental sobre lo que se va a
escribir. Este plan se define como un conjunto de objetivos principales de los que se
derivan otra serie de objetivos secundarios o subobjetivos, en funcion de las exigencias
generadas por la situacion de comunicacion (ESCORIZA, 1998). Cada uno de estos
subojetivos mentales deberdn plasmarse en el discurso a través de una o varias ideas. En
este sentido, el plan supone un instrumento de orientacion del discurso, y
consecuentemente ha de ser considerado en las fases posteriores (transcripcion y

revision).

Las investigaciones han puesto de manifiesto que los escritores expertos poseen
un sistema bien definido de objetivos principales y secundarios a la hora de escribir, asi
como también tienen desarrolladas diversas estrategias para recuperar dicho sistema de
la memoria a corto plazo. Son capaces de establecer nexos entre objetivos y de expresar
tales objetivos y su vinculacion en el texto, porque poseen estrategias que les posibilitan
para el seguimiento del plan estructurado. El neoescritor, sin embargo, no construye un
plan tan bien definido: objetivos principales, secundarios y nexos de union entre ellos.

Ademas, dichos objetivos les suponen una carga adicional en la memoria a corto plazo



-129 - Capitulo 2. La Expresioén Escrita

del sujeto y resulta probable que el escritor novato no disponga o no utilice las
estrategias idoneas para recuperar los objetivos y traducirlos a ideas (contenido

especifico).

Las finalidades, objetivos e intenciones del texto, pueden ser muy diversos:
describir algo, convencer o persuadir al lector, divertir a la audiencia o narrar un
acontecimiento. No cabe duda de que la finalidad que se establezca a priori generara o
determinard unas ideas concretas. Esta capacidad puede desarrollarse simplemente
delimitando una intencidon concreta para el escritor y evaluar el grado de consecucion de

la finalidad en el texto final.

4.2. Proceso de Transcripcion

También llamado "traduccion", porque se trata de traducir las ideas tal y como se
tienen en la mente a "texto escrito". Comienza aqui la escritura como proceso
psicomotriz, hasta ahora contemplada a nivel abstracto, pues el escritor debe prestar
atencion a la grafia, ortografia, sintaxis y léxico. En la medida en que tales aspectos de
bajo nivel cognitivo estén automatizados, la traduccidon se convertira en un proceso
mecanico que no desviard la atencion de los procesos cognitivos de alto nivel
(GRAHAM Yy otros, 1991). Sin embargo, los neoescritores, centrados en los aspectos
llamados de bajo nivel, pierden la concentracion en los aspectos de alto nivel cognitivo
(SCARDAMALIA y BEREITER, 1992). De ahi que sea frecuente encontrar ausencia
de palabras e ideas en los textos de los escritores inexpertos. Graves (1991) afirma que
el mayor problema o dificultad que manifiestan los escritores novatos es la ortografia;
sin embargo, conforme van adquiriendo dominio en la escritura perciben nuevos

problemas, referidos al contenido, legibilidad y difusion del texto.

Para Scardamalia y Bereiter (1992) la transcripcion de los alumnos que se
inician en la composicion es una mera copia de lo que tienen en la mente y de lo que
expondrian de forma oral. De otra parte, los textos de escritores maduros reflejan tan

solo una pequena parte del plan de escritura. Existen otros aspectos, elaborados en la
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mente en la planificacion (objetivos y contenidos) que no se exponen en el texto, pero

que han facilitado lo que finalmente se redacta.

La transcripcion, pese a las automatizaciones de alguna de sus operaciones, es
un proceso complejo. Podria suponerse una complejidad inicial, situada entre la
planificaciéon y la transcripcién, aunque forma parte de esta Ultima. Se trataria de
transformar una idea, que se encuentra organizada en el espacio abstracto de la memoria
a corto plazo, a una expresion lineal escrita con unos simbolos que reflejen lo mas
fielmente posible lo que se tenia en mente. Esta actividad, conocida como linearizacion,

requiere de varios procesos simultaneos como son:

1) elrecuerdo de todas las ideas almacenadas en la memoria largo plazo.

2) larecuperacion de argumentos de la memoria a largo plazo.

3) la busqueda en el nivel semantico de las palabras idoneas para expresar las
ideas.

4) la revision inicial, sin perjuicio de la revision final, como proceso

independiente, que se realiza sobre el texto ya construido.

Ademas, existen otras operaciones complejas que entran en juego en la
transcripcion. Se trata de requerimientos de la composicion vinculados con el

conocimiento de la lengua escrita, en sus diferentes niveles o aspectos:

e Conocimiento y dominio de la grafia.

e Conocimiento de las reglas gramaticales.

e Conocimiento de las reglas ortograficas y de puntuacion.

e Conocimiento de los mecanismos y nexos de cohesion, tanto en el nivel

oracional como del texto en su conjunto.
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4.3. Proceso de Revision

Esta fase consiste en la accion de evaluar y modificar alguno de los aspectos del
texto, en los que el alumno percibe algiin desajuste con lo que tenia planificado, o bien

con las reglas ortograficas:

» Examen de lo que se ha escrito en funcion de lo que se habia planificado.

» Modificacion de algiin/os aspecto/s del texto ya escrito.

La mayoria de los autores que han estudiado el tema en cuestion (BEREITER Y
SCARDAMALIA, 1987; MATSUHASHI, 1987; CAMPS, 1992), contemplan la
revision como un proceso que aparece en todos los momentos de la composicion, a
partir de la decision de iniciar la elocucion. Camps (1992) diferencia dos tipos de

revisiones, dentro del proceso de planificacion:

“a) Revision de la planificacion, considerada como el subproceso de produccion
anterior a la linearizacion del texto en forma sintacticamente estructurada, y
que puede afectar tanto al contenido como a aspectos estructurales o retoricos,
b) Revision de lo que denominaremos texto intentado. En los protocolos aparece
a menudo un tipo de producciones que aunque son orales constituyen

propuestas de texto para ser escrito” (CAMPS, 1992, 71).

Las implicaciones son evidentes. Pueden distinguirse varios tipos de revisiones,
en funcion del momento. En primer lugar, se produce una revision pre-textual, y en
segundo lugar, una revision del texto intentado. Ambas tendrian lugar en la fase de
planificacion. En tercer lugar, una revision textual, en la cual se evalta la fase de
traduccion. Esta revision, puede dividirse a su vez, de una parte, en una revision
simultanea al proceso de traduccion (RODRIGUEZ FUENTES vy otros, 2000;
ESCORIZA, 1998; CAMPS, 1992), que se produce debido a: 1) la percepcion de algin
desajuste, 2) la pérdida de control de la produccion del texto y 3) al intento de recuperar
las ideas anteriores para seguir un hilo coherente del discurso. De otra parte, esta la
revision global o final, realizada tras la conclusion del texto conseguido, que puede ser

inmediata o retardada, con la consecuente ganancia en la objetividad de la revision.
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En sintesis, se puede afirmar que se realiza una revision de las anteriores fases
de la expresion escrita, es decir, revision de la planificacion y de la transcripcion, e
incluso una revision de la revision que se corresponderia de la revision retardada.
Aunque, obviamente, no todos los escritores realizan estas operaciones, especialmente
los neofitos aunque tampoco algunos escritores maduros. Se requiere, ademas de la
experiencia, una minima formaciéon o reflexion interna que ponga de relieve los

beneficios de la revision.

Otras clasificaciones, compatibles con la anterior, estdn centradas en los
aspectos concretos de la revision, distinguiéndose tres tipos de revisiones (BOSCOLO,

1988; SALVADOR MATA, 1997a):

4.3.1. Revision Formal

Consiste en evaluar la coherencia del texto y la correccion en funcion de las
reglas lingiiisticas convencionales. La atencion que el alumno dedica a la deteccion de
los errores ortograficos es notablemente mayor que la que dedica a errores sintacticos e
imprecisiones semanticas. Graves (1991) sefiala algunos aspectos que han de ser
examinados en la revision formal del texto: 1) ortografia, 2) morfologia y sintaxis, 3)
léxico, 4) puntuacion, 5) nexos de cohesion, 6) anaforas, 7) verbos, 8) determinantes, 9)
ubicacion de los elementos en la frase, 10) grafia y caligrafia, 11) disposicion del texto

en el formato.

4.3.2. Revision de Contenido

Se trata de contrastar el texto escrito con el texto que se habia planificado
inicialmente. Ello supone una comprension global del texto, a diferencia de la revision
formal. Un revision del contenido del texto que se ha escrito debe estar centrada en

aspectos tales como los siguientes:
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La intencidn inicial, el objetivo o ideas principales, deben aparecer reflejadas
de forma clara y de facil acceso, diferencidandose del resto de ideas
secundarias, detalles o ilustraciones. La revision de este aspecto esta
centrada, por tanto, en detectar si el escritor ha reflejado realmente en el
texto lo que queria expresar, lo que tenia pensado en la fase de planificacion.
El escritor debe ser capaz de situarse objetivamente para detectar posibles
desviaciones, no complementarias de la idea principal, e incluso posibles
contradicciones o incoherencias en el discurso. Suelen ser fruto de la falta de
claridad de ideas, como consecuencia de una deficiente planificacion, que
tendra que solucionarse a través de la recursividad que caracteriza al proceso
de la escritura. En efecto, debera volver a plantearse los objetivos, las ideas
que queria reflejar en el texto e introducir los cambios necesarios en é€l,
eliminando palabras, frases e, incluso, parrafos. O bien, puede tomar, tras la
nueva planificacion y revisiéon, la decision de realizar una nueva
transcripcion del texto. No obstante, los fallos pueden deberse a otras causas,
con independencia de la planificacion. En efecto, una falta de concentracion
en la traduccion, una desconsideracion involuntaria del esquema inicial,
consecuencia de una concentracion exclusiva en aspectos formales del texto,
o una inclusién de una idea nueva que repercute en la estructura del texto,
pueden hacer desviar el texto de la intencion o tesis planificada a priori.
Ademas debe verificarse que existe un orden de presentacion de las ideas, es
decir una progresion logica.

Estructura del parrafo, de manera que se evalute si se han expresado de forma
separada las ideas que gozan de cierta independencia. En la revision, el
escritor debe evaluar si existe dicha separacion, esto es, 1) si cada idea
aparece reflejada en un parrafo o si, por el contrario, 2) existen varias ideas
entreveradas en un parrafo que pueden confundir al lector o bien una misma
idea aparece en varios parrafos, con detalles diferentes. En el segundo caso,
el escritor debe replantearse sus objetivos e intenciones y tomar las
decisiones oportunas: separar o juntar las ideas en los parrafos,
respectivamente.

Estructura del texto, es decir comparar las partes en la que se ha vertebrado
el texto con las que conforman el tipo de texto que se ha construido. Cada

una de las partes del texto se corresponde, o al menos asi debe de serlo, con
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una determinada informacion que el lector demanda cuando lo esta leyendo.
En este sentido, la estructura textual, ademas de facilitar la génesis de ideas y
estructuracion de las mismas, debe ser revisada por el propio escritor con la
intenciéon de detectar la ausencia de alguna parte concreta que pueda
dificultar su asimilacion.

4. Elrevisor debe asegurarse de que las premisas o ideas bésicas o presupuestos
de los que parte en su texto son conocidos por el lector. Para ello, debe
conocer el destinatario de su texto, aspecto que deberia haberse cuestionado
inicialmente en su fase de planificacion. Sin embargo, éste es el momento de
evaluar la consideracion de la audiencia en su texto, para lo cual debe
conseguir abstraerse del mismo para leerlo de forma objetiva.

5. Las ilustraciones, aclaraciones, ejemplificaciones y detalles, son
notoriamente importantes para aumentar la comprension del texto. Sin
embargo, durante la transcripcion del texto a veces no se les dedica el tiempo
que merecen, quizd con la intencion de no distraer al lector del hilo del
discurso o por miedo de olvidar alguna idea importante mientras se
transcribe el ejemplo, el detalle, la aclaracion o la ilustracion
correspondiente. La revisién incluye la evaluacion de tales aspectos, asi
como la necesidad de eliminar o afiadir algunos de ellos. Esta accion es
relativamente facil porque, una vez reflejada la idea abstracta o tedrica, los
detalles y demas aspectos aparecen en la memoria a corto plazo, casi de
manera automatica, tras su lectura.

6. La intencion final del escritor es que se entienda el texto, para lo cual debe
asegurarse de que el lector siga el hilo del discurso. Con ese objetivo, es
conveniente realizar sintesis, interconexiones explicitas entre diferentes
partes del texto y ubicaciones del discurso dentro del objetivo final. Esto se
torna especialmente interesante e incluso imprescindible en discursos largos
0 excesivamente teoricos. En la revision, el escritor debe intentar salirse del
texto, situdndose en la posicion del lector y observar si el discurso se sigue
con facilidad o si, por el contrario, resulta conveniente la inclusion de
resimenes O conexiones.

7. En la revision puede valorarse si el texto mantiene la atencion del lector,
aspecto de vital importancia y objetivo que ha de marcarse explicitamente el

escritor. Para ello, se han de evaluar la sencillez de las palabras y frases, sin
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perjuicio de la precision semantica, y otros aspectos de contenido como la
originalidad tematica y de ideas, el componente atrayente del contenido, la
construccion sintdctica y estructural del texto y los aspectos formales y

visuales del discurso escrito.

Todos los aspectos anteriores podrian englobarse dentro del concepto de
lecturabilidad o legibilidad del texto. Se trata de un aspecto al que se le ha dedicado
especial interés en la literatura sobre el tema, como consecuencia de la concienciacion
de la necesidad de difundir la cultura a todos los estamentos de la sociedad. Incluso,
existen formulas para calcular indicadores numéricos de legibilidad del texto, en
funciéon a diversos aspectos cuantitativos (numero medio de silabas por palabras y
promedio de palabras por frases). Otros coeficientes estan mas orientados a considerar

aspectos sintacticos y semanticos.

4.3.2. Revision Funcional

Consiste en una revision lo mas objetiva posible del texto, para detectar errores,
que inicialmente no habia detectado como escritor (subjetividad) pero que, transcurrido

cierto periodo de tiempo, externamente como lector (objetividad) si los puede percibir.

La revision es un proceso flexible. Se trata de un aspecto que puede ser repetido
todas las veces que el escritor estime conveniente, dependiendo del valor que le atribuya
al texto y sobre todo a la concepcion que tenga de la revision, que vendra determinada
por su formacidn y experiencia como escritor y por otros factores externos como la
limitacion temporal. Ello redundard, sin duda, en la calidad final del texto, y tanto mas,
cuanto mayor sea el espacio temporal transcurrido entre la redaccion inicial del texto y
las revisiones posteriores, porque la ganancia en objetividad como lector externo, y en
consecuencia critico, aumenta notoriamente (PASQUIER y DOLZ, 1996), ya que el
escritor consigue cada vez mas "salirse" de su propio texto y perder la subjetividad que
le une a ¢l. Pasquier y Dolz (1996) distinguen dos tipos de revisiones. De una parte,
mencionan la revision inmediata al proceso de construccion textual, que atenderd,
principalmente a aspectos ortograficos y léxicos. De otra parte, aluden a la revision

retardada, realizada tras un cierto periodo de tiempo después de la creacion del escrito.
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Se trata de una revision profunda, que afecta a aspectos estructurales y de contenidos,
aunque también se contemplan otros aspectos como los ortograficos. En escritores
expertos, esta revision requiere menor transcurso de tiempo, incluso pueden utilizar

ciertas estrategias que le ayuden a reducir el espacio de tiempo enormemente.

Una alternativa, para escritores inexpertos, a este tipo de revision (aunque
también pueden ser estrategias complementarias) es solicitar a otros lectores, que tengan
el mismo nivel o superior en el dominio de la escritura, la revision mientras el alumno
observa sus errores. Algunos autores, (TEBEROSKY, 1982; CASTEDO, 1998;
GARBUS y BOTELLO, 2000), han puesto de manifiesto los beneficios de realizar
revisiones grupales. Es una accion que mejora la calidad final del texto, ya que se
descubren errores, comentarios, criticas de otros que pueden complementar o apoyar los
propios del escritor. Esta técnica tiene, ademads, implicaciones positivas en la formacion
del escritor como revisor del texto. Se trata de una buena estrategia de entrenamiento

para mejorar y valorar el proceso de revision en el contexto escolar.

A pesar de la existencia de investigaciones que prueban que la revision es un
proceso que se da en escritores inexpertos, se trata de un proceso complejo por cuanto
una buena revision requiere un cierto desarrollo y una experiencia considerable. En
efecto, existen otras investigaciones (FLOWER, 1989; CASSANY, 1998) que afirman
lo contrario. Dichas contradicciones pueden deberse al grado de iniciacion o experiencia
de los sujetos escritores que se seleccionen y/o al tipo de revision considerada. Los
escritores iniciados aunque no expertos, realizan una revision superficial, basada en
determinados aspectos como los ortograficos, sin detenerse en otros fundamentales que
justifican la relevancia de la revision. Son muchos los autores que afirman que en el
proceso de la revision es donde se encuentran las mayores diferencias entre escritores
expertos y aprendices (GRAVES, 1991; FLOWER, 1989; CASSANY, 1998). Los
primeros dedican mucho mas tiempo que los segundos a leer y releer el texto y cambian
y retocan mas aspectos de €, siendo dichos cambios mas importantes, referentes incluso
a la estructura textual. Quiza sea asi porque los escritores principiantes piensen que la
revision y la correccion de los textos sea una tarea propia del profesor o, en su defecto,

de escritores expertos.
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Los neoescritores realizan una pseudorevision textual, simultdnea o intercalada
al proceso de traduccion. Al final, abrumados por la concentracion y esfuerzo invertidos
en la redaccion no se detienen en la revision final global; de ahi que se utilice el término
de pseudorevision. Se trata de una revision parcial, obvidndose aspectos tan importantes
como la legibilidad del texto. De otra parte, los escritores expertos realizan una revision
detenida y detallada, conscientes de su incidencia directa en la calidad final de la
elocucion. Flower (1989) establece una serie de diferencias en la revision de expertos y

la realizada por principiantes (Cfr. Cuadro 7).

Cuadro 7. Revision de expertos y aprendices

APRENDICES EXPERTOS

El objetivo es corregir errores ortograficos | Se trata de mejorar la estructura y por ende

y mejorar la expresion. la lecturabilidad del discurso.

Se realizan cambios locales que afectan a|Se realizan cambios mas globales, que

palabras y proposiciones. pueden afectar a todo el texto.

Conciben la revision como una tarea|Conciben la revision como un subproceso

externa a la composicion escrita. de la redaccion de ideas.

Revision simultanea. Revision simultanea y global.

Aplican al texto ciertas reglas lingiiisticas. | Comparan el texto con lo planificado.

Resuelven los problemas puntuales | Al detectar el problema vuelven a la fase

rapidamente. de planificacion.

5. PROCESOS METACOGNITIVOS

En el discurso anterior se han descrito los procesos a nivel cognitivo que
intervienen en la escritura. Dichos procesos estdn regulados por otros, de caracter
metacognitivos, ubicados mentalmente en un nivel superior. A estos procesos

metacognitivos se les conoce también como auto-regulacion o auto-control.

Los procesos metacognitivos se definen como aquellas operaciones mentales que

intervienen en la activacion y reactivacion, en la regulacion y en la evaluacion de los
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procesos cognitivos anteriores. Estos procesos de autorregulacion son los responsables
directos de la recursividad de los procesos cognitivos, porque son los que valoran la
necesidad de volver a un subproceso de la composicion o de pasar al siguiente.

Igualmente establecen una temporalizacion para la dedicacion a cada proceso.

La metacognicion, hace referencia al conocimiento del proceso de escritura y al
control de las acciones y decisiones que deben adoptarse en la ejecucion de los diversos
subprocesos. En este sentido, los procesos metacognitivos son los que definen el estilo

propio e individual de composicion escrita de cada escritor.

En el momento de la iniciacion del nifio en la escritura es el profesor quien
impone una cierta regulacion externa al proceso de construccion. Pero a medida que el
alumno va adquiriendo habilidad en la escritura, la regulacion se va interiorizando
(PASQUIER y DOLZ, 1996). En consecuencia, el profesor debe transmitir a los
neoescritores el conocimiento metacognitivo y el desarrollo de las habilidades y
estrategias necesarias, fomentando asi un proceso de escritura activo, intencional y auto-
regulado de la aplicacion de las estrategias cognitivas (ESCORIZA, 1998). Rodriguez
Serrano y otros (2000) demuestran que los sujetos escritores con determinada
experiencia disponen de una cierta capacidad auto-reguladora. Aunque, obviamente,
esta capacidad se va desarrollando a medida que se adquiere mayor madurez cognitiva y
experiencia en la composicion escrita. En efecto, los alumnos con poca experiencia o
ineficientes en la escritura de textos se muestran incapaces de controlar los procesos

cognitivos y estrategias de la composicion (SALVADOR MATA, 1997a).

Camps y Dolz (1996) exponen que una de las conclusiones a las que se llego en
el Simposium sobre Psicologia Cognitiva del Lenguaje fue que "(...) la lengua escrita
requiere un nivel relativamente alto de control (...)". Si ello sucede para la lengua
escrita en general, en el caso de la composicion escrita, en la que el escritor actua de

emisor, la necesidad de auto-control se intensifica.

Sexton, Harris y Graham (1998) exponen algunas estrategias de probada eficacia
para el desarrollo de la metacognicion de la escritura. Su investigacion no solo pone de
manifiesto los ventajosos resultados en la auto-regulacion de los procesos cognitivos,

sino que también, por afadidura, en la calidad final del texto.
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El proceso de auto-regulacion, igual que los comentados anteriormente, es una
operacion compleja (HAYES y FLOWER, 1980), que consta, a su vez de varios

subprocesos o suboperaciones:

» Conocimiento de la planificacion, de las operaciones que se realiza en ella y
de su utilidad para construir un discurso correcto.

» Conocimiento de la transcripcion, y de la dificultad que entrafia la
linearizacion en el texto de las ideas que se disponen en la mente.

» Conocimiento de la revision o evaluacion de la propia actuacion.

» Conocimiento de la estructuracion u organizacion de ideas en el texto y de
estructuras textuales.

» Conocimiento de un escrito realizado correctamente.

» Consciencia general del acto de escritura.

Salvador Mata (1997a) distingue algunas habilidades metacognitivas, que seran
determinantes para comprender las fases o procesos cognitivos que se desarrollen en la

expresion escrita. Estas habilidades son las siguientes:

5.1. Conocimiento del proceso de escritura

Esta habilidad hace referencia a tres tipos de conocimientos:

a) Declarativo, es decir, el concepto de la escritura.

b) Procedimental, es decir, el conocimiento acerca de cémo se produce un
discurso escrito.

c) Condicional, es decir, el conocimiento sobre las distintas estrategias que se
pueden utilizar para construir un texto concreto, con una estructura

determinada.

Los anteriores conocimientos y habilidades permitiran al escritor eficiente el uso

de estrategias adecuadas para generar ideas, organizarlas, controlar y regular el proceso
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de escritura y revisar el texto final, valorando la calidad del mismo y la vinculacién con
el texto planificado y los objetivos e intencionalidad comunicativa, propios de la fase de

planificacion.

Sin embargo, los escritores ineficientes no disponen de las habilidades
anteriores, o bien no utilizan de forma consciente, y por tanto Optima, las estrategias
necesarias. En consecuencia, los alumnos inmaduros, inexpertos o con dificultades de
aprendizaje atienden, generalmente, a aspectos superficiales del texto (grafia, tipografia
y ortografia), utilizan estrategias para terminar la fase de planificacion, confian mas en
las capacidades de los demas que en las suyas propias, no se plantean finalidades ni
objetivos para la expresion escrita e incluso no se cuestionan la audiencia a la que va

dirigida su discurso escrito.

5.2. Conocimiento de la estructura textual

Esta habilidad, vinculada al conocimiento de la estructura de los distintos tipos o
géneros textuales, resulta fundamental para la transcripcion de las ideas (secuenciacion
y relacion de las ideas, los objetos y/o los sujetos), pero también para la génesis y

organizacion de esas ideas y la valoracion final del texto, como se ha indicado.

Los alumnos con problemas de aprendizaje no conocen las diferencias
estructurales de los distintos géneros discursivos. Prestan mds atencion al contenido o
idea que van a expresar y al vocabulario que van a emplear para ello que a la estructura
que van a seguir. En este sentido, Scardamalia y Bereiter (1987) distinguian entre las
estrategias de “decir el contenido”, propia de escritores inexpertos o con dificultades de
aprendizaje, y la de “transformar el conocimiento”, en la que se organiza y estructura el

contenido antes de redactarlo.

Algunos autores, como Graham y Harris (1992), afirman que los sujetos con
dificultades de aprendizaje pueden mejorar sus habilidades estructurales de los distintos

géneros textuales.
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De otra parte, Newcomer y Barenbaum (1991) (citados en SALVADOR MATA,
1997a) advierten de que los alumnos con dificultades de aprendizaje no logran alcanzar

el nivel que consiguen los escritores sin necesidades educativas especiales.

5.3. Conocimiento de sus capacidades y auto-regulacion

En este apartado se presenta una habilidad vinculada a los procesos cognitivos y
socioafectivos. Harris y Graham (1992) han investigado, en el contexto norteamericano,
estas habilidades de auto-regulacicién y conocimiento de si mismos como escritores en
sujetos sin dificultades de aprendizaje, mediante unas escalas de estimacion que se han
utilizado en esta investigacion; por tanto, pueden observarse en el capitulo dedicado a la

metodologia de la investigacion.

Se trata de una habilidad cognitiva que alude a la percepcion que tiene el sujeto
acerca de sus capacidades y su eficacia en la composicion escrita. Es de una habilidad
fundamental por cuanto resulta de crucial importancia para el control interno del
proceso de escritura, sin la necesidad de regulaciones externas para la continuacion del

discurso escrito.

Ademas, de esta habilidad puede derivar una actitud positiva hacia la escritura o,
por el contrario, puede generar un sentimiento de frustracién, que conduciria a una
aversion por la tarea. Por ello, ha de procurarse que la experiencia escritora sea positiva
y estimulante para el alumno, sin que ello suponga que el nifo y los educadores no
entren en evaluaciones y valoraciones sobre su expresion escrita. Los errores deben
indicarse progresivamente, para que el alumno pueda asimilarlos y corregirlos. De igual

modo, las capacidades deben transformarse en habilidades de forma progresiva.

En el contexto espafiol, no se disponen de investigaciones sobre este tema. En
otros contextos, se han realizado investigaciones sobre nifios con dificultades de
aprendizaje, cuyas conclusiones son contradictorias (SALVADOR MATA, 1997a). De

una parte, algunos autores han afirmado que los alumnos con dificultades de aprendizaje
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supervaloran sus capacidades escritoras; de otra parte, otras investigaciones han puesto

de manifiesto que estos alumnos tienen menor confianza en sus propias capacidades.

5.4. Actitud hacia la escritura

Se trata también de una habilidad cognitivo-afectiva. Su importancia radica en
que la actitud de los alumnos para la expresion escrita influye en la adquisicion y
desarrollo del lenguaje escrito (YATVIN, 1991 y 1994, citado en PEREZ GONZALEZ,
2000) y en la activacion de los procesos cognitivos de la escritura. De ahi la necesidad
de que la intervencion didactica desarrolle y fomente actitudes positivas hacia la

expresion escrita.

La actitud que manifiestan los alumnos hacia la escritura dependera, ademas de
factores genéticos, ambientales y socioculturales, del esfuerzo que requiera tal actividad
para el sujeto y del desempefio: éxitos y fracasos. De ahi, que los nifios con dificultades
sensoriales, perceptivas y motoras puedan tener una motivacion menor que los sujetos
sin ellas, pues la construccion textual les supondra un gran esfuerzo y no estard exenta
de errores de diverso tipo. En efecto, Salvador Mata (1999b) expone que la motivacion
de los sujetos con problemas de aprendizaje es, en general, menor que la motivacion de
los sujetos sin problemas de aprendizaje. Perciben la expresion escrita como una

actividad dificil, en la que han fracasado y, por tanto, les genera una cierta frustracion:

“los alumnos con dificultades de aprendizaje tienen menos aprecio por la tarea
de escribir que sus comparieros. Frecuentemente perciben la escritura como una

actividad frustrante, dados sus repetidos fracasos, en una relacion circular con

la falta de motivacion para la tarea” (SALVADOR MATA, 1999, 216).

Camps (2000) establece un vinculo estrecho entre la motivacion y algunos
factores afectivos y sociales como los siguientes: 1) funcidon que le atribuya el sujetos al
texto que ha de elaborar; 2) contexto en el que el escritor realiza la redaccion; 3)
valoracion social que se le asignen a la lengua escrita, es decir el valor que se le

transmite al alumno, por parte de los adultos que le rodean (profesores, padres,
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hermanos). Este Gltimo argumento subyace en los famosos planteamientos de Bernstein
(1975) acerca de las diferencias socioculturales entre escritores de distinto status

socioeconomico.

Pérez Gonzalez (2000) afirma que los discentes, en general, poseen una falta de
motivacion para la escritura. Ello provoca, junto a otras razones aludidas por el autor,

dificultades en la comunicacion escrita.

6. ESTRUCTURA TEXTUAL

La estructura textual ha sido suficientemente investigada desde el enfoque de
producto, constituyendo incluso una linea exclusiva del andlisis del texto escrito
conocida como perspectiva macro-estructural del producto, centrada en aspectos
relacionados con la estructuracion discursiva, como los siguientes (SALVADOR
MATA, 1997a, 25): “a) caracter evolutivo; b) influencia del medio social; c) relacion
con el lenguaje oral; d) efecto de la enserianza; e) actitudes de los alumnos ante los

diversos tipos de textos”.

En el enfoque procesual se ha continuado y perpetuado la investigacion sobre las
estructuras textuales (BAJTIN, 1982; MILIAN, 1990 y 1995; ADAMS, 1992; DOLZ,
1992 y 1995; SANTAMARIA, 1992; CAMPS, 1995a; DOLZ y PASQUIER, 1993;
FORT y RIBAS, 1994; PASQUIER y DOLZ, 1996; FERRER y ZAYAS, 1995), como
un aspecto esencial dentro de la fase de transcripcion del discurso, pero que también
concierne al resto de los procesos, es decir, a la planificacion y a la revision, incluso
como habilidad metacognitiva (conocimiento de las estructuras textuales). En cuanto a
la primera, la tipologia textual y las estructuras discursivas caracteristicas deben orientar
todas las fases de la planificacion: a) génesis de contenido, para la elaboracion de ideas
propias del tipo de texto a construir y del elemento o parte estructural del mismo con
caracteristicas propias; b) estructuracion u organizacion del contenido en funcion de las
partes constituyentes de cada tipo de texto; c) determinacion de los objetivos y

finalidades de la composicion escrita que han de ser congruentes con el tipo de texto
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que se ha de componer. En efecto, cada género estd vinculado con unos objetivos que se

pretenden conseguir: narrar, convencer, divertir, explicar, describir.

De otra parte, la revision textual también debe contemplar el tipo de texto que se
ha elaborado, especialmente la revision de contenido y la revision funcional. En efecto,
las caracteristicas y los elementos estructurales de cada texto debe orientar al revisor
sobre la eliminacion, reestructuracion y/o adiccion de contenido, en funcion de su
pertinencia en cada tipologia textual. En cuanto a la revision global funcional, el lector
sigue unas determinadas pautas para la comprension del texto que estan relacionadas
con la estructura textual del texto, es decir, simultanecamente a la lectura del texto realiza
una prediccion del contenido que debe seguir en el texto en funcidon de la estructura
textual tipica del mismo, lo cual facilita su comprension o bien la dificulta en el caso de
que el texto no siga una estructura candnica. Este aspecto ha de ser detectado por el

escritor en la revision objetiva.

Por ultimo, en cuanto a las habilidades metacognitivas, las estructuras formales
estandarizadas dependen del tipo de texto que se vaya a escribir, por tanto, para una
buena composicion se debe poseer el conocimiento sobre los distintos géneros textuales
y las partes que conforman cada uno de ellos. Pasquier y Dolz (1996) afirman que cada
género tiene unas caracteristicas lingiiisticas bien precisas, de manera que “(...) no se
aprende globalmente a escribir, se aprende a narrar, a explicar, a exponer, a

argumentar, a describir, a levantar actas, a escribir diversos géneros de cartas, etc.’

(PASQUIER y DOLZ, 1996, 32).

Se han investigado las habilidades de los alumnos para la construccion de las
diferentes tipologias textuales. En el contexto espafiol, son mdas frecuentes las
investigaciones sobre discursos narrativos (SALVADOR MATA, 1984; 1994 y 1995;
CAMBRA, 1993; FORT y RIBAS, 1994; VILA, 1998; SALVADOR MATA vy
GUTIERREZ CACERES, 1999a y 1999b; GUTIERREZ CACERES, 2000) que otras
sobre textos argumentativos (CAMPS, 1995a) o descriptivos (LACASA vy otros, 1995).
En otros ambitos, el andlisis de las habilidades de alumnos para la realizacion textos se
encuentra mas avanzado (DOLZ, 1992 y 1995; GRAHAM y HARRIS, 1992a; DOLZ y

PASQUIER, 1993). Las conclusiones apuntan a que los escritores con dificultades y sin
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experiencia no poseen ese conocimiento sobre los textos o no lo usan consciente ni aiin

inconscientemente para construir su discurso.

En sintesis, el conocimiento de los distintos géneros literarios ofrece una valiosa
informacion al escritor para definir la estructura del texto y las ideas que ha de reflejar
en él. En efecto, en otro lugar (RODRIGUEZ FUENTES, 1999) se han analizado los
aspectos contemplados en diferentes libros de texto de Lengua y Literatura de 5° y 6° de
E.G.B. de varias editoriales; y, como cabria esperar, uno de los mas contemplados son
los géneros textuales. Pese a ello, algunos autores afirman que los profesores no otorgan

la suficiente importancia a los géneros textuales:

“(...) rara vez el profesor especifica el género textual que se debe utilizar en el
escrito; de hecho, en la mayor parte de los titulos que se proponen en la escuela
media superior y en la prueba de madurez requieren la realizacion de un ensayo
b

del cual emerja la opinion del autor sobre un problema determinado.’

(GRAVES, 1991, 33).

Ello justifica la elaboracion de textos desestructurados e incompletos
(GRAHAM Yy otros, 1993), que son exposiciones o enumeraciones de ideas sobre un
tema sin calidad global (las ideas y la estructura no responden al tipo de discurso

seguido) ni parcial (no existe coherencia interna entre las ideas).

Los discursos narrativos se conforman de uno o varios episodios. Todos ellos
han de incluir los elementos estructurales caracteristicos del discurso narrativo que se
describen a continuacion. Estos episodios han de estar encadenados entre si, siguiendo

alguna relacion de las que se expone seguidamente:

a) Causal, cuando un episodio es el que origina el siguiente.

b) Temporal, cuando existe una sucesion temporal entre los episodios.

c) Aditiva, cuando se van sucediendo ordenadamente.

d) Insercion, es decir, que antes de finalizar un episodio comienza el siguiente,

de manera que finaliza el primero y continua el segundo.
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6.1. Elementos Estructurales

Cada episodio posee o se caracteriza por unos elementos o partes peculiares que
la diferencia de otras estructuras textuales. El andlisis textual atiende a las partes tipicas
de cada estructura discursiva: narrativos, argumentativos, expositivos, descriptivos y de
didlogo (GALLEGO ORTEGA y RODRIGUEZ FUENTES, 2001). Los textos
narrativos, objeto de andlisis del presente trabajo, se caracterizan por la siguiente

estructura:

a) Escenario, que es el episodio inicial que hace referencia al contexto en el
que sucede o se desarrolla la accion, es decir, responde a donde y cuando
sucede y quiénes son los protagonistas. Puede incluir también caracteristicas

tipicas del contexto y/o los personajes.

b) Suceso Inicial, que indica una accion, algunos cambios en los protagonistas
o en el contexto que influyen directamente sobre los protagonistas y/o
percepciones de los mismos que demandan una respuesta. Por tanto, es una
fase previa a la accion principal de los protagonistas. Se trata de una parte
esencial que debe incluir el texto narrativo, o ser sustituida por la “respuesta

interna” de los protagonistas.

c) Respuesta Interna, que expresa ciertos estados de animo (emociones e
intenciones), sentimientos (deseos y pensamientos) y propuestas de accion
provocados en los protagonistas como resultado del suceso inicial. Es dificil
encontrar textos narrativos compuestos por alumnos que contengan esta parte
estructural, pues suelen pasar inmediatamente después del ”suceso inicial” a

la “accion”.

d) Accién, que consiste en la actividad que desarrollan los protagonistas con la
intencion explicita de solucionar los problemas planteados en el “suceso
inicial”. Varias acciones pueden desencadenar un solo “suceso inicial”, que
seran consideradas como el desarrollo del mismo episodio. La accién es

considerada la parte fundamental caracteristica de la narracion de un
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acontecimiento, por tanto, su aparicion es obligatoria para calificar un texto
como narrativo. No obstante, en raras ocasiones, la accion puede ser
sustituida por la “consecuencia directa”, aunque lo usual es que aparezca la

accion, e incluso ocupa la mayor parte del texto.

Consecuencia Directa, que se define como el resultado de la “accion”, es
decir, la consecucion de los objetivos o al contrario, la incapacidad de los
protagonistas para lograr las intenciones que condujeron la/s accion/es, las
repercusiones y la toma de decisiones al respecto. Incluye, frecuentemente,
estados animicos y emocionales como consecuencia de la accion y el logro o
no de los objetivos. Este episodio puede no aparecer en la narracion de
escritores con poca experiencia y/o destreza en beneficio del episodio

siguiente.

Reaccién, que incluye aspectos, sentimientos, pensamientos e incluso
actuaciones, desencadenadas por distintos estados psicoldgicos de los
protagonistas y/o los demds personajes de la narracion, derivados de la
consecucion o no de los objetivos responsables de la accion. Puede aparecer
vinculada a la “consecuencia directa”, o bien pueden integrarla o suplirla.
Suele aparecer al final del episodio, aunque también puede encontrarse antes

de la “consecuencia directa”.

Las anteriores partes constituyen un texto narrativo completo, aunque

frecuentemente no aparecen todas ellas, ni aun en el orden descrito (Cfr. Grafico 18).

Para considerar un texto narrativo completo debe constar, al menos, de las siguientes

fases: a) suceso inicial, b) accidon y c¢) consecuencia; o bien a) suceso inicial, b)

respuesta interna y c) accion.
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Las investigaciones sobre los discursos narrativos han puesto de manifiesto que

los que realizan los alumnos con dificultades de aprendizaje contienen menos elementos

estructurales que los de alumnos sin dificultades. Los episodios que olvidan con mayor
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frecuencia son el “suceso inicial”, la “respuesta interna” la “reaccion”
y

(SALVADOR MATA, 1997a).

6.2. Mecanismos de Cohesion Textual

La cohesion textual consiste en mantener la coherencia entre el tema, los lectores
a los que se dirige el discurso y los objetivos propuestos por el escritor (GALLEGO
ORTEGA y GUTIERREZ CACERES, 2001). Los anteriores aspectos, propios de la
planificacion, han de ser relacionados correctamente durante la transcripcion, lo cual
implica una utilizaciéon adecuada de los marcadores de cohesion textual. Pueden
distinguirse varios tipos de marcadores o nexos de cohesion, que establecen distintas

relaciones estructurales entre elementos o proposiciones:

1) De referencia, que son aquellos nexos que hacen referencia a sustantivos,
contextos, personas, objetos o sucesos que se han indicado con anterioridad en el

texto. Dentro de éstos se incluye, a su vez, la siguiente taxonomia de marcadores:

a) Nexos personales, que son nexos de identidad de personas, objetos y sucesos
(yo, tu, el, mi, su, ...).

b) Nexos demostrativos, que identifican el referente, localizandolo en el espacio y
en el tiempo (este, ese, aquel, el, ...).

c) Nexos comparativos, que establecen una relacion comparativa entre el referente
anterior y el posterior. Esta relacion puede ser de distinta naturaleza, pudiendo
agruparlas en las siguientes:

¢ De identidad: (el mismo, igual, idéntico, ...).
¢ De semejanza: (similar, tal, como, parecido, ...).

e De diferencia: (distinto, diferente, contrario, ...).

2) Conjunciéon, que asegura la coherencia de dos proposiciones, una de ellas
independiente y la otra dependiente, ya sea coordinada o subordinada. Por tanto, los
marcadores de cohesion textual de conjuncidon pueden clasificarse en funcion de la

union proposicional que realizan:
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3)

a)

Nexos copulativos, cuando unen dos proposiciones que se producen
simultdneamente o bien sucesivamente. Entre estos nexos cabe destacar los
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siguientes: “y”, “e”, “ni” y “que”.

b) Nexos adversativos, que se utilizan cuando la proposicion dependiente de la

c)

principal expresa lo contrario a lo que podria intuirse o bien restringe el
significado de la anterior. Los nexos adversativos mas usuales son: “pero”,
“aunque”, “mas”, “sino” y “sin embargo”.

Nexos causales, que expresan una finalidad, razon, resultado o referencia. Los
nexos causales son los siguientes: “porque”, “como”, “ya que”, “por todo eso”,
“debido a”, “a causa de”, y los formados por participios e infinitivos precedidos

de una preposicion.

d) Nexos temporales, que expresan una relacion temporal, bien sea de

simultaneidad, de anterioridad, de posteridad, de repeticion o de resumen con

respecto a la accion con la que esta relacionada.

Lexical, es decir, marcadores que son sustantivos (propios, comunes, abstractos y

concretos), que designan personas, animales, objetos, hechos y acciones. Entre

éstos, pueden distinguirse los siguientes:

a)

b)

d)

Nexos de reiteracion, que son sustantivos que son repetidos para indicar que se
hace referencia a la proposicion anterior. También puede utilizarse, ademas de la
misma palabra, un sinbnimo o un nombre genérico que incluya al anterior en
lugar de reiterarlo.

Nexos de colocacion, es decir, sustantivos que aparecen relacionados en la
accion que expresa el escritor porque comparten el mismo campo Iéxico.
Sustitucion, que indican o hacen referencia a la accion anterior del texto, pero en
lugar de repetir las palabras clave, se consigue la cohesion a través de la
sustitucion nominal, verbal o proposicional.

Elipsis, que es el procedimiento inverso al anterior, esto es, se suprimen algunos
elementos sin sustituirlos por otros. Pueden suprimirse sustantivos, verbos o

proposiciones.
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Algunas investigaciones centradas en la cohesion textual han puesto de
manifiesto que los alumnos con dificultades de aprendizaje elaboran discursos poco
coherentes porque tienen mayor dificultad para el uso Optimo de los marcadores de
cohesion. Los problemas que presentan con mayor frecuencia son los siguientes

(SALVADOR MATA, 1997a):

e Olvidan o descuidan la estructura textual en la interpretacion de las
proposiciones, oraciones y parrafos.

e Tienen dificultades para ordenar jerarquicamente la informacion en el texto.

e Atienden generalmente al significado literal del texto y no al contexto
general para interpretar globalmente el discurso.

e Se concentran en aspectos secundarios, en detrimento de la informacion
principal.

e Frecuentemente, manifiestan cierta incapacidad para continuar el discurso.

e Muestran una confianza excesiva en que la informacion del texto asegura la
comprension total del discurso, omitiendo algunos datos relevantes.

e Uso inadecuado o dificultades para encontrar y usar las palabras clave para
asegurar la comprension del texto.

e Dificultades para clasificar, separar y relacionar las ideas y presentarlas
adecuadamente en el texto, con los signos de puntuacion correspondientes.

e Incapacidad para detectar faltas de cohesion discursiva durante la
elaboracion y la revision textual.

e No controlan los aspectos del texto que pueden desviar la atencion y

comprension del lector.

7. FORMA TEXTUAL (GRAMATICA)

Para completar el recorrido sobre el andlisis de la escritura falta incluir la
perspectiva micro-estructural de la gramatica, objeto de este apartado, que enfatiza los
aspectos referentes al léxico y a la sintaxis. En lineas generales, los alumnos con
dificultades de aprendizaje presentan mayores problemas en estos aspectos que los

alumnos sin problemas de aprendizaje.
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7.1. Caracterizacion Sintactica

Esta expresion denota la construccion de oraciones que realiza el escritor. En
principio, puede evaluarse la longitud del texto como indicador cuantitativo de la
complejidad sintactica del texto. Las investigaciones en torno a este aspecto, conocido
como fluidez textual (numero de palabras), concluyen con que los textos producidos por
alumnos con dificultades de aprendizaje son notablemente mas cortos que los textos de

alumnos sin dificultades de aprendizaje.

De otra parte, cabria distinguir entre dos unidades lingiiisticas de andlisis: la
proposicion y la oracién. La primera se define como una secuencia que posee una
estructura de sujeto, aunque puede estar oculto, y un predicado verbal que ha de estar
compuesto, al menos, por el niicleo del mismo, es decir el verbo. En efecto, un andlisis
mas cualitativo requiere profundizar en la utilizacion de oraciones simples frente al uso
de compuestas. Para estas ultimas, se ha de verificar la estrategia de construccion de
oraciones compuestas, bien sea por yuxtaposicién, por coordinaciéon binaria (dos
proposiciones coordinadas, aunque la primera se considera independiente) o multiple
(mas de dos coordinadas) o por subordinacion, y éstas, a su vez, si son subordinadas de
primer orden (es decir dependientes de la principal), de segundo orden (dependientes de
otra subordinada que depende de la principal) o de tercer orden (dependientes de otra
subordinada que depende, a su vez, de otra subordinada de la proposicion independiente

principal).

Un andlisis completo sobre las caracteristicas sintacticas de textos requiere la
evaluacion de las proposiciones segun las siguientes variables (SALVADOR MATA,
1999d):

1) Proposiciones segin la autonomia. Este andlisis supone la diferenciacion y
contabilizacion de las proposiciones independientes y las dependientes. Entre las
dependientes cabe distinguir, en funcion de la relacion que establecen con la
proposicion principal, las variantes o formas de elaboracion que se describen a

continuacion;
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a)

b)

Yuxtapuestas, que son proposiciones dependientes, separadas de Ila

principal a través de signos de puntuacion.

Coordinadas, que describen dos acciones (predicados) de un mismo sujeto
que se realizan al mismo nivel sintactico. En estos casos, la proposicion
primera se considera como principal e independiente y la segunda de ellas
resulta dependiente, por coordinacion, de la primera. Existen varios tipos de
coordinacion, en funcion de los nexos que vinculan a la proposicion

independiente con la coordinada:

e (Copulativa, cuyos nexos caracteristicos son los copulativos, antes
expuestos.
e Adversativa, formadas a través de los nexos adversativos.
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e Disyuntiva, con nexos como: “0”, “u”, “ya ... ya”, “bien ... bien”.

e Distributiva, cuyos nexo mas comin es “unos ... otros”.

Subordinada, que son proposiciones que dependen semanticamente de la
principal, es decir, forman parte, como sujeto, atributo, complemento verbal,
complemento circunstancial u otro complemento, de la proposicion
principal. Precisamente seglin la funcion que cumplen dentro de la principal

pueden distinguirse varios tipos de subordinacion:

e Sustantiva, cuando las proposiciones subordinadas funcionan como
sustantivo, bien como sujeto o atributo de otra proposicion (subordinadas
sustantivas subjetivas), bien como objeto directo o régimen del verbo
(subordinadas sustantivas completivas) o bien como complemento de un
sustantivo o adjetivo (subordinadas sustantivas adnominales).

e Adjetivas, que son aquellas que afaden una caracteristicas a un
sustantivo, es decir, funcionan como adjetivos.

e C(Circunstanciales o adverbiales, que actGian como complemento
circunstancial de lugar, de tiempo, de modo, finales, de causa, de

condicion, de comparacion, de concesion y de consecuencia.
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En referencia a la modalidad de subordinacion, diversas investigaciones
(STORMZAND y O’SHEA, 1924; HEIDER y HEIDER, 1940; WATTS, 1944,
HARREL, 1957, citados en SALVADOR MATA, 1984) concluyen que las
proposiciones subordinadas adverbiales, especialmente de tiempo, comparativas y
causales, aparecen con mayor frecuencia en los textos escritos por sujetos de todas las
edades que las subordinadas sustantivas y adjetivas, siendo éstas ultimas las mas
inusitadas. Aunque con la edad se tiende a un cierto equilibrio, e incluso una ligera
ventaja de las adjetivas frente a las sustantivas (HOPPES, 1931, citado en SALVADOR
MATA, 1984).

2) Proposiciones segin la estructura del predicado. Segun esta propiedad pueden
distinguirse proposiciones de predicado nominal, es decir, aquellas cuyo nucleo
verbal esta compuesto por los verbos nominales "ser" o "estar"; y proposiciones de
predicado verbal, compuestas por el resto de los verbos o perifrasis verbales. De
entre las ultimas, cabe distinguir en funcion de la accion las siguientes: a) activa, b)

reflexiva, ¢) impersonal, d) pasiva normal y e) pasiva refleja.

3) Proposiciones segiin la modalidad. En funcion del modo de la proposicion se
pueden clasificar en: a) enunciativas, b) interrogativas, c¢) exclamativas, d)

exhortativas, e) de posibilidad, f) dubitativa y g) desiderativa.

Una vez realizado el andlisis textual y el computo de proposiciones de cada una
de las categorias anteriores, se pueden utilizar indicadores cuantitativos conocidos como
“indices de complejidad” y “indices de subordinacion” utilizados por muchos
investigadores. Los pioneros en utilizar estos indices de complejidad fueron Williams,

Labrant y Loban (citados en SALVADOR MATA, 1984).

Estos indices establecen relaciones entre las distintas modalidades
proposicionales, considerando la subordinacién como la estructura sintactica mas
compleja (en el orden siguiente: subordinadas de tercer orden, subordinadas de segundo
orden y por ultimo, subordinadas de primera), mas que la coordinacion (en el orden de
complejidad siguiente: coordinacién multiple, coordinacion binaria), a la que sigue la
yuxtaposicion y por ultimas las oraciones simples, estructuras menos complejas desde la

perspectiva sintactica.
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En el panorama espafiol y/o en la lengua castellana se han desarrollado algunas
experiencias de investigacion sobre las estructuras sintacticas (GILI GAYA, 1972;
ECHEVERRIA, 1976-77; SALVADOR MATA, 1984; 1995 y 1999; GUTIERREZ
CACERES, 2000 y 2001). Incluso prestigiosos pedagogos espafioles (FERNANDEZ
HUERTA, 1954; GARCIA HOZ, 1966) han disenado y utilizado escalas de evaluacion

de la composicion escrita y, dentro de ella, del dominio sintactico.

Aunque dichas experiencias resultan escasas, y mas aun en el caso de sujetos
con necesidades especiales, que siempre va a la zaga de la investigacion con alumnos
sin dificultades de aprendizaje. Las investigaciones realizadas en otros contextos y en
otras lenguas han de ser tomadas con cautela, como referente que han de corroborarse
en la lengua castellana, debido a las posibles diferencias derivadas de la especificidad
estructural y del proceso de adquisicion y desarrollo de la lengua escrita peculiar de

cada contexto y lengua.

Especial atencion merece el estudio presentado por Francisco Salvador Mata
(1984) para la obtencion del grado de doctor, en el que realiza una extensa y exhaustiva
revision de la literatura nacional e internacional e investigacion en torno al andlisis de
las estructuras sintacticas, incidiendo en aspectos evolutivos y diferenciales (en funcion
de la edad, del sexo y la clase social). Pero sin embargo, lo mas interesante para el
objetivo de esta investigacion es la metodologia utilizada por el autor y las
“herramientas” de andlisis de datos (indices de complejidad), que se detallan en el
capitulo sobre metodologia. Aunque no menos relevantes resultan las conclusiones

obtenidas, que se describen seguidamente, de forma general, junto a otros resultados.

En lineas generales, todos los trabajos revisados coinciden en que los alumnos
con menor experiencia escritora, menor nivel instructivo, menor edad, y/o con
dificultades de aprendizaje muestran una menor complejidad sintactica, es decir, usan
menos oraciones complejas (menor uso de coordinadas multiples y subordinadas de

segundo y tercer grado en sus distintas modalidades).

Seglin las investigaciones revisadas, a medida que el alumno crece y avanza en

el sistema educativo desarrolla mayor nimero de ideas y las expresa con mayor nivel de
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complejidad sintactica, tanto cuantitativa (fluidez textual) como cualitativa (tipo de
oraciones), optimizando, a su vez, la vinculacion entre proposiciones (nexos de
cohesion). Todo ello supone un mayor grado de elaboracion mental como consecuencia,

posiblemente, de una mayor madurez mental y escritora.

Los alumnos con problemas de aprendizaje ademas presentan dificultades en la
interpretacion de oraciones negativas, debido a la entonacion, y de oraciones pasivas,
debido a que intentan comprender linealmente los elementos de la proposicion (sujeto —

verbo - objeto) y no atienden al significado que expresan.

Otras variables como el sexo y la clase social han resultado més polémicas (Cft.
SALVADOR MATA, 1984, 91-111). En cuanto a la primera, algunas investigaciones
encuentran diferencias en la complejidad sintactica a favor de las nifias; sin embargo, en
otras situaciones no han resultado significativas (Cfr. SALVADOR MATA, 1984, 38-
39 y 1994). Aunque la mayoria de ellas no encuentran diferencias o bien éstas no

resultaron significativas.

De otra parte, mientras algunas experiencias, iniciadas a partir de los estudios
sociolingiiisticos realizados por Bernstein (1975), han detectado diferencias sintacticas a
favor de los escritores de clase media-alta otras no han encontrado significativa esta

variable independiente (Cfr. SALVADOR MATA, 1984, 39-44).

7.1.1. Disfunciones sintacticas

El concepto de disfuncidon sintactica se refiere a la ausencia o utilizacién de
nexos o formas verbales sintdcticamente incorrectos en funciéon de la construccion
sintactica realizada. Weiner (1980, citado en SALVADOR MATA, 2000) afirma que
los textos escritos por alumnos con dificultades de aprendizaje presentan mayores
errores de tipo ortografico, fonologico, sintactico y semanticos. Aunque la complejidad

sintactica parece estar relacionada con el tipo de texto que se elabora.

Los errores sintacticos estan relacionados con la edad y el nivel instructivo de

los escritores (McCARTHUR, 1964). En efecto, con la madurez mental desaparecen,
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casi de forma espontdnea, algunos errores gramaticales en la estructura de las

proposiciones y oraciones de escritores principiantes.

Por otro lado, determinados errores, quiza la mayoria de ellos, no se superan de
forma espontanea o como consecuencia de la experiencia escritora, sino que requiere la
intervencion educativa para ello o bien una practica guiada y/o controlada, siguiendo
algunas pautas generales como la identificacion de errores conjuntamente con el alumno
y la propuesta colaborativa de alternativas, sin entrar en valoraciones negativas del
alumno sino mas bien realizarlo en una situacion distendida, partiendo de los
conocimientos que el alumno posee en ese momento e intentando aumentar el

conocimiento estructural y funcional del lenguaje escrito.

Algunas disfunciones sintacticas mas usuales son las faltas de concordancia: a)
entre el sujeto y el verbo (sujeto singular / verbo plural o viceversa); b) entre el sujeto y
el atributo (sujeto singular / atributo plural o viceversa); c) entre el determinante y el
niucleo nominal (determinante singular / nucleo plural o viceversa); d) entre el
antecedente y el consecuente (pronombre inadecuado en funcion del referente, error en

el nimero del pronombre personal en funcion del complemento).

Otras disfunciones sintagmaticas estan relacionadas con el orden alterado de los
elementos gramaticales de la proposicion. Son frecuentes la anteposicion de elementos

gramaticales y la posposicion de ellos.

Para culminar el andlisis de las disfunciones en el nivel sintagmatico de la
proposicion, se evaluaran posibles errores en la estructura del predicado verbal,
referidas al verbo y al complemento verbal. Entre las primeras, pueden aparecer
disfunciones en: a) la formulacion de proposiciones negativas, b) la concordancia entre
tiempos verbales, c) las perifrasis verbales (incorrectos) y d) el uso reiterativo del "se".
De otra parte, las disfunciones en el complemento del verbo son errores en: a) el
complemento del régimen verbal, b) el complemento directo e indirecto, d) el

complemento agente y ) el complemento circunstancial.

También pueden observarse disfunciones sintacticas en el nivel oracional-

discursivo como las estructuras incompletas o anacolutos. Los anacolutos son
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disfunciones sintacticas que se originan cuando se unen dos proposiciones
semanticamente relacionadas, pero la estructura no es sintacticamente correcta, debido a
varias causas como las siguientes: a) el sujeto anticipado, b) la mezcla de construcciones
proposicionales con un elemento comuin, una de ellas truncada, c¢) la acumulacién de
nexos conjuntivos siendo s6lo uno de ellos funcionalmente correcto, d) la anticipacion
del adverbio y e) el uso de proposiciones subordinadas con ausencia de algunos

elementos sintacticos esenciales como el sujeto o el predicado.

Dentro de la categoria de las proposiciones subordinadas sustantivas se pueden
encontrar determinados errores sintacticos propios de cada una de las modalidades. Con
respecto a las proposiciones subordinadas pueden aparecer: a) el uso inadecuado de
nexos prepositivos, b) la ausencia de signos graficos adecuados para introducir una
proposicion en estilo directo, como los signos de interrogacion, de exclamacion y de
puntuacion, c) el verbo impersonal en plural en lugar de singular por influencia del
sujeto plural de la proposicion subordinada, d) la ausencia de nexos prepositivos y

conjuntivos, o bien, e) la adicidon innecesaria de nexos.

Las disfunciones mas usuales que aparecen en las proposiciones subordinadas
adjetivas son: a) la ausencia de nexos, exigidos por el Iéxico, b) el uso inadecuado del
"que" en lugar de "cuyo", c¢) el uso incorrecto del gerundio en lugar del relativo "que"
seguido del verbo conjugado adecuadamente, d) la discordancia del relativo "que" con
el nucleo verbal debido a la atraccion del complemento nominal, del antecedente o del

complemento verbal en la proposicion adjetiva.

Por ultimo, en la subordinacion adverbial, es posible hallar errores en: a) la
conjuncion utilizada, b) la utilizacion del tipo de proposicion adverbial adecuada, c) la
utilizacion genérica del relativo "donde", aunque no sea una proposicion adverbial de
lugar, en vez de otros adverbios mas idoneos, d) la ausencia del nexo preposicional
antes del relativo "que" para la elaboracion correcta del complemento circunstancial de
lugar y de tiempo principalmente, y e) la anticipacion inadecuada del nexo comparativo

"como".
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7.2. Seleccion léxica

La seleccion Iéxica se define como el uso adecuado del vocabulario para reflejar
las ideas, lo cual requiere cierta habilidad por parte del escritor para seleccionar palabras
semanticamente precisas y correctas. Ello repercute obviamente en la calidad global del

texto y la comprension del mismo.

Los alumnos con dificultades de aprendizaje no poseen una buena habilidad para
seleccionar las palabras adecuadas (NEWCOMER y BAREMBAUM, 1991, citado en
SALVADOR MATA, 2000).

7.3. Aspectos formales de la escritura

Los aspectos formales de la escritura engloban dimensiones mecanicas, como la
grafia de las letras relacionada con aspectos motodricos, de desarrollo psicomotriz
(lateralidad, psicomotricidad fina) y de coordinacién visomotora, y convencionales,
como la ortografia, puntuacién y uso de las mayusculas. Su importancia radica en que
posibilita y favorece la lectura y la comprension textual. Ademads, la importancia
adicional de los aspectos formales es que interactiian con el resto de los procesos antes

descritos.



CAPITULO 3

LA LENGUA ESCRITA DE ALUMNOS CON BAJA VISION E
INVIDENTES

INTRODUCCION

En la lectura y la escritura pueden detectarse algunas dificultades, que, debido a
su enorme trascendencia para el desarrollo y aprendizaje ulteriores, han sido y deben
seguir siendo investigadas. De una parte, se presentan las dificultades en la lectura:
dislexias e hiperlexias que engloban cualquier deficiencia, desfase o retraso grave
superior a un afo en la lectura, relacionadas con la decodificacion y la comprension

respectivamente (SALVADOR MATA, 1999b; DOMINGUEZ GUTIERREZ, 2001).

De otra parte, se pueden presentar dificultades o problemas en la composicion
escrita, conocidas como disgrafias, que pueden hallarse tanto en el sujeto escritor como
en el contexto de ensefianza o de aplicacion de la escritura y que pueden encontrarse en

cualquiera de las dimensiones de la escritura definidas en el capitulo anterior.

Ambas dificultades, conceptualizadas como necesidades educativas especiales,
tienen origen diverso. Entre las causas mdas importantes pueden destacarse las

siguientes:

» Deficiencias sensoriales, que son aquellas que presentan los alumnos que

"necesitan unos sistemas de ensefianza y unos materiales especialmente
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adaptados para poder realizar estos aprendizajes. Es el caso de los nifios
con déficits visuales, auditivos, motores, (...) y que no tienen asociados otros
tipos de minusvalias” (DEFIOR y ORTUZAR, 1993, 113).

» Deficiencias sensoriales multiples, en el caso concreto del tema central de
esta investigacion, se ha comentado en el primer capitulo el alto porcentaje
de deficiencias asociadas a la visual.

» Deficiencias fisicas, en aquellos casos en los que el sujeto escritor presenta
una deficiencia motora, bien sea congénita o adquirida, que le dificulta, en
cierta medida, la actividad lectoescritora.

» Deficiencia psiquica, mental o cognitivo-intelectual, que obviamente tendra
su incidencia en la adquisicion de los procesos y habilidades de la lengua.

» Disfunciones como consecuencia de cualquier retraso madurativo, sin lesion
neurolégica ni sensorial (RIVAS y FERNANDEZ, 1997).

» Dificultades de aprendizaje en la lectoescritura, que puede deberse a diversas
causas, diferentes a las anteriores, es decir que no encuentran su explicacion
en deficiencias organicas ni funcionales. Esta dificultad ha adquirido una
enorme importancia en E.E.U.U. donde es considerada como una categoria

mas de deficiencia, equiparable a las anteriores.

Cada una de las deficiencias anteriores genera unas dificultades especiales en la
lengua escrita. El interés del presente trabajo de investigacion es la deficiencia sensorial,
y, en concreto, la deficiencia visual. El grado de profundidad de las dificultades no es
proporcional al grado de la deficiencia visual, sino al desarrollo global del nifio,
incluido, obviamente, el uso funcional que hace el sujeto de su resto visual y la
aceptacion y utilizacion correcta de los recursos Opticos y materiales prescritos para
cada actividad. Aunque pueden distinguirse, dentro de la deficiencia visual, dos casos
que presumiblemente presentan peculiaridades: la ceguera y la baja vision. En efecto,
incluso la modalidad de lectoescritura sera diferente: sistema Braille para los invidentes

y sistema en tinta tradicional para los alumnos con baja vision.

El grado de la dislexia y/o la disgrafria debe ser evaluado por el equipo docente
en colaboracion con los profesores especialistas. Para aquellos alumnos que conserven

cierto resto visual habran de evaluarse las habilidades visuales y téctiles del alumno asi
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como el pronostico de la enfermedad visual, para derivar hacia la ensefianza de la
lectoescritura en tinta o en Braille. En ambos casos, es imprescindible que el sujeto

conozca los recursos que facilitan su actividad comunicativa.

La importancia anadida que tiene la evaluacion de la lectoescritura es que es uno
de los principales instrumentos para detectar posibles deficiencias visuales, aunque si
¢éstas son graves es probable que se hayan detectado con anterioridad, incluso antes de la
escolarizacion. No obstante, bastantes casos de baja vision, y déficits visuales en
general, han sido detectados en el inicio de la ensefianza de la lengua escrita. En efecto,
Bueno y Toro (1994) y Abalde y otros (1998) senalan algunos signos o indicadores

propios de las deficiencias visuales en la actividad de la lectura y la escritura:

e Aspecto enfermizo de los ojos: irritacion excesiva, lagrimacion, costras en
las pestafias y/o extremos exteriores del ojo.

e Posturas corporales extranas en un intento de evitar la luz directa y/o buscar
el angulo correcto.

e Acercamiento excesivo o alejamiento del material de lectura y escritura.

e Frotarse los ojos excesivamente, como indicio de cansancio o molestia
enorme, tras un cierto periodo de actividad lectora o escritora.

e Parpadear, bizquear, fruncir el cefio u otras muecas derivadas del esfuerzo
invertido en la tarea lectoescritora.

e Taparse un ojo para leer o escribir.

e Manifestar dolores de cabeza tras la lectura o escritura.

e Presentar mareos e incluso nauseas.

e Incapacidad de leer vocablos o proposiciones en la pizarra, a diferencia de
sus companeros.

e Inversiones de letras, silabas y palabras.

e Confusiones entre letras similares: 0-a; c-¢; n-m-ii; h-m-n; f-t.

e Salirse excesivamente de la linea establecida para la escritura.

e "Dibujar" las silabas descompensadas en cuanto a tamafio y ubicacion.
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Una linea de investigacion, mencionada en el anterior capitulo, es el estudio de
los procesos que se desencadenan en la escritura en grupos con algunas caracteristicas
especiales. Esta es la motivacion e interés del presente trabajo. Se trataria, en lineas
generales, de evaluar las competencias cognitivas de los sujetos con problemas de
visidn que, aunque ya iniciados en la escritura, se enfrentan a ella como una tarea ardua.
Esta linea, apuntada por algunos autores como topico de investigacion, resulta,
paraddjicamente, muy poco investigada. Sin embargo, hay que reconocer la existencia
de trabajos orientados al andlisis e intervencion de los procesos mentales que componen
la escritura, en determinados alumnos con n.e.e.. Asi, pueden observarse algunos
trabajos dirigidos a escritores con deficiencias auditivas y mentales (VELADO, 1998;
KENEDY y otros, 1991, KHALILOVA, 1986; MALOFEYEV, 1986; ROWAN vy
MONAGHAN, 1989; UDWIN y YULE, 1991; LACERTE, 1989; EDMUNDS,
CUMMING y RODDA, 1990; KRESTCHMER, 1989; KLECAN-AKER vy
BLONDEAU, 1990; NADEAU, DUBUISSON, y GELINAS-CHEBAT, 1991;
CAMBRA, 1993).

Sin embargo, para la poblacion de sujetos deficientes visuales y mas aun para
alumnos con baja vision, no se han encontrado referencias cuyo interés principal sea el
andlisis o evaluacion de los procesos cognitivos que se desencadenan en la composicion
escrita. La busqueda bibliografica ha resultado, a la vez, frustrante y estimulante.
Frustrante porque no se han hallado referencias cuya orientacion sea el tema concreto
que interesa en esta investigacion, a pesar del esfuerzo e inversion de tiempo dedicados
a la delimitacion y eleccion de los descriptores de biisqueda, unidos al lento proceso de
basqueda, limpieza y depuracion de las referencias obtenidas a través de las bases de

datos de la red de INTERNET.

De otra parte, ha resultado estimulante el hecho de entrar en un terreno aun sin
explorar: "La escritura, de un modo general, y en las deficiencias visuales, en
particular, ha sido un tema menos estudiado” (DEFIOR, 1999, 123). Por este motivo,
se han considerado algunas investigaciones que hacen referencia exclusivamente a la
lectura o, en general, a la lengua escrita, conscientes de las diferencias existentes entre
la lectura y la escritura, pero también de la relacion de incidencia e interdependencia

entre ambas actividades.
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En cualquier caso, no ha resultado excesivamente alarmante la escasa
produccion bibliografica. Rosembloon (1992) ya advertia de la laguna existente en el
terreno de la baja vision. En el contexto europeo y concretamente espafiol, se ha
confirmado este hecho (LOPEZ JUSTICIA, 1998). En otro lugar (RODRIGUEZ
FUENTES, 2000c) se ha analizado este aspecto y se ha encontrado una explicacion
plausible. La “categoria” de la baja visidn ha sido establecida recientemente; y los
procesos cognitivos que se desencadenan en la composicion escrita tampoco gozan de
un larga tradicion investigadora, especialmente en el contexto espafiol. En efecto,
tampoco existen suficientes estudios consolidados que permitan hacer un juicio evidente
acerca de los procesos cognitivos desencadenados en la escritura de nifios ciegos,

"categoria" suficientemente establecida, a diferencia de la lectura.

El capitulo correlativo se ha estructurado en cuatro apartados. En primer lugar,
se describen las dificultades que presentan estos alumnos en su composicion escrita. Se
contempla cualquier tipo de problemas que hayan sido investigado, tanto en el nivel
psicomotor como de coordinacion visomotora y psiquica. Seguidamente, se presentan
algunas conclusiones a las que han llegado diferentes autores que han dirigido sus
esfuerzos investigadores hacia los nifios con baja visidn e invidentes. Se exponen
investigaciones que incluyen sin distinciones alumnos con baja vision e invidentes, sin
que ello suponga negar las diferencias entre ambos grupos con respecto a sus
posibilidades educativas y su itinerario formativo, y muy especialmente en el
desempefio lectoescritor. No obstante, en la medida de lo posible se procuraré dilucidar
las semejanzas y diferencias entre ambos, aludiendo al desarrollo del nifio
normovidente. Seguidamente, se expone el proceso polémico de la toma de decisiones
sobre el sistema de comunicacion escrita mas idoneo para cada sujeto deficiente visual.
A continuacioén, se enumeran algunos programas de estimulacion visual de mayor
difusion que se pueden aplicar a nifios con baja vision, debido a su gran trascendencia y
efectividad (LOPEZ JUSTICIA, 1996) para incrementar las posibilidades de utilizacion
del resto visual para tareas basicas, entre las que cabe resaltar la lectoescritura en tinta.

Para coadyuvar a esta actividad lectoescritura se culmina este capitulo con la
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descripcion y valoracion de algunos recursos que han de ser conocidos por cualquier

educador que trabaje con nifios con baja vision.

Grafico 19. Influencias en los procesos cognitivos de la escritura.
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1. PECULIARIDADES DE LA LENGUA ESCRITA DE

ALUMNOS DEFICIENTES VISUALES

En este apartado se intenta analizar las dificultades en la lectoescritura de los

alumnos con problemas visuales, en el caso de que existan. La cuestion no deja de ser
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compleja como consecuencia de la amplitud de la actividad lectoescritora, de la que
pueden derivarse un cumulo muy variopinto de dificultades: desde la escritura como
proceso psicomotriz hasta las dificultades en los procesos de composicion (en el caso de
la escritura) y de decodificacion (para la lectura), pasando por las dificultades derivadas
de la coordinacion visimotora, de aspectos espaciales o cuestiones de velocidad y
comprension. De otra parte, algunas dificultades pueden referirse a la lectoescritura en
el sistema Braille y otras, al visual. En este apartado, se trataran algunas de las
anteriores cuestiones, diferenciando entre procesos de bajo nivel cognitivo y de alto
nivel, a partir de las escasas y polémicas conclusiones derivadas de las investigaciones

realizadas en este campo.

1.1. Desarrollo del lenguaje oral en nifios con baja vision.

Antes de iniciar la revision de investigaciones sobre las dificultades de la lengua
escrita, conviene analizar el desarrollo del lenguaje oral, dado su incidencia en la lengua
escrita. La primera impresion que se establece tras la revision sobre el tema es que no
existe unanimidad acerca del desarrollo de la lengua oral en los nifios ciegos y de baja
vision. Tales discrepancias han sido advertidas por Ochaita y Rosa (1988a) y Ochaita

(1993) y corroboradas en la revision bibliografica del presente trabajo.

Por un lado, algunas investigaciones admiten un ligero retraso en la adquisicion
del lenguaje oral. Fraiberg (1971 y 1986) realizé un andlisis comparativo entre la
emision de las primeras palabras de nifios ciegos y las de niflos videntes. Los resultados
pusieron de manifiesto un ligero retraso en los nifios ciegos, aunque el autor advierte
que a los dos o tres afios el desarrollo del lenguaje se equipara al de los nifios videntes.
Los invidentes reealizan una menor cantidad de vocalizaciones que los videntes, segin
el autor, debido a la diferente estimulacién familiar que reciben, que en el caso de los

invidentes resulta deficiente e inapropiada.

Para Landau y Geitman (1985) los resultados de sus investigaciones

transversales, realizadas con nifios ciegos y comparadas con los nifios videntes, también
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evidencian un cierto retraso en la aparicion del lenguaje oral en el caso de los nifios

ciegos, asi como una menor longitud de las frases emitidas.

Preisler (1991a) presenta una investigacion de tipo longitudinal en la que
estableci6 una diferencia entre tres grados o categorias visuales: nifios con vision
normal, nifos ciegos, legales y reales, y nifios con baja vision, aunque en la muestra de
la investigacion so6lo comtemplé las dos categorias ultimas, de manera que para la
primera extrajé las conclusiones de otras investigaciones similares, realizadas con nifios
normovidentes. Las conclusiones resultaron muy relevantes: los nifios con baja vision
comienzan a expresar sonidos, con intencidn comunicativa, alrededor de los 11-13
meses, siendo mas adelantados los nifios que poseian mejor resto visual; mientras que
los nifos invidentes presentaban un retraso notable en su lengua hablada, iniciada

alrededor de los 21 meses.

En el contexto espafiol también se han realizado investigaciones en este sentido,
en las que también se "(...) evidencia un desfase temporal en el desarrollo de la
comunicacion y el lenguaje entre ambas poblaciones" (INTAURRAGA y RODRIGO,
1995, 16). Esta conclusion se refiere a ninos ciegos y deficientes visuales en general, y,
de otra parte, a nifios sin problemas de visién, con unas edades comprendidas entre 14

y 24 meses.

Bigelow (1990) compara dos estudios acerca del inicio de la lengua hablada, uno
realizado con ninos videntes y el otro realizado con nifios deficientes visuales, por el
mismo (BIGELOW, 1986). La unica diferencia entre ambas investigaciones fueron los
sujetos, pues el desarrollo del estudio fue muy similar. Por tanto, se podrian constrastar
los resultados, como en efecto hizo Bigelow (1990). En el primer estudio, los resultados
fueron los siguientes: la edad media de aparicion de las primeras palabras oscilaba entre
1 afio y 3 meses y 1 afo y 8 meses. En el segundo estudio, esta edad fluctuaba entre 1
afio y 4 meses y 1 afio y 9 meses. Por tanto, existe un ligero desfase, pero no

significativo a juicio del autor, a favor de los nifios sin problemas de vision.

De la investigacion desarrollada por Bigelow (1986) interesa resaltar un dato,

derivado de la diferencia entre los sujetos observados: tres sujetos, dos de los cuales
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eran ciegos y el tercero poseia cierto resto visual. El andlisis que el autor realiza
constatd un desfase considerable, a favor del sujeto con resto visual, entre el momento
de inicio del habla. Ademas resalté algunos aspectos diferenciales del uso de la lengua

oral que hacian los nifios invidentes y los de baja vision.

En la misma linea, Urwin (1983) realiz6 su investigacion sobre el uso del
lenguaje oral de nifos ciegos y con baja vision, con una muestra similar al estudio
anterior: dos sujetos invidentes y uno con baja vision. Los resultados denotaron una
utilizacion diferente de la lengua oral entre ambos grupos, siendo la utilizacion del
lenguaje del nifio con resto visual mas parecida a la de sujetos videntes, aspecto que se
demuestra en la utilizacion de palabras que hacian referencia a la localizacion de
objetos, aparicidon y reaparicion de personas y objetos y acciones perceptivos. La autora
justifica tal hallazgo aludiendo a problemas en la utilizaciéon de formas protodeclarativas

y protoimperativas, que presentan los nifos carentes de vision.

En cualquier caso, las autores de las investigaciones anteriores coinciden en
afirmar que a partir de los dos o tres afios el desarrollo del lenguaje oral comienza a

equipararse con el de los nifios videntes.

Las dificultades que se han atribuido al lenguaje oral de los nifios ciegos son
principalmente la edad de adquisicion, el léxico, el desarrollo de la sintaxis y la
utilizacion que hacen de la lengua. Tales dificultades pueden deberse a determinados
rasgos psicologicos y evolutivos de los sujetos invidentes, unido a la deficiente

estimulacion del nifio y no directamente a la ausencia de vision.

No obstante, son mas frecuentes segiin Minambres y Jové (2001) otros estudios
que afirman no observar diferencias significativas en la adquisicion de la lengua oral o
bien que los sujetos de la muestra habian alcanzado el mismo desarrollo madurativo
posterior que los nifios normovidentes de su misma edad, como ponen de relieve
algunas de las anteriores investigaciones y otras (MULFORD, 1988; PEREZ PEREIRA,
1991; DUNLEA y ANDERSEN, 1992; PEREZ PEREIRA y CASTRO, 1994;
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OCHAITA, 1993; HUERTAS y SIMON, 1995; SIMON y ASENSIO, 1997;
LEONHARDT vy otros, 1999).

Las experiencias de Mulford (1988) demuestran que no existe retraso en la
adquisicion del léxico y en el desarrollo sintactico de los nifios invidentes, aunque si
advierte algunas diferencias en el uso del lenguaje. Sin embargo, no cree que se trate de
retrasos sino de vias diferentes de desarrollo y utilizacion del mismo. Las diferencias
pragmaticas se originan como consecuencia de la dificultad que encuentran los bebés
ciegos para crear su propio autoconcepto, dada su carencia visual y el concepto del
“mundo” que les rodea y la dindmica de la comunicacion. Ello provoca algunas

3

disfunciones en el uso de los pronombres personales “yo”, “t0”, “el”. En efecto, el
autor observa que los nifios invidentes frecuentemente se refieren a ellos mismos

haciéndolo en tercera persona (“el”).

Pérez Pereira y Castro (1994) demuestran, en un estudio de casos longitudinal
con nifios ciegos, con baja vision y normovidentes, que no existen diferencias
apreciables en la longitud media de las emisiones, ni tampoco resultan significativas las
diferencias existentes en la complejidad morfosintactica, ni en la adquisicion y el
desarrollo Iéxico-semantico de las oraciones emitidas por sujetos con baja vision,

videntes e invidentes.

En efecto, observan que los nifios deficientes visuales inician sus emisiones
orales a los dos afios aproximadamente, y en cuanto a su desarrollo sintdctico y
morfolégico, entre los tres y cinco afios utilizan todas las variedades de oraciones
simples y compuestas. Especialmente, contrasta el uso de oraciones subordinadas, que
suponen el mayor grado de desarrollo sintactico. Los resultados son similares en todas
las variedades de subordinadas: sustantivas, adjetivas y adverbiales (de lugar, de modo,
de tiempo, de fin, de causa, de condicion y de comparacion) tanto para los infantes

ciegos como para los de baja visidn y normovidentes.

Por 1ltimo, los autores culminan su investigacion atendiendo a algunos aspectos
o topicos acerca de las dificultades del lenguaje infantil de los nifios ciegos, como los

siguientes: a) los errores de sobrerregulacion (“sabo” en lugar de “sé”; 6 “poni” y
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2

“ponido” en lugar de “puse” y “puesto”, respectivamente); b) el mal uso de los
pronombres deicticos personales (“yo / ti”; “me / te”), posesivos ( “mio / tuyo”) y los
demostrativos ( “esto / aquello™); ¢) las disfunciones en la utilizaciéon de los adverbios
de lugar (“aqui / alli”), derivadas del retraso en el desarrollo del autoconcepto y de la
autoimagen del nino ciego. Los resultados de sus investigaciones refutan los anteriores
topicos; observandose un correcto uso de los pronombres y términos de referencia
personal. Solamente se confirmaron las disfunciones de los nifios ciegos en el uso de los
deicticos espaciales, como consecuencia de la ausencia de la informacion espacial. Para
el sujeto con baja vision, estudiado por los autores, no se obtienen los mismos

resultados, lo cual afianza la explicacion anterior ya que este niflo si poseia cierta

informacion espacial, aunque reducida.

Ochaita (1993) advierte de las dificultades que inicialmente pueden presentarse
en nifios ciegos, no s6lo en la lengua oral sino también en la comunicacion preverbal,
pero se muestra convencida de que pueden superarse dichas dificultades, debido a su
alto potencial adaptativo y a su gran desarrollo tactil y auditivo, asi como al uso mismo

del lenguaje inicial, unido a una sobreestimulacion de los padres.

Leonhardt y otros (1999) han estudiado en profundidad la lengua oral de los
nifios invidentes como proceso cognitivo y han concluido que la adquisicién de la
lengua depende del INPUT, es decir, de la informacién recibida por el nifio durante los
dos primeros afios, por lo que, si el contexto de interaccion familiar y social y, en
definitiva, la estimulacion que se le proporcione al nifio es 6ptima, no deben producirse
desfases en la lengua oral. Los autores conciben el sentido de la vista como un
instrumento de socializacion y de establecimiento de relaciones sociales. El bebé ciego
necesita suplir este tipo de estimulaciones con otras de tipo auditivo y tactil que

aparecen hipersensibilizadas en los nifios invidentes.

Por tanto, es fundamental el papel de padres y educadores en la labor de
compensacion de estimulos visuales, que, inevitablemente, tienen una alta incidencia en
el desarrollo global y de la lengua (HARREL y AKENSON, 1988; OCHAITA, 1993;
PLATERO, 1994; LEONHARDT vy otros, 1999). Aunque no existen muchas
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investigaciones sobre los estimulos alternativos a la visién en la etapa preverbal,
Ochaita (1993) expone algunas investigaciones que demuestran que los nifios ciegos
utilizan otras formas de interactuar con los padres, como los sonidos, los estimulos
tactiles y los juegos ritmicos, que sustituyen a las miradas y los gestos. Sin embargo,
Preisler (1991b) afirma que los sujetos de baja vision si aprovechaban los estimulos
visuales. Demuestra que ellos, a diferencia de los nifios ciegos, no presentaban
problemas para completar la triangulacién en las relaciones nifio-objeto-adulto. Los
nifios ciegos consiguen completar el proceso de triangulacion anterior mediante otro
tipo de estimulos no visuales, pero con dificultades y cierto retraso en relacion con los

nifios con baja vision y videntes.

Lo que si parece aceptado (PEREZ PEREIRA, 1991; LEONHARDT vy otros,
1999) es la diferencia entre el uso que hacen de la lengua oral los sujetos videntes e
invidentes. En efecto, el nifio vidente utiliza la lengua oral para manifestaciones,
acciones y deseos propios, descripciones y relaciones sociales externas, mientras que el
nifio invidente lo utiliza para la manipulacion del contexto, de las personas que le
rodean (especialmente los padres) y para asegurar y preservar las conversaciones con las
personas de entorno mas inmediato, de ahi que Pérez Pereira y Castro (1994) detectaran
el alto uso de las imitaciones, repeticiones y rutinas. Los invidentes producen un
lenguaje mas contextualizado, mas particular, que difiere del uso generalizado del
mismo que pronto hacen los nifios con vision normal, quizé debido a las limitaciones de

las ocasiones y experiencias lingiiisticas.

Incluso, en etapas evolutivas avanzadas, los invidentes utilizan la lengua hablada
para remediar los posibles déficits cognitivos que puedan derivarse de la ausencia de
estimulos visuales (HUERTAS y SIMON, 1995). En efecto, el lenguaje oral constituye
una fuente de estimulos mucho més relevante para los nifios invidentes, carentes de
informacidon gestual, contextual, amén de servir de instrumento de compensacion de

carencias o deficiencias derivadas de la ausencia o limitacion de los informacién visual.

La conclusion que puede derivarse de la revision anterior es que existen algunas
diferencias entre la lengua hablada de nifios ciegos y videntes, al menos en algunos

aspectos concretos como los siguientes:
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1) Algunos aspectos pragmaticos del lenguaje oral,

2) La utilizacion de determinados términos como los adverbios de lugar y de
cantidad,

3) Eluso de los pronombres deicticos, al menos los espaciales,

4) La frecuencia de aparicion de acciones y verbos perceptivos y de
movimiento,

5) Las referencias a objetos lejanos o externos.

No obstante, no puede afirmarse con rotundidad la existencia de retrasos en la
aparicion de la lengua oral. En cualquier caso, parece observarse la equidad en el
desarrollo del lenguaje alrededor de los cinco o seis afios, e incluso antes a juicio de

algunos autores.

Para sujetos con baja visidn no se han hallado suficientes investigaciones para
establecer aseveraciones acerca de la adquisicion y el uso de la lengua oral. Pese a no
poder afirmarse con rotundidad, los estudios tedricos y algunas experiencias empiricas
comentadas (Urwin, 1983; Bigelow, 1990; Platero, 1994), parecen indicar que la lengua
oral en nifios con baja vision, lejos de identificarse con la lengua de los nifios
invidentes, y “con una estimulacion adecuada sigue los mismos patrones del desarrollo
lingiiistico que el resto de los sujetos y aproximadamente en las mismas edades”
(PLATERO, 1994, 84). Por tanto, no existen diferencias significativas en la adquisicion
de la lengua oral, ni en la utilizacion. Esto parece coherente con el razonamiento
expuesto por los autores: los nifios con baja visidn pueden disponer de las mismas
fuentes sensoriales que los nifios de vision normal, aunque requieren una mayor
atencion y esfuerzo por su parte, y colaboracion y ayuda de los demas. Aun asi, los
estimulos visuales recibidos no son equiparables, desde el punto de vista cualitativo y
cuantitativo, con los recibidos por nifios normovidentes. Sin embargo, ello no parece
afectar decisivamente al desarrollo del lenguaje oral, a diferencia de los nifios ciegos,
privados de un sentido fundamental: la vista. Este aspecto apoya las aportaciones de

algunos de los anteriores estudios acerca de la importancia de la estimulacion y
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utilizacion del resto visual. Sin duda, es imprescindible la aparicion de nuevas

investigaciones en esta linea.

1.2. Desarrollo del lenguaje escrito en personas con deficiencia visual

La ambigiiedad de los resultados hallados en la lengua oral se traslada al
lenguaje escrito, debido, entre otras, a la incidencia del lenguaje oral en el escrito. No
obstante, en la adquisicion y desarrollo del lenguaje escrito tiene mayor incidencia el
factor visual que en el lenguaje oral. En efecto, en el caso de la lengua escrita de estos
sujetos, parece aceptarse la existencia de algunas dificultades, aunque tampoco existe

unanimidad con respeto a la tipologia y naturaleza de las mismas.

Por un lado, aparecen investigaciones o trabajos tedricos que muestran la
existencia de dificultades propias de la coordinacién oculo manual (BALLESTEROS y
MOLINA, 1995; ARTER vy otros, 1996). Otros estudios subrayan un retraso en la
adquisicion de la lectura y la escritura, debido a su déficit visual (BRYANT vy
BRADLEY, 1978; CUETOS, 1990). De otra parte, otros autores dedican especial
atencion a las actividades prelectoras y preescritoras (ARTER y otros, 1996; SIMON y
ASENSIO, 1997; ABALDE vy otros, 1998; MARTiN-BLAS, 2000). Otros se centran en
los errores visibles de la escritura y lectura de los alumnos deficientes visuales:
dislexias, disgrafias y disortografias (BARRAGA, 1976 y 1986; OCHAITA, 1988;
BALLESTEROS y MOLINA, 1995; VALLES, 1998). También se han hallado algunos

textos que aluden al contenido de la lectura y de la composicion escrita de ellos.

1.2.1. Actividades prelectoras y preescritoras

Algunos autores, convencidos de las dificultades que se presentan en la lengua
escrita de nifios deficientes visuales, han dedicado sus esfuerzos a desarrollar
actividades de prelectura y preescritura, en un intento de prevenir y reducir tales
dificultades. Herranz y Rodriguez de la Rubia (1986) advierten de la posibilidad de que

se presenten dificultades, que se solucionan posteriormente. Consideran fundamentales
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el desarrollo de destrezas, habilidades y capacidades, previas a la escritura y la lectura,
que posibilitaran su posterior aprendizaje. Por ello, dedican especial atencion a dichas
actividades, que clasifican en fisicas e intelectuales y cuyo grado de complejidad es muy
variable. Algunas de estas capacidades pueden desarrollarse de forma espontanea o
intencionada, como en ¢l resto de los nifos. No obstante, los autores senalan otras
habilidades que requiereren un entrenamiento especial para el caso de los deficientes
visuales, a diferencia de los sujetos normovidentes. Entre estas conductas sefialan el
dominio del espacio, el uso de la lateralidad, el conocimiento del lenguaje y conductas

posturales y gestuales de la lectoescritura.

Arter y otros (1996) también admiten la posibilidad de que se presenten
dificultades en la lectoescritura, como consecuencia de los problemas que puedan
hallarse en este grupo de sujetos, principalmente problemas de habilidad motora y de
factores visuales. Los autores exponen algunas particularidades de la intervencioén con
nifios de baja vision para la adquisicion de la lengua escrita, asi como actividades de

preescritura y prelectura.

Simon y Asensio (1997) destacan la conveniencia de que se entrenen

determinadas habilidades prelectoras en nifios ciegos, como las siguientes:

1) Elinterés y la motivacion por la lectura,
2) La orientacioén derecha-izquierda,

3) La orientacion arriba-abajo,

4) La posicion del libro,

5) Las habilidades de segmentacion.

Abalde y otros (1998) realizan un estudio teoérico sobre la lectura de deficientes

visuales, en el que valoran muy positivamente este tipo de actividades:

“(...) para un buen aprendizaje de la lectoescritura, el nifio ha de dominar con
claridad el espacio, para ello debe iniciarse su enserianza aplicando ejercicios

de comprension de lateralidad y dominio espacial. Por eso se debe procurar
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realizar  ejercicios de derecha-izquierda, dentro-fuera, arriba-abajo”

(ABALDE vy otros, 1998, 375).

Matin-Blas (2000) resalta las siguientes necesidades prelectoras y preescritoras

de los nifios invidentes:

1y
2)
3)
4)
5)
6)
7)
8)
9)

Habitos y destrezas motoras.

Sensibilidad tactil.

Coordinacion 6culo-manual, bimanual y motriz en general.
Motricidad manual-dactilar fina.

Prension y presion dactilar adecuada.

Desarrollo de la memoria a corto plazo o de trabajo.
Lateralidad definida.

Estructuracion espacial y ritmica-temporal

Desarrollo del lenguaje oral.

10) Motivacion.

Tras ello, expresa la conveniencia de realizar actividades previas a la ensefianza

de la lectura y la escritura Braille, como las siguientes:

1y

2)
3)

4)
5)
6)
7)
8)

Reconocimiento, discriminacion y seriacion de objetos de diferentes
caracteristicas (tamafios, formas, texturas y pesos).

Ejercicios de coordinacidon manual y bimanual.

Actividades para potenciar el desarrollo de habiliades psicomotoras digito-
manuales.

Adiestramiento téctil, para desarrollar la discriminacion.

Seguimiento de lineas en diferentes direcciones y sentidos.

Orientacion espacial con respecto a una pagina.

Ejercicios corporales que aseguren el dominio del esquema corporal.

Reconocimiento de formas diversas en relieve sobre papel.

Dentro de las capacidades y habilidades estan, sin duda, las cognitivas, que

servirdn de base para el posterior desarrollo de los procesos cognitivos y
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metacognitivos, implicados en la lesctoescritura. Desafortunadamente, los estudios
anteriores no se centran de manera especifica en estas capacidades, ni sefialan que sean
del grupo de habilidades que se desarrollan natural o intencionadamente y, lo mas
importante, si en el caso concreto de los nifios con baja vision e invidentes sufren

alguna alteracion o requieren una intervencion especial.

1.2.2. Dificultades de bajo nivel cognitivo en la lengua escrita

En este apartado se contemplan aquellas dificultades que requieren poco
esfuerzo cognitivo, es decir, aquellas exigencias de la lengua escrita que en sujetos, con
cierto dominio, se realizan de manera casi mecénica como la grafia, la caligrafia y la
ortografia. Sin embargo, en neoescritores o neolectores suponen una dificultad inicial
considerable. En sujetos con alguna deficiencia, como la visual, la dificultad puede
adquirir tal relevancia que no solo afecte a la calidad formal del texto escrito
(presentacion, faltas ortograficas) o de la lectura realizada (confusiones de grafemas y
palabras, decodificacion), sino que pueda interferir en los procesos de alto

requerimiento cognitivo.

Algunas afirmaciones sobre las dificultades que puedan presentarse en la lengua
escrita de alumnos con deficiencias visuales gozan de gran credibilidad ya que existe
cierto consenso entre los autores que han investigado este campo. A continuacion se

presentan algunos estudios hallados.

Serrano y otros (1995) analizan el desarrollo lectoescritor, fundamentalmente
lector, aunque transfieren sus resultados al desarrollo escritor, de los nifios ciegos y

deficientes visuales y enumeran las siguientes dificultaldes o deficiencias:

1) La edad mental,
2) El predominio cerebral y lateralidad,
3) La orientacion espacio-temporal,

4) La interiorizacion del espacio corporal,
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5) La independencia funcional de miembros superiores,

6) La coordinacion bimanual e independencia digital,

7) La coordinacion visomotora,

8) Eldesarrollo perceptivo: visual, tactil y auditivo,

9) Eldesarrollo del lenguaje oral: expresivo y comprensivo,

10) La atenciéon y memoria,

11) La coordinacion postural,

12) La utilizacion de las ayudas Opticas (entrenamiento y aceptacion),
13) La motivacion,

14) El desarrollo afectivo.

Aunque no todas las deficiencias anteriores son aceptadas con unanimidad. Sin
embargo, todos los autores que han investigado la cuestidn planteada coinciden en
afirmar que los sujetos invidentes presentan un gran desfase en la velocidad
lectoescritora (NOLAN y KEDERIS, 1969; PRING, 1984; DANEMAN, 1988; INDE y
BACKMAN, 1988; OCHAITA, 1988 y 1993; ROSA y otros, 1993; SIMON, 1994;
VALLES, 1998b). Ello parece logico, tanto para el sistema de comunicacion tactil

(Braille) como para el codigo visual (lengua escrita impresa).

En el primer caso, el sistema Braille, la velocidad es notablemente menor en

relacion con la escritura en tinta:

"Practicamente todos los autores coinciden en afirmar que la lectura braille se
produce con escasos grafemas simultaneos percibidos, es decir, practicamente
letra a letra y no como en el sistema visual, en el que reconocimiento llega a la

palabra en su representacion global” (MARTIN-BLAS, 2000, 42).

Ochaita y otros (1988) comprueban, a través de la revision de trabajos sobre la
velocidad lectora y de su experiencia propia de investigacion, que ésta es menor en
lectores que utilizan el sistema Braille en relacion a los lectores con vision normal que
utilizan el sistema en tinta tradicional; y que, al igual que ocurre con la lectura visual,

aumenta con la edad y la destreza lectora.
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Se ha investigado suficientemente la viabilidad de aumentar la velocidad lectora

mediante diversas técnicas:

1) El uso de cada una de las manos para el mejor reconocimiento, ya que el
procesamiento de la mano derecha e izquierda se corresponde con el
procesamiento a través de los hemisferios izquierdo y derecho
respectivamente, y ello puede repercutir en la rapidez del procesamiento asi
como en la calidad del mismo, pues tienen funciones o dominios diferentes;

2) Los patrones correctos para la lectura bimanual, movimientos y funciones;

3) Los programas especificos para aumentar la rapidez.

En cualquier caso, el reconocimiento tactil es secuencial y fragmentado
(DANEMAN, 1988; OCHAITA, 1993; ROSA y otros, 1993), por lo cual no es
equiparable con el reconocimiento visual, en condiciones normales de vision. En efecto,
la lectura visual se desarrolla a través de movimientos sacadicos de menos de medio
segundo de duracién, de manera que se van realizando "barridos" de varias palabras
simultdneas en cada fijacion visual, a diferencia del "barrido" tactil, en el que se recoge
cada grafema disgregado hasta completar las palabras, no pudiéndose recoger nunca

varias palabras a la vez, como ocurre en la lectura visual (OCHAITA, 1993).

Con respecto a la lectura de discentes con resto visual aprovechable para la
lectura visual, se ha supuesto una falta de rapidez lectoescritora, aunque no se han
realizado investigaciones que corroboren tal hipdtesis. La justificacion se basa en la
logica: a pesar de que los sujetos con baja vision utilizan la fijacion visual, ésta sera

mucho menor, especialmente aquellos cuya afeccion principal sea el campo visual:

"Su campo visual puede estar tan limitado que solamente sea capaz de ver por
delante de si (...): Esto significa que no puede abarcar muchas letras en cada
momento de fijacion. La lectura serd mas lenta y podra resultar dificil mover los

ojos de una linea a la siguiente” (INDE y BACKMAN, 1988, 40).
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Aunque también influye notablemente en la velocidad lectoescritora otras
enfermedades, que afectan a la agudeza visual, a la falta de sensibilidad al contrastre o a
la ausencia de control de la movilidad ocular, ya que provocan una la ausencia o
deficiente concentracion y atencion visual que aumenta el tiempo empleado en cada
fijacion visual. Ademas, si se hace uso de recursos Opticos para aumentar la agudeza, o
bién se realiza la ampliacion adaptativa, se produce igualmente, una reduccion del

campo visual.

Inde y Béckman (1988) distinguen cuatro tipos de lectores deficientes visuales

en funcidn a su velocidad lectora:

1) Lectores limite entre Braille y tinta, con una velocidad de hasta 40
palabras/minuto;

2) Lectores con una agudeza visual reducida, cuya velocidad oscila entre 40 y
80 palabras/minuto;

3) Lectores deficientes visuales que han seguido un programa de entrenamiento
visual, con una velocidad de entre 80 y 120 palabras/minuto;

4) Lectores buenos con baja vision, a partir de una velocidad de 120

palabras/minuto en adelante.

El tercer grupo es el mas numeroso y son lectores que, con visidn normal, serian
considerados como muy lentos o lentos, segin los autores. El ultimo grupo se
corresponde con los lectores lentos con vision normal, aunque no delimita los limites
superiores, lo cual sugiere que puedan hallarse casos de lectores con baja visidn que
superen los limites inferiores de lectores con vision normal, rdpidos (200
palabras/minuto) e incluso los lectores excelentes (400 palabras/minuto), aunque las

probabilidades son reducidas, segtn los autores.

Los mismos autores anteriores también analizan las diferencias que existen entre
las dificultades que se pueden observar en los sujetos con baja vision, en funcion de la/s
afeccion/es propias de la patologia que presenten. En efecto, distinguen cuatro tipos de

afecciones:
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1)

2)

3)

4)

Alumnos con visidn periférica, que presentaran problemas de percepcion del
texto que tienen delante, y aun mas para percibirlo con nitidez, debido a que
tienen dafiada la parte del ojo que registra la mayor nitidez: la macula. Por
tanto, de no realizarse entrenamientos apropiados, cabe la posibilidad de que
el sujeto presente problemas gestuales, posturales y de movimientos de la
cabeza, durante el desempefio de la tarea lectoescritora, que pueden resultar
contraproducentes.

Alumnos con vision central, que, posiblemente, presentaran dificultades de
localizacion, exploracion y seguimiento de las silabas y/o palabras y en el
paso de una linea a otra, asi como una reduccion considerable en la
velocidad lectora, como consecuencia de la reduccion del campo visual.
Alumnos con nistagmos, patologia que afecta a todas las habilidades visuales
que se requieren para la lectoescritura (atencion, fijacion, discriminacion,
seguimiento y coordinacion viso-motora), debido a la incapacidad para
controlar los movimientos oculares. El entrenamiento debe orientarse a la
busqueda de la posicion ocular 6ptima, es decir, que presente el menor
“temblor” posible asi como el aumento del control ocular y la atencion visual
(ARJONA vy otros, 1994).

Alumnos con baja agudeza visual, que afecta a la nitidez de la imagen
percibida, en este caso las letras, aunque ésta puede mejorarse mediante la
utilizacion de instrumentos Opticos, pese a la inevitable reduccion del campo

visual, y la utilizacion de nuevas tecnologias.

De otra parte, la excesiva atencion que dedican estos nifios a la decodificacion

de los signos graficos puede afectar, ademas de a la velocidad, a la comprension lectora

e incluso puede derivar en una ausencia o deficiente comprension global de texto como

consecuencia de la lentitud y esfuerzo en el proceso decodificador. Esta idea es apoyada

por algunas investigaciones como la que realizaron Print, Dewart y Brockank (1998)

comparando 16 nifios normovidentes y otros 16 con resto visual. Aluden a la hipotesis

de que la eficiencia lectora viene determinada por unos determinados niveles,
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mutuamente relacionados, de velocidad y comprension lectora. En efecto, los lectores

con problemas visuales mostraron niveles mas bajos de comprension de textos.

Otros autores atribuyen un retraso en el desarrollo de la lengua escrita a los
nifios con baja vision, como consecuencia directa de la lentitud y esfuerzo que supone
dicha tarea. Los nifios con deficiencias visuales, segin Fellenius (1999), dedican menor
tiempo a la lectura incidental, fuera del horario escolar, que los nifios con visién normal,
lo cual tiene su incidencia en el desarrollo de la lengua escrita a favor de los nifios
videntes. El autor resalta esta hipdtesis para justificar el posible retraso lector. Con
anterioridad, Fellenius (1996) ya demostrd, con 25 nifios con baja vision, que ni la
agudeza visual ni la media lectora ni las ayudas Opticas ni la distancia lectora
correlacionaban con la competencia lectora. Sin embargo, si correlacionaba con ella la
puntuacion que se obtenia en los test cognitivos verbales y, ademas, la motivacion por
la lectura. Los datos arrojaban resultados interesantes: las diferencias en la variable
desarrollo cognitivo-verbal, medida a través del test, no eran significativas entre los
sujetos videntes y con baja vision. Sin embargo, en la variable motivacion para la
lectura, medida a través de la dedicacion a la lectura en el horario extraescolar, si se
observaban diferencias significativas a favor de los nifios con vision normal. Parece
logico que los nifios con baja visidon e invidentes requieren mayor esfuerzo, atencion,
recursos y tiempo para la lectura, por lo tanto quizd desempefien menos tal actividad e
incluso puede existir un cierto desinterés o desmotivacion por la ardua tarea
lectoescitora. Los nifios de vision normal, sin embargo, quiza realicen mas practica
lectora y ello potencie su desarrollo. Ademas, la ayuda externa de padres es

presumiblemente mayor para la lectura en tinta que en Braille.

Los problemas en la grafia también se han puesto de manifiesto en algunos
estudios. La importancia de este aspecto es que pone en peligro la legibilidad o
lecturabilidad del texto escrito. La causa de tales dificultades se halla en los problemas
de coordinacion viso-espacial y oOculo-manual. Entre ellas, pueden enumerarse las
siguientes (BARRAGA, 1976 y 1986; ARJONA vy otros, 1994; BALLESTEROS y
MOLINA, 1995; SERRANO vy otros, 1995, ARTER y otros, 1996; VALLES, 1998):

o Tamafio excesivo o reducido de los grafemas, segtn la patologia.
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o Desproporcion entre los diferentes grafemas.

o Desproporcion entre mayusculas y minasculas.

o Forma incorrecta de las letras.

o Dificultad para escribir signos numéricos (+,-,X) y de puntuacion.

o Ausencia de determinados signos de puntuacion.

o Omisiones de letras, silabas y palabras.

o Continuidad o separacion entre grafemas y palabras.

o Tendencia a reescribir algunas letras.

o Superposicion de las letras dentro de la palabra.

o Desproporciones interlineales.

o Desviaciones en el renglon.

o Excesiva o insuficiente presion (fuerza con la que se realiza el trazado de la
grafia).

o Defectos de prension (forma de coger y utilizar el instrumento escritor).

o Problemas para establecer y/o seguir unos margenes.

o Existencia de excesivos tachones.

o Organizacion desproporcionada del texto dentro del formato.

o Falta de fluidez escritora, es decir, la soltura o facilidad para escribir.

o Sincinesias 0 movimientos musculares innecesarios (inclinaciéon 'y
movimientos de cabeza, gestos y muecas, como sacar la lengua o morder los
labios), y estereotipias o posturas incorrectas, que alimentan el cansancio y la

fatiga.

La gran mayoria de los problemas anteriores pueden observarse igualmente en
la escritura en Braille, a excepcion de aquellos que se incluyen dentro del aspecto
formal de la grafia y de la organizacion del texto, debido a la difundida mecanizacion de

la escritura Braille (maquina Perkins o Braille'n Speak, principalmente).

Ochaita y otros (1988) desarrollaron una experiencia de deteccion de errores
tipograficos en textos, que consistio en la aplicacion de la técnica del andlisis de la
identificacion y correccion de errores por parte de los sujetos invidentes. Esta técnica se

ha utilizado también en la presente investigacion, aunque con erorres de distinta
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naturaleza. Los resultados confirman que con el aumento de la edad y la destreza

lectoescritora se detectan y modifican mayor niimero de errores.

En términos de Portellano (1993), las anteriores dificultades, derivadas de

analisis grafomotrices, pueden sintetizarse en disgrafias de diverso tipo:

a)

b)

d)

Predisgrafias, o dificultades, alteraciones o desfases de caracter perceptivo-motor
que afectan a los neoescritores (4-5 afios) cuando se enfrentan a la adquisicion de la
escritura. Dificultades que, con cierta frecuencia, presentan los niflos con deficiencia
visual, de ahi que numerosos autores recomiendan el desarrollo de actividades de
preescritura, antes aludidas.

Disgrafias Sintomaticas, que indican una deficiente caligrafia, que pone en peligro
la legibilidad del texto, derivada de un trastorno hiperkinético (deficiente
psicomotricidad fina, trastornos del esquema corporal, descoordinacion oculo-
manual) que puede aparecer en alumnos con deficiencia visual.

Disgrafias Motrices, es decir, deficiencias o errores de continuidad, de presion, de
proporcionalidad de las letras y renglones y otros aspectos propios de la escritura
manuscrita.

Disgrafias Lingiiisticas, o dificultades en la composicion escrita. Dentro de éstas
s6lo se han investigado con alumnos con problemas visuales las disgrafias
disléxicas, referidas a disfunciones de inversiones de silabas u omisiones de ellas, y
disortografias o faltas de ortografias. Sin embargo, queda por indagar las habilidades
o inhabilidades cognitivas (de alto nivel) y metacognitivas de los escritores con baja

vision e invidentes para la expresion escrita.

Para este autor, la existencia de algunos problemas en la grafia de los nifios con

déficits auditivos y visuales, como los anteriores, puede frenar el desarrollo escritor.

Otros autores, como Ochaita (1993) y Arjona y otros (1994), afirman que las

dificultades repercuten negativamente en el desarrollo lectoescritor y, en general,

escolar del alumno:



-185 - Capitulo 3. La Lengua Escrita en Alumnos con Baja Vision e Invidentes

“(...) la causa mas importante del retraso escolar puede estar en la dificultad
que tienen los nifios ciegos y deficientes visuales en el acceso a la lengua

escrita” (OCHAITA, 1993, 177).

También se han encontrado algunos estudios que resaltan la aparicion de
disortografias (faltas de ortografia) en los textos producidos por sujetos con deficiencias
visuales. El aprendizaje de la grafia, ademas de las exigencias perceptivo-motoras,
requiere una competencia cognitivo-lingiiistica que posibilite al sujeto atribuir a cada
sonido un grafema (ruta fonoldgica) y a sonidos similares grafemas diferentes, en
funcion de las convenciones lingliisticas (ruta 1éxica u ortografica). En ambos casos, y
especialmente en la adquisicion de la ruta ortogréfica, se requiere una cierta habilidad
de discriminacion visual (ademas de la auditiva) y el almacenamiento en la memoria

visual (y auditiva) del sujeto.

Seglin lo anterior, algunos autores sefialan la dificultad que supone para los
sujetos con deficiencia visual esa discriminaciéon y, por ende, la restriccion de la
memoria visual. Es decir, estos nifios, en especial los que utilizan el sistema Braille,
utilizan la inferencia de palabras a través de la lectura de la raiz y algin grafema mas de
la palabra, es decir, la ruta fonologica-inferencial (OCHAITA vy otros, 1987,
OCHAITA, 1993; SIMON, 1994; HUERTAS y SIMON, 1995). Ello provoca la falta de
atencion a determinados grafemas, principalmente localizados en la parte media y
posterior de la palabra. Dicha estrategia la desarrollan espontaneamente, debido a la
lentitud perceptivo-visual para remediar la lentitud lectora. El aspecto negativo de esta
estrategia es que la memoria visual no completa la construccion ortografica de los
vocablos y se pueden presentar, por tanto, disortografias. Quiza por ello, Corley y Pring
(1996) y Lopez Justicia (1998) aconsejen la ensefianza de la lectura mediante métodos

fonologicos.

Para Ballesteros y Molina (1995), la génesis de las disortografias es mas simple.
Ademas resulta bastante coherente para explicar esta deficiencia en la escritura de los
sujetos con baja vision que utilicen tanto el sistema de comunicacion en tinta como en

Braille y congruente con el argumento anteriormente aludido de Fellenius (1996 y
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1999) sobre el desarrollo lector. Se trata de que estos nifios tienen menos oportunidades

para la lectura y por tanto tienen una menor fijacion de patrones ortograficos.

Sin embargo, la postura anterior no es compartida por todos los autores. Grenier
y Giroux (1997) realizaron un estudio sobre la ortografia, con una muestra de 7
estudiantes ciegos y 180 videntes de vision normal, en el que los datos no confirman la
hipotesis anterior. Contrariamente, los alumnos ciegos mostraban un mejor desempeno
en la ortografia gramatical. Se ha observado que este estudio se realizd con sujetos de
15 a 17 afios, momento en el cual parecen superarse la mayoria de las dificultades y
retrasos que arrastran los invidentes. Ello pone de relieve, una vez mas, la necesidad de

que se realicen nuevas investigaciones en esta linea.

Las dificultades y errores anteriores resultan relativamente faciles de corregir,
con la ayuda de los recursos apropiados, el desarrollo de habilidades prelectoras y
preescritoras, un entrenamiento previo y una experimentacion guiada posterior. Desde
una perpectiva cognitiva, las dificultades anteriores se engloban dentro de la fase de
transcripcion de la escritura, por lo que queda investigar en el resto de ellas: a) la
planificacion de la escritura; b) otros aspectos de la transcripcion, como las habilidades
sintacticas, gramaticales y estructurales; c) la fase de revision textual; y d) la auto-

regulacion de la escritura.

1.2.3. Dificultades o peculiaridades en los procesos cognitivos de la lengua escrita de

los nifios deficientes visuales.

Anteriormente se han expuesto investigaciones que tratan de ofrecer
explicaciones a los posibles retrasos o dificultades en la lectoescritura de los nifios con
deficiencias visuales, basadas en los déficits derivados de la ausencia o escasa vision,
que seran diferentes porque también difiere el resto y el funcionamiento visual. Estas
explicaciones o hipotesis subyacen a un modelo de lectura y escritura, que postula que

la base de su adquisicidn y dominio es la habilidad visual y perceptivo-motoras.
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Sin embargo, el modelo de lectoescritura que defiende este estudio considera
vital el funcionamiento visual, pero resalta otros aspectos, de igual importancia, que son
los procesos cognitivos implicados en la lectoescritura. En la actualidad, las “teorias
visuales” han sufrido cierto demérito, en beneficio de otro tipo de teorias explicativas
complejas que se enmarcan en razonamientos de tipo lingiiistico y cognitivo, con
importantes aportaciones experimentales realizadas en la Gltima década, segin Simén y
Asensio (1997). Pese a ello, no se trata de planteamientos incompatibles sino que la
existencia de explicaciones diferentes evidencia la complejidad de la actividad lectora y
escritora. El enfoque cognitivo no niega la importancia de la habilidad visual, a la que
considera como proceso de bajo nivel cognitivo, pero subraya la relevancia de los
procesos de alto nivel, més directamente relacionados con la comprension lectora y con
la composicion escrita, responsables del acto comunicativo que caracteriza a la lengua

escrita.

En cualquier caso, tanto el resto y uso visual, en el primer caso, como el
desarrollo psicologo general, en el segundo caso, difieren de unos sujetos a otros. Por
tanto, las dificultades que presenten en la lengua escrita lo nifios con baja vision e
invidentes se ubicardn en un continuum, en el que se observaran grandes diferencias

interindividuales.

La relacion entre los procesos de bajo nivel y los de alto nivel cognitivos es atin
menos conocida. Algunos autores (JUST y CARPENTER, 1987; DEFIOR, 1993;
SALVADOR MATA, 1999a; GALLEGO ORTEGA y GUTIERREZ CACERES, 2001)
advierten de la interaccion que se produce entre ambos procesos de bajo y de alto nivel,
es decir, la incidencia que tienen unos procesos en los otros y la posibilidad de que las
dificultades en los procesos de bajo nivel, como por ejemplo los problemas perceptivos
“(...) actuan como cuello de botella que impide los procesos comprensivos de mads alto
nivel” (DEFIOR, 1993, 117). En efecto, Berninger y otros (1991) afirman que la
concentracion excesiva en los procesos de bajo nivel cognitivo produce una desviacion
de los procesos cognitivos de alto nivel como la génesis de ideas y la planificacion del

contenido.
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Rosa y otros (1993) hacen referencia a la interaccion de los procesos antes
descritos, a los que denominan procesos de acceso al 1éxico o procesos basicos con los
procesos de comprension o procesos de alto nivel cognitivo, en el caso de lectorees con

deficiencias visuales:

"(...) los procesos mas superiores, como el conocimiento del lenguaje o los
conocimientos previos sobre el tema del texto, interactiian como procesos mas
basicos relacionados con las propiedades fisicas del texto (...)" (ROSA y otros,

1993, 277).

Aunque su discurso esta dirigido exclusivamente a la lectura, particularmente a
los procesos cognitivos de la lectura, sus razonamientos podrian aplicarse también a la
escritura. Los autores afirman que “ (...) una recogida mas lenta y fragmentada de la
informacion sensorial puede afectar a los procesos de memoria envueltos en la lectura”

(ROSA y otros, 1993, 283).

Por ultimo, tras realizar un exhaustivo trabajo de recopilacion bibliografica, los
autores anteriores confirman la idea que se ha reiterado sucesivamente en este estudio,

mas aun si se tiene en cuenta que la escritura ha sido menos investigado que la lectura:

"No existen apenas trabajos sobre los procesos de composicion en los lectores
ciegos, (...) quizas debido a la creencia en que los problemas de le lectura en
ciegos se centraban fundamentalmente en los procesos bdsicos de identificacion
v codificacion de las palabras impresas” (ROSA y otros, 1993, 283).

"(...) queda todo un area de estudio dentro de la lectura de las personas
invidentes sobre la que no se han realizado muchos trabajos, y que implica la
interaccion entre los procesos basicos de decodificacion y procesos mds

superiores (...)" (ROSA y otros, 1993, 315).

La interferencia de los procesos de bajo nivel cognitivo en la lectura Braille
(decodificacion) se intensifican como consecuencia de la mayor atenciéon que ha de
prestar para el reconocimiento grafémico, dada la limitacion del niimero de puntos de

cada celdilla que obliga a multiples combinaciones.
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En sintesis, para los escritores sin deficiencias y con cierta experiencia los
procesos de bajo nivel se desarrollan de manera mecénica; por tanto, pueden prestar
atencion a los demas procesos. Sin embargo, los escritores con baja vision e invidentes
presentan dificultades en los aspectos formales, comentadas en el apartado anterior, que
pueden provocarles una falta de atencion y dedicacion a los demas procesos. En efecto,
todos los autores que han estudiado la lengua escrita en sujetos con baja vision e

invidentes coinciden en afirmar la necesidad de tiempo adicional para la lectoescritura.

No obstante, también existen posturas contrarias que defienden la igualdad en
los procesos cognitivos de la lengua escrita. Algunos autores, pese a admitir problemas
de coordinacién visomotora en los nifios de baja visidn, que afectan al desempefio
escritor, afirman que no existen investigaciones que demuestren que los nifios ciegos no
poseen una maduracion psicofisica para la lengua escrita, equiparable a la de los nifos

videntes:

"(...) a la edad de 6 aiios y en el momento de su ingreso en la escuela, posee la
maduracion psicofisica necesaria para iniciarse en el aprendizaje tanto de la
lectura como de la escritura. No existen trabajos que demuestren de manera

categorica que el nifio ciego tarde mds tiempo en aprender a leer que el alumno

vidente" (HERRANZ y RODRIGUEZ DE LA RUBIA, 1987, 115-116).

Para Bueno y Toro (1993) la habilidad para leer y escribir es un proceso en el
que interactuan diferentes habilidades, como las visuales, las auditivas, las motrices, las
lingiiisticas, las cognitivas y las socioemocionales. En cuanto a la habilidad visual,

afirman que su falta no impide la lectoescritura, ain menos a nivel cognitivo.

En definitiva, las hipotesis enunciadas no se han contrastado en investigaciones
que hayan analizado concretamente las operaciones cognitivas. Tampoco se han hallado
estudios tedricos que traten en profundidad la cuestion planteada. De ahi la motivacion
para realizar un estudio como éste. Para el caso de la lengua en Braille, y muy

especialmente para la lectura, si se han hallado investigaciones que analizan los
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procesos cognitivos, ademds de los perceptivos, de movimiento y de coordinacion,
desencadenados en el procesamiento tactil de la informacion. Sus resultados, descritos
en el apartado siguiente, serviran de referencia para los que se obtengan en la presente

investigacion.

1.2.3.1. Procesos cognitivos implicados en la lectura Braille.

Normalmente, los sistemas de notacion de la escritura han sido construidos para
su uso por sujetos no afectados de ninguna deficiencia y descansan sobre la percepcion
visual, y en el caso dela escritura alfabética, relacionan sonidos con caracteres graficos.
Al estar afectada la vision, la configuracion fisica de los caracteres escritos y el modo de
percibirlos han de ser necesariamente distintos a los habituales para los videntes. Ello
hace que el proceso de lectura que realizan estos sujetos tenga algunas peculiariedades

respecto al de los videntes.

En el proximo apartado se establecen algunas diferencias acerca del caracter
social y difusivo del método Braille versus tinta. En este momento interesa determinar
las diferencias existentes en los procesos implicados en ambas modalidades de acceso a
la informacion. A partir de la década de los 80, con el auge del enfoque cognitivo,
aparecen bastantes estudios sobre los procesos cognitivos que se desencadenan en la
lectura Braille (OCHAITA, 1988; OCHAITA y otros, 1987; OCHAITA, 1993;
SIMON, 1994; HUERTAS y SIMON, 1995; SIMON y ASENSIO, 1997; WETZEL y
KNOWLTON, 2000). La intencion de todas las investigaciones realizadas en esta linea
es tratar de observar diferencias entre los sistemas Braille y Tinta. Estas diferencias
podrian derivarse de la modalidad sensorial a través del cual se accede a la informacion.

Ello supone algunas peculiaridades en la lectura tactil (ROSA y otros, 1993):

e Percepcion diferente de los estimulos de las letras.

¢ Diferente formato de memorizacion de la informacion recibida.

e Limitacion del tamafio de las unidades de informacion, con su repercusion
importante en la velocidad y comprension lectora, pese a la utilizacion de las

dos manos simultaneamente.
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En lineas generales, se ha afirmado en diferentes estudios que los nifios ciegos
requieren mas tiempo para la adquisicion y dominio del sistema Braille que los videntes
para el sistema en tinta. Ademads, los retrasos lectores son mas frecuentes en los

invidentes.

Uno de los estudios, realizado por Daneman (1988), pone de relieve como las
peculiaridades de la lectura Braille, es decir el reconocimiento tactil de la informacion,
afecta a los procesos iniciales de la lectura, es decir, a los procesos perceptivo y Iéxico,
porque la lectura Braille es excesivamente secuencial y fragmentada. Por tanto,
aludiendo al carécter interactivo de los procesos cognitivos de la lectura, supone y

demuestra que también se ven afectados los procesos sintactico y semantico.

Para Ochaita y otros (1988) y Rosa y otros (1993) las personas que se
comunican en Braille hacen un mayor uso de la informacion contextual del texto que los
videntes, para compensar la dificultad del reconocimiento de palabras a través de la via
o ruta ortografica, ya que no pueden percibir la palabra globalmente como en la lectura
visual, sino secuencialmente. En efecto, las diferencias que puedan surgir entre la
lectura visual y Braille se deben a la secuencialidad de la ultima, més que a la velocidad
perceptiva del tacto o las caracteristicas del sistema Braille, como consecuencia del
restringido barrido tactil (solo una silaba por celdilla o menos, en el caso de las
mayusculas u otras). Segun los autores, las investigaciones que han reducido
intencionadamente la fijacion visual en sujetos sin problemas de vision (mediante tubos
focalizadores, por ejemplo) equiparandola a la fijacion téctil (cfr. ROSA y otros, 1993,

307) han corroborado la hipdtesis de la secuencializacion.

Rosa y otros (1993) analizan los procesos lectores de bajo y alto requerimiento
cognitivo de los nifios que utilizan la percepcion tactil para la lectura (Braille) y afirman
que solo existe similitud entre la lectura tactil y la visual en la asociacion y
transformacion grafema-fonema, es decir, la fase alfabética de la lectura. Sin embargo,
son evidentes las diferencias observadas en la fase logografica (reconocimiento de

palabras por su anagrama particular, como por ejemplo “Coca-Cola”) y en la fase
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ortografica (reconocimiento de patrones graficos por la via indirecta u ortografica como
consecuencia de la conexion entre la memoria visual y la amplia fijacion visual que

abarca la palabra completa, e incluso varias palabras, a diferencia del barrido téctil).

En cuanto a la primera, la fase logografica, los autores exponen que
presumiblemente no exista: “(...) en el caso de los ciegos, no podemos hablar con

propiedad de que exista un nivel logografico” (ROSA y otros, 1993, 295).

En referencia a la segunda, en la lectura tactil se realiza una prediccion de las
letras ultimas de la palabra, estrategia aceptada por otros investigadores, que implica un
acceso mas rapido al 1éxico o “acceso inferencial” como denominan los autores, pero
no puede equipararse a la via ortografica de reconocimiento del Iéxico. Este tipo de
procesamiento lo realizan los invidentes en menor medida y con un retraso de 5 afios
con repecto al lector normovidente, coincidiendo con la etapa de la adolescencia (14

afios aproximadamente).

Simon (1994) y Huertas y Simon (1995) también analizan los procesos
psicologicos implicados en la lectura Braille. Concluyen sus investigaciones con que la

“(...) falta de vision dificulta el manejo de un sistema de lectoescritura con las mismas

virtualidades que el de los videntes” (HUERTAS y SIMON, 1995, 14).

Simon y Asensio (1997) obtuvieron conclusiones que corroboran la hipdtesis
anterior, comparando los procesos cognitivos implicados en la lectura en tinta y en
Braille. Para la lectura en tinta se utiliza la ruta fonologica y la ortografica, con la que
se logra mayor rapidez lectora. Sin embargo, en la lectura Braille s6lo se puede utilizar
la ruta fonologica. Para compensar la lentitud, derivada del procesamiento exclusivo por
dicha ruta, los deficientes visuales utilizan la estrategia complementaria de tipo
inferencial aludida, que los autores denominan ruta fonologica-inferencial. Esta
estrategia consiste en inferir la palabra completa tras la lectura tactil de los primeros

grafemas lo que puede provocar algunos errores iniciales en la decodificacion.

Los autores realizaron una investigacion para analizar el rendimiento de los

nifios ciegos y videntes en la lectura, a través del PEREL (Prueba de evaluacion del
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retraso en la lectura). Los resultados de las pruebas evidencian un ligero retraso en los
nifios ciegos en las habilidades de decodificacion de las palabras. Ademads, mientras que
los nifios videntes consiguen el dominio de las habilidades en el nivel de 6° de EGB, los
nifios invidentes terminan 8° de EGB sin haber culminado el desarrollo de la habilidad
decodificadora (puntuaciones obtenidas: 85 sobre 100 en 6° de EGB y 90 sobre 100 en
8° de EGB). Y todo ello pese a haber realizado un muestreo de tipo intencional,
habiendo seleccionado a los mejores lectores ciegos de cada nivel escolar. Los autores

detectan un retraso considerable, de uno o dos cursos, en los nifios sin vision.

Ademas, los autores anteriores también evaluaron las habilidades de
segmentacion, dada su incidencia en el éxito de la actividad lectora. Estas habilidades se
han evaluado a través de actividades de computo de fonemas que componen una palabra
que se le dice al nifio y la comparacion de los grafemas de varias palabras. Los
resultados indican que, pese a que el nivel inicial de segmentacion en los deficientes
visuales era mayor, éste se desarrolld mas lentamente y, por tanto, en un corto periodo
de tiempo, los videntes alcanzaron, en 1° de EGB, y superaron, en 2° de EGB, el nivel
de los primeros. Los nifios de vision normal alcanzaron un dominio total en 6° de EGB,
mientras que los invidentes culminaron su etapa de escolarizacion obligatoria sin haber

logrado tal dominio (puntuaciones: 58 de 70 en 6° de EGB y 61 de 70 en 8° de EGB).

La conclusion que puede extraerse de la investigaciones anteriores es que existen
diferencias en los procesos cognitivos implicados en la lectura Braille. Pese a la
existencia de peculiaridades en los procesos de bajo nivel cognitivo, no pueden
establecerse conclusiones definitivas sobre los procesos de comprension y

metacomprension lectores, debido a la ausencia o escasez de investigaciones.

Los resultados anteriores no pueden transferirse a la lengua escrita impresa y
para los alumnos con baja vision, pues el procesamiento de la informacion es diferente
en ambos casos. Corley y Pring (1996) realizaron una investigacion sobre el
reconocimiento de palabras, en el que demuestra que los nifios con baja vision utilizaron
de la ruta fonologica para la lectura, en la que requerian un buen entrenamiento, y

ademds utilizaban correctamente el procesamiento por la ruta Iéxica para el
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reconocimiento de las palabras. El estudio se llevo a cabo con nifios que, a pesar de su

deficit visual, utilizaban el c6digo visual para la lectura impresa.

2. DETERMINAR EL SISTEMA  ADECUADO DE
LECTOESCRITURA

Uno de los aspectos que ha provocado mayor polémica en la educacion de los
nifios con baja vision ha sido el establecimiento del medio de lectoescritura (HELLER,
D’ANDREA y FORNEY, 1998). Tradicionalmente, como se ha sefalado, los alumnos
con baja visidn han recibido un tratamiento psicopedagogico similar a los sujetos
ciegos. En efecto, existia consenso para ensefiarles el sistema de comunicacion escrita
Braille. Sin embargo, paralelo al cambio en la consideracion de los sujetos con baja

vision, surge la apuesta undnime por el sistema de lectoescritura en tinta.

Las ventajas de este medio de comunicacion, frente al sistema Braille, son
considerables (Cfr. Cuadro 8). No obstante, la decision de utilizar un medio de
lectoescritura u otro no debe tomarse en funcion de las ventajas e inconvenientes. Dicha
toma de decisiones requiere un arduo proceso de evaluacion personalizada (KOENING
y HOLBROOK, 1991; BARRAGA, 1986; CODINA vy otros, 1999; HELLER vy otros,
1998) (Cfr. Grafico 20). Ademas esta decision no debe tomarse de forma individual,
sino por un equipo diverso de profesionales (profesor tutor, de apoyo, especialista) y

personas implicadas, como los padres y el propio alumno.

La importancia de este aspecto es multiple para el objetivo de este trabajo, ya
que el modo de procesamiento es diferente en funcion de que sea tactil o visual y ello
puede ser decisivo en las operaciones cognitivas, al menos para lectura tal y como se ha
puesto de manifiesto en las investigaciones revisadas (OCHAITA y otros, 1987,
OCHAITA, 1993; SIMON, 1994; HUERTAS y SIMON, 1995; SIMON y ASENSIO,
1997; WETZEL y KNOWLTON, 2000).
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Cuadro 8. Lengua escrita en Braille versus en Tinta

LECTOESCRITURA EN TINTA

LECTOESCRITURA EN BRAILLE

NORMALIZACION: el alumno siente que

utiliza los mismos contenidos y la misma

via de aprendizaje que sus compafieros.

DIFERENCIACION: el nifio percibe el

método Braille como el primer indicador

de diferenciacion con sus compatfieros.

LIBERTAD: el alumno puede realizar la
actividad lectoescritura en otras situaciones

fuera del aula, con ciertas ayudas técnicas.

DEPENDENCIA: el nifo requiere un

contexto determinado para la lectura y la

escritura.

DIFUSION: el alumno puede usar

cualquier material impreso en tinta
(enciclopedias, libros de texto). A pesar de
que su resto visual no sea muy bueno,
puede ayudarse de sus auxiliares Opticos y

otros recursos.

RESTRICCION: el alumno sélo podra

utilizar el material en Braille que es muy
limitado. Aunque existen algunos recursos
(horno estereoscopico, termoform) que

transcriben al Braille.

FACILIDAD DE TRANSPORTE: Ia

comunicacion en tinta sélo requiere que el
alumno lleve los auxiliares opticos, aunque

algunos de ellos son incomodos de

trasladar.

LIMITACION PARA EL TRANSPORTE:

los instrumentos y materiales en Braille
son incoémodos de transportar, aunque

existen medios tecnolégicos mas comodos.

DESARROLLO VISUAL: la

comunicacion en tinta motiva el desarrollo
visual y la coordinaciéon visomotora, y
optimiza el uso del resto visual para otras

situaciones.

DESARROLLO HAPTICO: el sistema

Braille estimula el desarrollo tactil, en
perjuicio del uso funcional de la vision en

actividades escolares y extraescolares.
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Grafico 20. Toma de decision sobre el sistema de comunicacion escrita

>{| EVALUACION LECTOESCRITORA |<

L ||
Habilidades Habilidades
Visuales \ Hapticas
—

Medidas especificas para Alumnos de Baja Vision

e Listas de cotejo de Koening y Holbrook (1990).

e Test de habilidades de la lengua escrita de Durckworth
(1989).

e [Escala para el diagnostico de la lectura de Durckworth y
Caton (1992).

e Test de aptitudes de aprendizajes de Newland (1971).

e Registros de observacion directa (LAYTON, 1998).

e Me¢étodo de Carpetas o Portafolios (SALVIA e
YSSELDYKE, 1995).

e Entrevistas con alumnos, padres y profesores.

EVALUACION CONTINUA
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Codina y otros (1999), tras resaltar la enorme importancia de la evaluacion
visual, se centran en la eleccion del sistema lectoescritor mas oportuno. Advierten del
riesgo que supone el uso simultdneo de ambos céddigos (tinta y Braille), que puede
provocar cierta desestabilizacion emocional tanto del alumno como de la familia,
ademas de la dificultad que entrana el manejo de los dos sistemas y de los aparatos de

cada uno de ellos.

Koening y Holbrook (1989 y 1991) han dedicado especial interés a la evaluacion
y toma de decisiones sobre el medio de lectoescritura mas idoneo para los nifios de baja
vision. Los autores proponen la ensefianza diagnostica para decidir el sistema de

comunicacion. Esta estrategia consta de dos fases:

A) FASE INICIAL: en ella el equipo multiprofesional realiza una primera
evaluacion multidisciplinar, en la que ademas de considerar la evaluacion
oftalmoldgica y psicoldgica, se atendera principalmente a los siguientes

aspectos:

1) eluso de la informacion sensorial, en especial la visual y haptica;
2) los atributos visuales, su evolucion y naturaleza;

3) las caracteristicas del alumno;

4) las posibles deficiencias asociadas;

5) las recomendaciones de los evaluadores.

B) FASE PERMANENTE: se trata de una evaluacion posterior y permanente a
la inicial. Esta evaluacion continua o feedback resulta de crucial importancia
para detectar nuevas dificultades y sobre todo la idoneidad del medio

elegido inicialmente, por lo que ha de quedar establecida en la evaluacion
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inicial. En efecto, cualquier cambio en el uso funcional de la vision, bien sea
por razones evolutivas del sistema perceptivo-visual o por estrategias de
utilizacion del resto visual, puede aconsejar un cambio de modalidad
comunicativa. Dicha evaluacion ha de realizarse con una frecuencia menor o

igual a un afio y atendera principalmente a:

1) la informacion adicional sobre el funcionamiento visual;
2) los logros académicos;

3) la comprension y la velocidad lectoescritora;

4) la orientacion vocacional y tecnologia;

5) las recomendaciones de todo el equipo.

En un intento de orientar y facilitar el proceso evaluativo, Koening y Holbrook
(1991) presentan dos listas de cotejo sobre la lectoescritura, una para cada modalidad
valorativa anterior (inicial y permanente). En ellas, se registran observaciones realizadas
por diferentes colectivos, implicados directamente en la vida del nifio (profesores de
aula, de apoyo y especialistas, padres, compaferos) pues son los que realmente conocen

sus habilidades visuales y téctiles.

Tras la verificacion empirica de sus escalas, los autores se muestran muy
convencidos de su utilidad. No obstante, advierten del caracter orientativo de sus
instrumentos. La decision tltima ha de ser mucho més global y tendrd que considerar
condiciones personales, familiares, escolares, y contextuales, que se tratardn en

reuniones de todo el equipo de trabajo.

Otros autores han propuesto medidas para evaluar las habilidades para la lengua
escrita de sujetos con baja vision. Durckworth (1989) cred un test para la evaluacion de
las habilidades de lengua escrita, aplicable a deficientes visuales. Esta medida recogia
las habilidades basicas para la comunicacion escrita en tinta y en Braille, mediante la
clasificacion de los errores y los aciertos obtenidos en los diferentes items, unos
apropiados para la lectoescritura en tinta (funcionamiento visual) y otros para el sistema

Braille (funcionamiento haptico).
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Posteriormente, Durckworth y Caton (1992) presentan una escala para el
diagnéstico de la lectura, que permite su utilizacion tanto en tinta como en Braille,
aunque requiere una iniciacion en la lectura, por lo que resulta mas apropiada para la
evaluacion permanente. Dicha medida se centra en el andlisis de palabras, comprension

y diferentes niveles de lectura oral y silenciosa.

En esta linea surge el test de aptitudes de aprendizaje de ciegos y deficientes
visuales (BLAT), de manos de Newland (1971). Este test registra diferentes aspectos,
fundamentalmente intelectuales, entre los que se encuentra el potencial que poseen los

sujetos para la escritura en tinta.

Sin embargo, pronto surgieron las criticas a esta técnica (tests) como
instrumento exclusivo para determinar el medio de comunicacion escrita. Layton (1998)
comparte tales criticas y apuesta como alternativa por la observacion directa como
técnica pertinente para la evaluacion de las posibilidades de los sujetos de baja vision y,
como consecuencia, €l establecimiento del sistema de lectoescritura idoneo. Presenta un

formato orientativo para realizar el registro de las observaciones.

Actualmente, ha cobrado especial importancia el método de Portafolios
(“Portfolios”) o carpeta de textos, escritos por el alumno. Aunque se trata de una
estrategia muy utilizada tradicionalmente, en la actualidad se percibe como el método
adecuado, debido a su potencial informativo, para analizar el progreso en la
composicion escrita de principiantes con n.e.e. o sin ellas (SALVIA e YSSELDYKE,
1995), asi como el medio oportuno de escritura (HART, 1994). En efecto, se evalia el
progreso en la escritura en tinta y en Braille, aspecto crucial para la evaluacion continua

de la decisidon tomada con anterioridad sobre la lectoescritura.

Layton (1998) advierte de la existencia de otras técnicas que pueden ser
efectivas y complementarias a las anteriores. Una de ellas es la entrevista, cuyos
contenidos son diferentes aspectos de la lengua escrita, que puede realizarse con el

alumno, el profesorado, los padres y los compafieros. La autora justifica el potencial de
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esta técnica por la profusion de informacion que es recabada sobre las posibilidades

reales y contextuales de los niflos de baja vision.

Inde y Biackman (1988), Koening (1992), Bueno y Toro (1993) y otros muchos
autores han puesto de relieve, tras su experiencia con las necesidades educativas que
presentan los nifios con baja vision, que dentro del amplio abanico de posibilidades
educativas de estos discentes se contempla el acceso a los materiales en impresion
regular, es decir, en tinta, obviamente con las ayudas apropiadas y con un entrenamiento
adecuado para el uso de lo recursos adecuados. Especial importancia para que los
alumnos con baja vision consigan acceder a la lectura y a la escritura en tinta tienen los

programas de estimulacion visual que se comentan seguidamente.

3. PROGRAMAS DE ESTIMULACION VISUAL

Dada la insistencia a lo largo del discurso anterior en este tipo de programas,
resulta ineludible incluir una breve descripcion de ellos. Su importancia educativa lo
merece, y alin mas para el caso de la lectoescritura (BARRAGA, 1986; SERRANO y
otros, 1996). En efecto, uno de los objetivos de los programas de estimulacion es
mejorar la eficiencia visual para conseguir la comunicacidn escrita en tinta (BUENO y

TORO, 1993).

Ademéds, los beneficios no solo se dirigen al contexto escolar, sino que se
transfieren a otras facetas vitales como la alimentacion, la higiene, la orientacion, la
movilidad, la independencia, los habitos de comportamiento, las habilidades sociales y
otros aspectos que también son contemplados en los objetivos de los programas de
estimulacion visual. Tal magnitud han alcanzado estos programas que, en el terreno de
la intervencion psicopedagogica, este aspecto ha sido, sin duda, el mas investigado para
los sujetos con vision baja. No en vano existen numerosos programas de estimulacion
visual. Pueden establecerse unas premisas comunes en todos ellos, como las siguientes

(LOPEZ JUSTICIA, 1998):
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1. El desarrollo visual no se produce de manera automatico.

2. El uso funcional de la visidn no viene establecido, exclusivamente, por
las caracteristicas visuales (agudeza visual, campo visual) ni por la
enfermedad padecida.

3. La motivacion y el refuerzo son estrategias pedagogicas basicas en el
desarrollo de estos programas.

4. Desarrollo multisensorial, para reforzar la percepcion visual y la
integracion perceptual de diferentes sentidos, en especial el oido, la vista

y el tacto.

A pesar de todo lo expuesto, la aparicion de estos programas es relativamente
reciente, porque tradicionalmente se pensaba que la utilizacion de la vision residual
podria resultar pernicioso para la conservacion del resto visual. La concepcion actual es
totalmente opuesta. Es mas, el desarrollo del sistema visual depende, ademas del
componente bioldgico, de las estimulaciones visuales que reciba durante los primeros
afios de vida (HYVARINEN, 1988a y 1995). De otra parte, ademas del desarrollo
visual, el otro objetivo sustancial de la estimulacion visual es que el sujeto obtenga el
maximo partido de su resto visual (BARRAGA, 1976; 1983; 1986 y 1989) y lo utilice
en su aprendizaje (ARRAEZ, 1998).

Los sujetos con baja vision pueden observar un estimulo visual y, sin embargo,
ser incapaces de percibirlo, debido a diversas causas como la falta de atencion visual,
las distracciones visuales o “ruido visual” (LOPEZ JUSTICIA, 1998) o la incapacidad
para interpretarlo. Todo ello puede hacer que el sujeto desdefie su capacidad visual y
como consecuencia no haga uso Optimo de su resto visual. Los programas de

estimulacion proporcionan estrategias para fomentar el uso funcional del resto visual.

A continuacion pueden observarse algunos de los programas que han tenido

mayor difusion en el desarrollo de la atencion y de la percepcion visual:
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A. Programa para desarrollar eficiencia en el funcionamiento visual (BARRAGA y
MORRIS, 1980). Se trata de uno de los primeros programas desarrollado para sujetos
con baja vision, valido incluso para sujetos con ceguera legal. Para ello, las autoras
dividen las funciones visuales en tres categorias, que son diferentes, evolucionan con
diferencia y, por tanto, requieren un entrenamiento diferente. Dichas funciones son: 1)
visuales Opticas, 2) visuales Opticas y perceptivas y 3) Optica visual perceptiva. Cada
una de ellas est4 vinculada con diversas habilidades de la percepcion visual, que pueden

ir desde la simple repuesta a la luz hasta la asociacion visual para la percepcion.

Para el desarrollo del programa, existe una plantilla de observacion de conductas
visuales, un procedimiento de valoracion diagnostica, una tabla de registro y un indice
de planificacion. Los tres primeros son instrumentos para medir el grado de partida de
eficiencia visual y el tltimo es el desarrollo de la intervencion, es decir, 150 actividades

agrupadas en ocho categorias.

Aunque esta especialmente indicado para nifios de 3 afios con baja vision, puede

utilizarse con nifios de cualquier edad e incluso con nifios con plurideficiencias.

B. Programa "Look at me" (SMITH y COTE, 1982). El programa "Mirame" puede ser
utilizado con nifios de cualquier edad que presenten problemas en su desarrollo visual.
También resulta valido para sujetos que presenten deficiencias asociadas a la visual,
porque se trata de un programa muy basico. Los autores lo crearon para sujetos con una
vision muy deteriorada. Incluso advierten de la necesidad de pasar a otros programas,

como el anterior, cuando éste haya concluido.

Igual que el anterior, parte de una prueba que determinard el funcionamiento
visual del sujeto. A continuacion, dispone de 13 lecciones de intervencion, que pueden
desarrollarse de manera flexible. El programa presta suficiente atencion a aspectos
fisicos (posturas, gestos, movimientos corporales, momento y duracion de la
intervencion) y psicolégicos. La motivacion es la piedra angular para el éxito de la

intervencion de este programa.
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C. Proyecto "IVEY" para la eficiencia visual (TURLINGTON, 1983). Este programa
tiene su fundamentacion tedrica en los estudios de Barraga (1983 y 1986). La
evaluacion inicial la recoge del modelo elaborado por Smith y Cote (1982). En cuanto a
la intervencion, se vertebra en 15 apartados, cada uno de ellos orientado a la
consecucion de un objetivo visual especifico. El potencial educativo de este programa
radica en la planificacion de las actividades, en la temporalizacion de las mismas, en los

materiales y en la préctica y la repeticion como fundamentos del aprendizaje.

D. Programa "Look and Think”" (CHAPMAN y TOBIN, 1986). El programa "Mira y
Piensa" esta creado para sujetos de 5 a 11 afios, con deficiencias visuales graves, a los
que trata de ensefar a dar significado a lo que ven. Se centra, por tanto, en la percepcion
visual. Posee un instrumento de evaluacion inicial bastante consistente, aunque requiere
gran especializacion y experiencia de la persona que lo administra, con 18 areas de
diferentes aspectos, relacionados con la vision. Tras el diagnostico se disefia un
programa, orientado a las areas donde el sujeto presente deficiencias. El programa, a
modo de sugerencias, propone 15 tipos de actividades sobre diferentes habilidades

visuales. Hace especial énfasis en el desarrollo del lenguaje y de conceptos basicos.

E. Programa "It’s more than a flash-ligth” (HARRENL y AKENSON, 1987). "Es mas
que una luz" esta disefiado para nifios pequefios de hasta 5 afos, porque parte de
planteamientos tedricos que apuestan por la vision como el “sentido integrador
primario”, y lo vinculan directamente con el desarrollo cognitivo, e incluso integral del
sujeto. Por tanto, atribuyen a los sujetos deficientes visuales un cierto retraso en el
autoconcepto, autoimagen, lenguaje, motricidad y desarrollo cognitivo. Este retraso
puede reducirse y paliarse en el caso de los sujetos con baja visidn proporcionandoles

una estimulacion visual adecuada.

Igual que los anteriores programas, aconseja realizar una evaluacion. Esta sera
realizada por el oftalmélogo en colaboracion con la familia y el equipo docente. Una
vez conocidos los datos oftalmolégicos y psicopedagogicos del nifo, se elabora el
programa de intervencién, que constara de diferentes actividades para estimular el

desarrollo visual del nifio en cada etapa cronoldgica. Ademas, este programa presenta
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sugerencias sobre las condiciones de iluminacion, recursos y juegos de estimulacion

visuales.

F. Programa "VAP-CAP": Evaluacion Visual y Programacion-Capacidad, atencion y
Procesamiento (BLANKSBY, 1992). Este programa est4 especialmente indicado para
su aplicacion en niflos pequefios de hasta 4 afios. El autor otorga gran importancia al
procesamiento de la informacion visual y a la interpretacion del estimulo por parte del
sujeto. Incluye un bagaje tedrico sobre la fisiologia, psicologia y desarrollo de la vision.
Ademads, como los anteriores, dispone también de un instrumento de evaluacion,
formado por 19 preguntas. A continuacion propone una serie de sugerencias teoricas,
agrupadas en 8 categorias, para que se elabore un programa adaptado a las

caracteristicas y deficiencias de los sujetos.

La motivacion y el control del ambiente, referido a aspectos como la iluminacion
y la ausencia de ruidos o distracciones, son aspectos a los que el autor otorga especial

importancia en el desarrollo de la evaluacion y del programa.

G. Programa para el desarrollo de la percepcion visual (FROSTIG, HORNE vy
MILLER, 1964). La percepcion visual introduce informaciones que facilitan los
procesos de pensamiento. La percepcion visual puede verse afectada por disfunciones
del Sistema Nervioso Central, por trastornos emocionales, por la carencia de estimulos
tempranos y por retrasos madurativos. De esta manera, el programa intenta desarrollar
varias facultades en cada una de las distintas etapas madurativas. Para ello, se incluyen
pruebas para nifios con edades comprendidas entre 4 y 7 afos que presenten algin tipo
de deficiencia visual, aunque resulta especialmente indicado para sujetos con problemas

concretos de percepcion visual.

El programa consta de tres fases. La primera consiste en un “7Test de Desarrollo
de la Percepcion Visual”, con 5 categorias de preguntas acerca de la percepcion. En
funcion de su puntuacion se decidird la conveniencia de la aplicacion del programa. A
continuacion se desarrolla el “Programa Preparatorio”, que consta de una serie de

laminas que preparan al nifio para el aprendizaje escolar. Por ultimo, llega el momento
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de la aplicacion del programa, presentado en 5 categorias, que coinciden con las

evaluadas por el test:

1) Coordinacién visomotora;

2) Discriminacion figura-fondo;

3) Constancia perceptiva;

4) Percepcion de la posicion en el espacio;

5) Percepcion de las relaciones espaciales.

H. Procedimiento de Goetz y Gee (GOETZ y GEE, 1987). Son técnicas de trabajo para
estimular el resto visual, cuyas raices se encuentran en los planteamientos del
condicionamiento operante. Se trata de presentar estimulos visuales al sujeto repetidas
veces hasta alcanzar la conducta deseada, que puede ser desde la simple atencion visual
hasta la percepcion visual; momento en el cual el sujeto recibe un determinado refuerzo
positivo. Se intenta que la mera percepcion del estimulo sea una acicate para el sujeto.
Debido a la orientacién conductista de este programa, el contexto resulta esencial en el
proceso de rehabilitacion visual, y, por tanto, las condiciones ambientales,
concretamente la iluminacion, el lugar de aplicacion, los ejecutores del programa y otros

aspectos externos al sujeto.

I Programa multimedia “lilly y Gogo” (JARITZ, HYVARINEN y SCHADEN, 1993,
citado en HYVARINEN, 1995). Consiste en una paquete multimedia, que como indica
su nombre, “historias para ver y jugar”, se desarrolla a través de experiencias con un
fuerte componente lidico. Para ello, dispone de multitud de materiales visuales
diversos: videos, ldminas de dibujos, sotfwares educativos, muiiecos y muchos recursos
visuales. El programa resulta apropiado para nifios deficientes visuales, e incluso con

deficiencias asociadas a la visual, de 10 meses en adelante.
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4. RECURSOS MATERIALES Y TECNICOS PARA LA
LECTOESCRITURA

Existen ciertos materiales que han de ser conocidos por los profesionales que
trabajen con nifios con problemas perceptivo-visuales. La mayoria de ellos han sido
construidos para viabilizar y facilitar las actividades bésicas, de autorientacion,
movilidad e independencia, y las actividades instrumentales, como la lectura, la
escritura o el calculo. En otro lugar (RODRIGUEZ FUENTES y GALLEGO ORTEGA,
2001), se describen detalladamente algunos de los recursos para la comunicacion escrita

de personas con problemas de vision, que se sintetizan a continuacion:

0 Pupitres, sillas y atriles flexibles y ergondmicos, que facilitan el trabajo y
evitan posturas defectuosas y estereotipias. Ello posibilita, unido al uso
adecuado de otros recursos como la iluminacién, que algunos sujetos con

baja vision no utilicen ninguna ayuda Optica para la lectoescritura.

Q Papel tipo ofset, opaco o mate, no satinado, sin brillo y de color blanco o
marfil, caracteristicas que segun Inde y Backman (1988) y Barraga (1990),
reducen los reflejos luminosos ya que absorben integramente la tinta y evita
la transparencia en el reverso de la hoja. Ademas debe ser pautado, es decir,
con dos lineas o cuatro: dos intermedias, para el trazado central de las letras,
y dos exteriores, para delimitar el trazado de las letras mayusculas y de las
hambas y las jambas, que sobresalen por arriba (f, 1, t, d, b,...) y por abajo

(p, g q,...) respectivamente (SERRANO DOBLADO vy otros, 1996).

0 El formato del papel debe ser constante, en cuanto a tamafio, textura y color.
Graves (1991) advierte de la dificultad inherente al cambio del tamano del
papel o a las lineas que se habiliten para la escritura. Para los escritores con
baja vision la dificultad se acrecenta debido al sobreesfuerzo de adaptacion

que supone.
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Q Lapices y rotuladores de punta blanda, trazo grueso (aunque lo exacto porque
demasiado peso, es decir, trazos muy anchos, dificultan la visibilidad en
lugar de facilitarla) y de colores sucesivos en el circulo cromatico, como por
ejemplo, el color azul o negro sobre el papel blanco o marfil, que
disminuyen los reflejos (INDE y BACKMAN, 1988), de forma que se
consiga un contraste adecuado (SERRANO vy otros, 1996). Barraga (1986)
propone una disminucion progresiva del grosor del rotulador para que el

tamano de las letras se vaya asemejando al de los libros de texto.

Q Tiposcopio, que es un rectangulo de cartén negro con una hendidura que
facilita la percepcion de una linea escrita, ya que proporciona un contraste
optimo (BUENO Y TORO, 1993 y 1994), ademas de servir de guia y
focalizacion del resto visual, favoreciendo la atencion visual.

0 Regletas y punzones, instrumentos para la escritura manual del Braille. Su

utilizacion requiere un entrenamiento especializado.

Q Maquina PerKins, Erika o Philichs u otros modelos, que son las maquinas

tradicionalmente utilizadas para la escritura mecanica en Braille.

0 Sistemas portatiles de almacenamiento de la informaciéon, como el Braille
Hablado (con seis puntos y un espaciador) o el PC Disk o PC Hablado (con
ocho puntos y espaciador), que son microprocesadores cuyas teclas
representan el alfabeto Braille y que permite el almacenamiento de la
informacioén y su reproduccion oral para la revision del texto. Ademas,
permite la impresion en tinta, mediante la conexion del aparato a una
impresora convencional. Este medio es muy utilizado en Espafia en

educacion secundaria y superior por nifios ciegos principalmente.

Q Impresoras convencionales, de color y de alta resolucién con sonido
indicador, y especificas, que escriben en relieve, como la Sagens, o en
Braille, como la Impresora Personal Porthatiel, que pueden conectarse a las

ordenadores convencionales.
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0 Termoform, que es una maquina fotocopiadora que permite copiar textos
escritos en papel en textos en relieve, a través de la utilizacion de una serie

de plasticos sometidos a altas temperaturas.

Q Optacon, es decir el Opticolto-Tactile-Conversion, que permite la traduccion
de textos, mediante los movimientos de una camara, en signos que pueden
ser leidos mediante estimulaciones tactiles que produce una maquina en la
que el sujeto ha introducido la mano. Aunque la velocidad no es comparable
con la lectura visual, si se equipara con la lectura Braille realizada por un

lector hébil (INDE y BACKMAN, 1988).

0 Horno estereoscopico, que es un aparato que, a partir de una fotocopia

convencional en papel, por calentamiento da volumen a las lineas en negro.

Q Libro hablado, que son grabaciones de libros que se hacen para suplir el
cansancio que supone la lectura tactil, para ciegos y deficientes visuales, y la
lectura en tinta para sujetos con resto visual. Inde y Backman (1988) indican
que este método resulta idoneo como complemento a los anteriores y con ¢l
se logra alcanzar una velocidad optima (150-175 palabras/minuto que

pueden ampliarse hasta 180-210 palabras/minuto).

Ademas de los anteriores, existen otra serie de recursos que han de ser muy
considerados en el tratamiento de los nifios con baja vision. Estos recursos no deben ser
aplicados uniformemente a todos los nifios con baja vision, sino que el analisis de las
necesidades del alumno orientard al educador sobre los recursos oportunos, que luego

habra de verificar su idoneidad en la practica (OCHAITA, 1993).

El analisis de las necesidades reales de estos nifios nos lleva, inevitablemente, a
considerar la deficiencia que presentan y sus caracteristicas, porque cada patologia
presenta algunas particularidades que han de ser tenidas en cuenta, de manera que un

recurso puede ser imprescindible para el tratamiento educativo de una patologia de la
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vision, y sin embargo, para otra puede resultar perjudicial. A continuacion se describen

algunos de ellos.

4.1. Illuminacion

La iluminaciéon se convierte en un recurso esencial para la atencion a los
deficientes visuales. Sin embargo, sera diferente de unas patologias a otras (PUENTE y
otros, 2000). A pesar de la insistencia en la necesidad de realizar una evaluacion de la
deficiencia que presente cada nifio y, a partir de ahi, tomar las decisiones oportunas
acerca de la iluminacion (LOPEZ JUSTICIA, 1998), pueden establecerse algunas
sugerencias, de caracter general, en cuanto al grado de iluminacion, su orientacion y su

naturaleza (Cfr. Grafico 21).
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Grafico 19. Consideraciones sobre las condiciones idoneas de iluminacion
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Aunque como afirman Inde y Béckman (1988a), el aspecto de la iluminacion

para el tratamiento educativo de los nifios con baja vision es un campo ain sin

experimentar. Sin embargo, se han transferido del campo de la oftalmologia algunas

consideraciones generales para la intervencion educativa (BUENO y TORO, 1993):

1y

2)

3)

4)

5)

Evaluar las necesidades individuales y partir de ahi para determinar la
iluminacion mdas adecuada, realizando evaluaciones posteriores para
comprobar la idoneidad de la decision tomada por el equipo de profesores.
La caida directa de la luz sobre los ojos produce deslumbramientos en todos
los casos, incluso en persona con vision normal. La luz directa debe dirigirse
hacia el material de trabajo o al centro de actividad. En determinados casos,
es aconsejable la incorporacion de filtros solares en las ayudas opticas, para
evitar los deslumbramientos.

Los cambios bruscos de iluminancia dificultan la visibilidad e incluso
pueden anularla por un cierto periodo de tiempo (cegueras temporales). En el
caso de los nifios de baja vision, el periodo de adaptacion es sensiblemente
mayor que en los niflos normovidentes, y sobre todo, en determinadas
patologias como el albinismo, por lo que hay que dejar un tiempo prudencial
para que el alumno realice la acomodacion visual.

Evitar contrastes de claros y oscuros, que producen dificultades de
acomodacion visual. Para ello el contexto no debe ser brillante, aunque
tampoco debe ser muy oscuro, sino un adecuado punto intermedio; y la luz,
que se proyecta sobre el material, debe ser de igual o mayor intensidad que la
iluminacion ambiental.

Las lamparas utilizadas cerca del alumno han de ser de luz fria, para evitar
calentamientos y posibles quemaduras del sujeto debido al acercamiento al

material.

Puente y otros (2000) distinguen, en su investigacion sobre la deteccion e

identificacion de objetos, dos caracteristicas de la iluminacion: 1) la iluminancia relativa

a la intensidad de la luz (medida en lux) y 2) la temperatura de color. Esta ultima incidio

mas en la identificacion de los objetos.
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De otra parte, los sujetos con cataratas y miopia magna, de la misma

investigacion, lograron un mejor aprovechamiento de una Optima iluminaciéon para la

deteccion e identificacion de objetos que otros sujetos con patologias diferentes como la

degeneracion macular o enfermedades del nervio optico.

4.2. Ayudas opticas

El uso de las ayudas dpticas para la baja vision puede despertar un gran interés,

en el nifo deficiente visual, por los aprendizajes escolares, a la vez que mejora su

rendimiento, aumenta la autoconfianza, la automotivaciéon e incluso el autoconcepto.

Como consecuencia, el alumno experimentard un cambio en su comportamiento escolar

y extraescolar. Dicho cambio serd el resultado de la percepcion y experimentacion, por

parte del alumno, de transformaciones como las siguientes (ESTAUL y ESPEJO, 1986):

De ser una persona ciega o “casi ciega”, y en este caso con las mismas
consideraciones, a ser una persona vidente aunque con limitaciones, que en
algunos casos so6lo serd una determinada lente.

De ser un nifio que tiene que seguir otras vias de aprendizaje diferentes del
resto de los alumnos a pasar a ser un nifio “normal” que, con la ayuda de
unos recursos determinados, sigue el itinerario formativo candnico.

De ser un sujeto pasivo, a la espera de que se le adapten los materiales a su
modalidad perceptiva (grabaciones en cintas de audio, ampliaciones del
material, reproducciones en relieve,...) o a su modo de comunicacion
alternativo (traducciones al sistema braille), a ser un sujeto activo, que
experimenta el material por si s6lo o con la ayuda del profesor de apoyo y

solicita ayuda cuando la necesita.

Existe una gran variedad de lentes Opticas, de diferente graduacion y de diferente

naturaleza (Cfr. Cuadro 9). La asignacion de un recurso Optico determinado partird

evidentemente de una evaluacion oftalmologica del resto visual y del tipo de

enfermedad y sus afecciones. Pero ademas, debe evaluarse el funcionamiento del nifio
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con diferentes ayudas Opticas para asegurar cudl o cudles de ellas mejoran la vision del

nifio en términos globales (agudeza visual y campo visual).

Cuadro 9. Tipos de lentes Opticas

VENTAJAS

INCONVENIENTES

GAFAS O
ANTEOJOS

En el caso de la baja
vision se trata de
lentes con una muy
alta graduacion que
permiten un uso
continuado debido a

su comodidad.

- Comodidad.
- Utilidad.
Aceptacion Social.

Bajo Coste.

- A veces resulta

insuficiente para
aprovechar el resto
visual del alumno,
especialmente  para
tareas como la lectura

y la escritura.

LUPAS
MANUALES

Son lentes manuales
que se utilizan sobre
material

el para

aumentarlo.

Pequenas.
Comodas.
Bajo coste.

Facil uso.

- Funciona para
deficiencias de baja

dioptrias.

LUPAS
DOBLES Y
TRIPLES

Son lentes manuales
compuestas de
varias lentes

superpuestas.

- Aumenta bastante
el material.

- Coémodas.

- Proporciona la

percepcion de detalles.

- Requiere un
entrenamiento previo
especial.

- Reduce bastante

el campo visual.

LUPAS FIJAS
CON
FOCO FIJO

Son unas lentes
situadas a distancia

fija del material.

- Se mantiene el

campo visual.
- La

imagen no

aparece distorsionada.

- No es suficiente

para los nifos que

requieren mucha

ampliacion.

LUPAS FIJAS
CON
FOCO VARIABLE

Igual que el

anterior, pero la

lente esta situada en
un brazo moévil que
el

hace  posible

acercamiento al

- Permite una buena
percepcion  visual a
sujetos con la agudeza
visual muy limitada.

- Deteccion  Optima

de los detalles, como

- Incomoda porque
requiere  acomodar
constantemente la
vision.

- Produce Fatiga.
- Alto Coste.




Andlisis de la Expresion Escrita de Alumnos con Deficiencia Visual -214 -

material. los grafemas. - Entrenamiento.

Debe procurarse, ademds, una taxonomia de recursos Opticos mas adecuados
para las principales actividades escolares, pues pueden variar de unas a otras (LOPEZ
JUSTICIA, 1998). Para ello, la propuesta de Estaul y Espejo (1986) e Inde y Backman
(1988) es que el nifio experimente diversos instrumentos Opticos en diferentes
actividades para valorar el rendimiento visual con cada uno de ellos, obviamente tras el
entrenamiento previo que requiere la utilizacion de los auxiliares (CORN, 1989). La
ensenanza de la lectoescritura debe partir del conocimiento de si mismo y de sus
posibilidades reales, lo cual implica el conocimiento de los auxiliares Opticos y su

funcionamiento asi como el entrenamiento pertinente para su correcta utilizacion.

La recomendacion del tipo/s de recursos Opticos no es una decision rigida ni
estatica; al contrario, debe ser una postura flexible, abierta a nuevos recursos y

evaluaciones, por varias razones:

» Se fomentara en el docente la investigacidn-accion y una actitud de trabajo
en equipo colaborativo para que descubran nuevas actividades y situaciones
en las que el nifio funcione mejor con otro tipo/s de lentes.

» La enfermedad visual puede ser estdtica o bien evolucionar positiva o
negativamente. En ambos casos, especialmente en el ultimo, es
imprescindible una revision continua que puede sugerir nuevos recursos o
adaptaciones de los anteriores. La evolucion de la enfermedad determinara,
en gran medida, los aprendizajes ulteriores y la forma de acceder a ellos. En
casos extremos, con sujetos de baja visidn y con una pérdida evolutiva de la
vision, se atenderd, de manera especial, al desarrollo de otros sentidos y
modos de acceso a la informacion, a la vez que se aprovecha su resto visual
con auxiliares dpticos progresivos hasta que sea posible.

» El nifio es el que decide, en ultimo término, los recursos que quiere usar
(BARRAGA, 1986). Los educadores deben valorar la actitud de aceptacion o
de rechazo del nifio hacia las ayudas Opticas, debido a su incidencia directa
en la eficiencia de utilizacién de las mismas. Pérez Bernal (1996) pone de
relieve, a través de su investigacion con 200 pacientes de rehabilitacion

visual, que el grupo de personas de baja vision comprendido entre las edades
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de 10 y 20 afios es el que presenta mayor rechazo hacia las ayudas Opticas.
Este resultado parece logico, pues se trata de la etapa de la adolesdencia, en
la que los comportamientos de los sujetos estdn enormemente influenciados
por aspectos estéticos y sociales. La poblacion estimada para el presente
estudio coincide con estas edades, por tanto, ha de advertirse cualquier
rechazo que tenga incidencia en su composicion escrita. En estos casos de
rechazo a algliin aparato, se estudiara si éste es debido al rechazo del alumno
como consecuencia del rechazo social de los compafieros y se desarrollara
una campana de sensibilizacion con los compaiieros y con el sujeto.

» Por ultimo, las nuevas tecnologias avanzan a ritmos vertiginosos y debe
aprovecharse cualquier avance que aporte nuevas posibilidades para los
sujetos de baja vision, como se observa en el ultimo apartado del capitulo
(CODINA vy otros, 1999; RODRIGUEZ FUENTES y GALLEGO ORTEGA,
2001).

En determinadas ocasiones, puede decidirse que el nifio no utilice ningin
auxiliar optico. En efecto, no todos los nifios con baja vision deben utilizar ayudas
Opticas. En algunos casos, como los nifios que utilizan la capacidad de acomodacion
visual (aproximacion al material a una distancia extrema) con un grado aceptable de
eficacia no es necesaria la utilizacion de ayudas Opticas en ciertas actividades. Aunque
su uso puede reducir la fatiga y ampliar el campo visual, el no necesitarlas incide

positivamente en el autoconcepto del nifo.

No es viable prescribir ni siquiera sugerir, como en el caso de la iluminacion,
qué tipo/s de lentes son necesarias 0 aconsejables para una determinada enfermedad.
Ello requiere una evaluacion individual y global (grado de afeccion, funcionamiento
visual, ...) que imposibilita proposiciones de caracter general. Si bien, puede imaginarse
que ciertas enfermedades como son el albinismo, el coloboma y la aniridia requieren
unas lentes oscuras o filtros que reduzcan al maximo la obnubilacion, mientras que otras
como la miopia magna y la degeneracion macular demandan ayudas Opticas de potente

graduacion para incrementar la mermada agudeza visual.
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Tras una revision bibliografica, Corn y Ryser (1989) apuestan por una

utilizacion de letras normales para nifios deficientes visuales, y las ayudas Opticas

necesarias (Cfr. Cuadro 10). Ponen de relieve, en su investigacion, la supremacia de las

ayudas Opticas frente a los macrotipos, a través de dos cuestionarios “ad hoc™: 1)

cuestionarios para el alumno, para ver el uso de macrotipos o ayudas oOpticas y 2)

cuestionarios para maestros, para ver la perspectiva del maestro para determinar el

modo de lectura mdas acertado. Extrajeron las siguientes conclusiones (CORN vy

RYSER, 1989):

1. El nivel de lectura de alumnos que utilizan ayudas Opticas aumentaba, a

diferencia de los alumnos que usaban macrotipos.

2. La velocidad lectora de alumnos que utilizaban ayudas Opticas

aumentaba, mientras la velocidad de los otros no.

3. No habia ventaja en el factor fatiga para alumnos que usaban macrotipos,

como se pensaba tradicionalmente.

4, Los costos de las ayudas Opticas resultaban, a medio y, especialmente, a

largo plazo, menores.

Cuadro 10. Ventajas y Desventajas del uso de lentes opticas

VENTAIJAS

DESVENTAJAS

- Aula comun.

- Desenvolvimiento perfecto en la lectura
futura.

- Resultan econdmicos a medio y largo
plazo.

- Facilidad de transportar el material.

- Avances Opticos que consiguen lentes

cada vez mds potentes y reducidas

(cémodas).

- Requiere una evaluacion clinica.

- Financiacion para tal evaluacion.

- Requiere instruccion y entrenamiento.

- Problemas sociales derivados del aspecto
antiestético de la ayuda.

- Pueden aparecer problemas asociados al

uso de ayudas oOpticas.

Barafiano (1996), tras un estudio realizado con una elevada muestra (4.033

personas con baja vision), confirma una de las conclusiones de la investigacion anterior.
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En efecto, las ayudas opticas mejoran el rendimiento en la lectura y la escritura, e
incluso en el resto de las actividades escolares y extraescolares. Entre un 68% y un 96%

de los sujetos de la muestra confirman la utilidad de los auxiliares opticos.

4.3. Macrotipos

Los macrotipos son ayudas no Opticas, que inciden directamente en la
percepcion del objeto. Consisten en la ampliacion de textos a un tamafio determinado.
Para realizar la ampliacion, pueden utilizarse diversos medios, como el ordenador o la
fotocopiadora. Su potencial radica en que permite al alumno la separacion prudencial

del texto, sin detrimento en la percepcion, y, por lo tanto, se aumenta el campo visual.

Pese a afirmaciones anteriores acerca de la supremacia de los auxiliares Opticos

frente a los macrotipos, existen otras, que afirman lo contrario:

"Las investigaciones llevadas a cabo en varios paises del mundo coinciden con
la afirmacion de la Dra. Barraga de que no existen ventajas superiores de los
macrotipos sobre los instrumentos auxiliares, ni viceversa” (ESTAUL vy

ESPEJO, 1986, 87).

Si bien es cierto que los macrotipos no son recursos muy utilizados en la
actualidad, en beneficio de las ayudas Opticas, no obstante, pueden ser una alternativa a
la falta de recursos para realizar una evaluacidon clinica precoz o inmediata a la
deteccion de la patologia visual o a la demora o ausencia de una instruccién adecuada
para la utilizacién 6ptima de los auxiliares (Cfr. Cuadro 11) o simplemente ante la

negativa o rechazo inicial del sujeto al uso de los aparatos.
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Cuadro 11. Ventajas y desventajas del uso de macrotipos

VENTAIJAS DESVENTAJAS

- No necesita instruccion. - Dificultad para obtener libros y trasladarlos
- No necesita evaluacion clinica. |- Falta de calidad de impresiones, sin grafico.

- Se puede trabajar sin lentes. - Material muy costoso.

- Son imprescindibles para nifios | - Falta de variedad de tamafios que respondan a

con poca agudeza visual. necesidades visuales individuales.

- Reduce el campo visual, y provoca en el alumno

numerosos y cansados movimiento de cabeza.

Ademas, los auxiliares Opticos y los macrotipos no son recursos incompatibles,
sino que pueden utilizarse conjuntamente en determinadas situaciones o actividades,
sobre todo en aquellas en las que se requiere una alta agudeza visual y que no se
reduzca en exceso el campo visual. Tal es el caso, por ejemplo, de la lectura de las
primeras palabras, que requiere una alta agudeza visual para el reconocimiento del
grafema, pero también se precisa una suficiente amplitud visual (campo visual) para

decodificar la palabra completa.

4.4. Contraste entre el material y el entorno

El contraste puede definirse como la diferencia de luminancia entre el objeto al
que el sujeto ha de atender visualmente, conocida como la forma, y el entorno en que
estad encuadrado ese objeto o fondo. Este recurso tiene un gran valor desde el punto de
vista pedagdgico, porque tiene repercusiones no solo a nivel fisico sino también a nivel
psicolégico. Como ejemplo, puede indicarse el nivel de fatiga ante contrastes fuertes, es
decir de colores muy vivos (azul sobre rojo) o el estado de animo que produce la

combinacion de colores oscuros.
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Hay dos formas de utilizar el contraste para responder a los niflos con
deficiencias visuales, utiles para el resto de los nifios, si bien para éstos su importancia

se intensifica;:

e Combinando la oscuridad y la claridad entre el fondo y la forma para ver de
qué manera esta ultima es percibida mejor por el sujeto. Se han realizado
suficientes experimentos al respecto, que demuestran que el efecto del
contraste en nifios de baja visibn es mas decisivo que en sujetos
normovidentes (Rubin y Legge, citados en LOPEZ JUSTICIA, 1998). No
obstante, no existe unanimidad sobre el tipo de contraste mas adecuado,
aunque existe cierta tendencia a apostar por una figura o forma oscura sobre
un fondo claro para la escritura. Es necesario volver a insistir en la

comprobacion, a nivel individual, para asegurar el contraste mas adecuado.

e Combinando diferentes colores, aprovechando la sensibilidad ocular, a través
de una experimentacién también individual. En este sentido, se debe valorar
el grado de vision ademds de las consecuencias psicologicas de la

combinacidn resultante.

4.5. Aportaciones de los avances tecnologicos

Los avances tecnologicos estan posibilitando cada vez mas que muchas personas
con baja visidn puedan comunicarse en la lengua escrita en tinta. En el panorama
educativo espafiol, la ONCE y los CREs cuentan con una buena infraestructura y
recursos, a disposicion de los centros educativos, ademds de profesionales
especializados, que pueden orientar al docente acerca del uso y la variedad de

instrumentos tecnologicos.

Beaver y Mann (1995) realizaron un estudio titulado "la apreciacion global de
la tecnologia para la baja vision" (BEAVER y MANN, 1995, 913) en el que exponen

los recursos tecnologicos al servicio de los sujetos de baja vision, asi como sus
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posibilidades, tanto escolares como de autonomia y movilidad. Para la lengua escrita
resaltan los amplificadores, los macrotipos, los audiocassettes, la lectura electronica, las
publicaciones y transformaciones en Braille, la ampliacion de la pantalla o pantalla-
visor con proyector y los circuitos cerrados de television. Estos ultimos han sido muy

estudiados (MURANAKA vy otros, 1985; BARRAGA, 1986, ROSA y otros, 1993).

A pesar de ello, los resultados obtenidos por Salinas y otros (1996 y 1997), en
sus investigaciones a través del andlisis de cuestionarios y entrevistas con profesores de
aula, de apoyo y a alumnos, indican que los centros docentes no responden
adecuadamente a las adaptaciones que requiere el tratamiento de la diversidad, y
concretamente a las n.e.e. de alumnos con deficiencias visuales. Entre las justificaciones
resalta la falta de recursos tecnolégicos y la formacion del docente en aspectos

tecnologicos y tiflotecnologicos.

En efecto, se estan logrando 6ptimos resultados con la utilizacion de los recursos
telematicos que amplian las posibilidades de la lectoescritura en personas con

deficiencia visual. Entre ellos, cabe resaltar los siguientes:

1) Los avances de la lectura electronica, mediante un lapiz decodificador de
palabras;

2) Sistemas de reconocimiento Optico (O.C.R.) o inteligente (O.L.R.) de
caracteres, como el sistema de lectura Galileo y el Reading-Edge (UTT,
1999; Bueno y otros, 2000) que permiten la traduccion de textos escritos al
lenguaje oral, mediante un escdner, un programa de reconocimiento de
caracteres y un sintetizador de voz.

3) Sistemas de ampliacion, mediante circuitos cerrados de T.V., que Muranaka
y otros (1985) consiguen un aumento de la motivaciéon y dedicacion del
sujeto a tareas lectoras, como la Lupa-television o Telelupa, que amplia
notablemente la imagen captada por la cdmara a un monitor, y la Radio-lupa
que no consta de monitor sino que permite su conexion a cualquier televisor
convencional, y ahi radica precisamente su potencial ya que lo hace menos

pesado y aparatoso, lo cual facilita su transporte y reduce su coste.
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Pero sin duda, el recurso tecnolégico que mayor potencial educativo posee, por
su amplia difusién y fécil accesibilidad y manejo, es el ordenador personal. Es un
instrumento esencial para evaluar la “capacidad” integradora de los centros. No en vano,
esta tematica sobre uso de ordenadores en la educacion de los alumnos deficientes
visuales y las ayudas tiflotecnolégicas, concretamente sobre dispositivos informaticos
facilitadores del acceso a la informatica, es un topico de investigacion que ha motivado
a muchos investigadores segin confirma la editorial de la revista “Integracion. Revista
sobre ceguera y deficiencia visual” (nimero especial), dada la elevada frecuencia de
aparicion de publicaciones en esta linea, y avala el Centro de Transferencia en
Informatica y Comunicaciones de la Universidad Politécnica de Madrid (CETTICO) y
la Unidad Tiflotecnologica (UTT) de la O.N.C.E..

Por su parte, las personas con baja vision y los invidentes muestran actitudes
positivas ante la utilizacion de la informatica, es mas, la mayoria de ellos (65%) utiliza
habitualmente algiin equipo informatico, seglin refleja el sondeo realizado por Martinez

(1996) en el Centro Bibliografico y Cultural de la O.N.C.E..

El ordenador, como recurso didactico, ha sido muy utilizado de forma
experimental para la adquisicion y desarrollo de la lectura y la escritura. Algunos
autores, como Sabourin y Tarrab (1994) y Mckay (1998), lo han utilizado para la
adquisicion de habilidades y conocimientos propios de la fase de transcripcion de la
escritura y decodificacion lectora (vocabulario, gramatica, habilidades lectoras). Otros
autores se centran en el desarrollo de procesos de mayor nivel cognitivo (New, 1999).
Incluso, existen algunas experiencias realizadas con alumnos con dificultades de
aprendizaje, con la intencion de superar las dificultades lectoras y escritoras, como el

estudio de McCarthur (1996).

Con alumnos deficientes visuales se han realizado algunas investigaciones.
Vazquez (1996) describe una experiencia positiva, para la integracion y el rendimiento,
de introduccion de la informatica en el curriculum de primaria de una alumna ciega, con
las ayudas técnicas y adaptaciones tiflotécnicas necesarias. Gomez Paredes (2000)

describe una experiencia, realizada en el CRE “Luis Braille”, sobre la utilizacion del
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ordenador con sujetos que poseen cierto resto visual y auditivo. Los resultados
obtenidos son positivos: a) aumento de la motivacion de los alumnos en tareas
comunicativas; b) desarrollo 6ptimo de habilidades de lectoescritura, lo cual ha animado

a los profesores a continuar con la experiencia.

Resulta obvio que la utilizacion del ordenador por estos sujetos requiere ciertas
adaptaciones, tanto en el hardware (adaptaciones tiflotecnologicas) como en los

softwares (programas especificos y no especificos).

En el primer caso, existen suficientes avances tifloténcologicos que posibilitan y
garantizan la utilizacion del ordenador de forma auténoma del sujeto con deficiencia

visual, bien sea baja vision o ceguera. Véanse algunas de ellas.

La adaptacion del teclado resulta fundamental. Existen variedad de teclados
utiles para personas con baja vision: a) Teclados magnificados, de mayor tamafio que
los convencionales, b) Teclados en relieve, que combinan la percepcion visual y la
tactil, c) Teclados con pictogramas, es decir, con dibujos, d) Teclados luminosos, que
facilitan la percepcion. La caracteristica comiin de todos ellos es que estan ampliados
(McKENZIE y CASEY, 1998), en mayor o menor medida, y que eliminan algunas

funciones (teclas) innecesarias o las incluyen en otros botones (teclados profesionales).

Por otro lado, para los alumnos invidentes o aquellos que no pueden aprovechar
su resto visual, existen los siguientes teclados o sustitutos de ellos (McKENZIE y
CASEY, 1998): a) Teclados en Braille, b) Reconocedores de voz, c) Adaptadores,
como el “PC Master” y “Hablado”, que permiten la conexion del PC Hablado, el Braille
Hablado y el Braille Lite para su utilizacion como teclado, es decir, son programas de
exploracion de la pantalla, disefiados para la utilizacion de un ordenador compatible,
bajo el sistema operativo MS-DOS con un sintetizador de voz externo. También existe
el “PC Disk” que posibilita el empleo de cualquier ordenador compatible, bajo los
sistemas operativos MS-DOS y Windows, con una unidad de disco para el Braille

Hablado o el Braille Lite, es decir, como sistema de almacenamiento.
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Otra adaptacion imprescindible para sujetos con escasa vision es el monitor, que
debe ser mas grande que los convencionales, es decir, de unas 17 pulgadas en adelante
(BORDEN, 1995), en funcion del resto visual del sujeto. Alonso y otros (1997a)
desarrollaron un sistema de magnificacion de pantallas, que denominaron MEGA, que
posibilita la utilizacion auténoma del ordenador por el sujeto de baja vision.
Obviamente, son esenciales los protectores de pantalla que eviten los reflejos, una
iluminacion apropiada y el uso de las ayudas Opticas oportunas. En el caso de las
personas que no pueden aprovecharse de su resto visual, existen sintetizadores de voz
para acceder a la informacion de la pantalla, como el Ciber 232-P, el AUDIOVOX vy el
programa HABLA (UTT, 1999), o la linea Braille para el acceso a la informacion en

Braille de la pantalla.

Para los sujetos que aprovechan su resto visual, el raton puede configurarse para
que su movilidad sea lenta, optimizdndose su precision aun a pesar de perder cierta
rapidez (McKENZIE y CASEY, 1998); y que la flecha indicadora sea mas grande y mas
notoria (contraste adecuado con el color de la pantalla), ademas de los iconos y las
ventanas de sefalizacion de funciones que puede ampliarse facilmente. Estos aspectos
pueden adaptarse a las necesidades individuales en los sistemas operativos Windows y
se aplica a la mayoria de los programas actuales como las procesadores de textos (Word
y WordPerfect). Para los invidentes, el raton puede sustituirse por micréfonos de

reconocimiento de voz.

Por ultimo, son imprescindibles impresoras provistas de sistemas de
magnificacion de caracteres y con una Optima calidad de impresion que utilicen un
papel que absorva la tinta y reduzca los reflejos, proporcionando un contraste adecuado.
En el caso de los sujetos ciegos, existen impresoras especificas que traducen la

informacion al Braille.

En relacion a las adaptaciones de los softwares, la mayoria de los programas
actuales permiten la posibilidad de ampliacion de tamano de las letras que se van a leer

o escribir y de las letras que indican las funciones o ventanas ademas de los iconos
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(Windows y programas compatibles con ¢l). Para invidentes, existen software de acceso

a Windows, como el Tiflowin y el Jaws (BUENO y otros, 2000b).

Como consecuencia de las enormes posibilidades que permite el ordenador, se
han disefiado multitud de experiencias de utilizacion del ordenador para el acceso a la
informacion y programas especificos. Munford (1989) utilizo un sistema de exaltacion
de textos, a través de sistemas informaticos, que permitio la lectura visual a todos los
sujetos con baja vision de su muestra. El equipo disponia de un escaner para
informatizar el texto, y a partir de ahi se hacian las ampliaciones necesarias en la
pantalla. Con una pantalla grande se puede conseguir aumentar el campo visual, es
decir, la fijacion visual para la lectura que queda reducida con la ampliacién adaptativa

(acercamiento), inevitable con recursos Opticos y otros medios.

Una propuesta similar para alumnos sin resto visual plantean Alonso y otros
(1996a), mediante el programa informatico EDIE, cuyo objetivo es el acceso de los
invidentes a la informacion textual en soporte electronico, para los cual se precisa de un
teclado de ordenador, una linea Braille, un sintetizador de voz y una impresora Braille.
La materializacion de este proyecto la realizan los autores a través del PEIN: Peridédico
Electronico para Invidentes, que permite la transferencia de la informacion en letra

impresa de periddicos a informacion oral y/o en Braille.

Otros programas interesantes para la educacion del nifio con déficit visual son
los elaborados por el CETTICO y la UTT: el DILE: Diccionario para Invidentes
Larousse Electronico (Alonso y otros, 1996, 47) o “enciclopedia electronica
hipertextual” y el DIRAE: Diccionario para Invidentes de la Real Academia Espafiola
(UTT, 1999), cuyo potencial es la enorme versatilidad que permite su uso. Otros
materiales, similares a los anteriores, son el Diccionario enciclopédico informatizado en
espafiol Alkona, adaptado a sintetizadores de voz, que incluye Dbiografias,
acontecimientos historicos y lugares geograficos, ademas de definiciones conceptuales.
Actualmente contamos con sistemas de traduccion de textos al sistema Braille, como el
Programa Cobra y de diccionarios de inglés, como el diccionario parlante inglés
Franklin LM-6000-SE (UTT, 1999). También existen traductoras parlantes como la
traductora parlante inglés/ espanol Berlitz SD-4500 (UTT, 1999) y el DABIN:
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Diccionario Automatico Bilinglie para Invidentes (Alonso y otros, 1997c¢) para

traducciones de espanol/ inglés y viceversa y espaiol/ francés y viceversa.

Sanchez Asin (1994) describe detalladamente diversidad de softwares
educativos, entre los que cabe resaltar los que se ocupan de la adquisicién y desarrollo
de la lectoescritura, no exclusivamente para sujetos deficientes visuales aunque si ttiles
para ellos: a) TINKABLE, programa que presenta una serie de actividades de
preescritura y prelectura, incidiendo esencialmente en la atencidon y discriminacién
visual, la memoria visoespacial y visosecuencial, b) TECLA, que contiene algunos
actividades para el trazado de dibujos y de la grafia, c) SUPER PAINT, que desarrolla
la lateralidad a través de gréficos, ejercicios basicos para los nifios con problemas
visuales, d) LALO, que son tres programas especificos de lectura y escritura para
alumnos con deficiencias sensoriales que van incrementando el nivel de dificultad, e)
ADIVINA ADIVINANZA, que es un programa especifico para la lectura, a través del
método léxico, f) YA LEO, que es un paquete de cuatro programas de diferentes niveles

de dificultad para la iniciacion en la lectura y perfeccionamiento.

Existen otros programas, especificamente disefiados para deficientes visuales,
cuyo objetivo es el entrenamiento y la estimulacion visual, de probada eficacia como
complemento a los programas tradicionales ya aludidos en el apartado anterior. Algunos
de ellos son: a) Programa de aplicacion de ordenadores para mejorar la capacidad visual
de personas visuales (GOODRICH, 1984), b) Evaluacion y estimulacion visual usando
ordenadores (SPENCER y ROSS, 1988 y 1989), c) Estimulacion visual y ordenadores
en nifios deficientes visuales de Infantil (BOZIC y TOBIN, 1993), d) Juegos de
ordenador para nifios deficientes visuales de Pre-escolar (HAMMARLUND, 1994), e)
VISUAL PC: una aplicaciéon informdtica para la estimulaciéon visual en nifios
discapacitados visuales con o sin deficiencias asociadas (CENA, 2000), F) EVO:
sistema informatico de entrenamiento visual para personas deficientes visuales

(RODRIGUEZ SOLER vy otros, 2001).



CAPITULO 4

METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION

INTRODUCCION

La metodologia de investigacion sobre la expresion escrita ha evolucionado,
desde un método exclusivamente experimental, empleado hasta la década de los afios
80, hacia una diversidad de enfoques, como consecuencia del cambio del objeto de

estudio: del producto de la escritura a los procesos en la expresion escrita.

La obtencion de datos también ha experimentado cambios sustanciales, a partir
de la utilizacion de las técnicas disefiadas en el campo de la Lingiiistica y la
Psicolingiiistica, especialmente en el enfoque de proceso, en el que se ha ubicado la
presente investigacion. Existen diversas técnicas, apropiadas para el estudio de la
expresion escrita desde una perspectiva procesual, entre las que se incluyen las

siguientes (SALVADOR MATA, 1997a; 2000a):

A) Via Directa, que consiste en observar al escritor mientras realiza la actividad
escritora e intentar describir, a partir de ahi, las actividades y procesos
psicolégicos que se desencadenan durante la composicion. Esta via también

se conoce como el analisis de los procesos.

B) Via Indirecta, también conocida como analisis del producto o resultado de
la escritura, es decir, el texto escrito. Consiste en analizar las caracteristicas

estructurales y formales de los discursos escritos por el alumno, con la
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intencion de inducir, a partir de ellas, los procesos cognitivos que ha seguido

el alumno.

Ambas estrategias son complementarias, pues analizan dos aspectos (proceso y
producto) de un mismo fenémeno: la escritura. Por este motivo, en esta investigacion se
intenta abarcar ambas perspectivas, con la intencion de analizar todas las dimensiones
de la escritura, tanto los procesos como los productos; con lo que se obtiene resultados
ampliamente contrastados y, por tanto, validos, como consecuencia de la triangulacion
de datos obtenidos con varias técnicas y metodologias de andlisis, amén de la
triangulacion de investigadores. En efecto, Salvador Mata (1997a) afirma que en la fase
de traduccion se hace mas patente la relacion entre la dimension lingiiistica (texto:
enfoque de producto) y la dimensidon cognitiva (procesos cognitivos: enfoque de
proceso), aunque esta relacion puede observarse también en el resto de los procesos. Por
ejemplo, la existencia de errores de facil deteccion, como palabras sin terminar o frases
sin significado, puede sugerir la ausencia o deficiente realizacion del proceso de
revision, que también puede detectarse mediante el analisis procesual con instrumentos

como la entrevista cognitiva o el pensamiento en voz alta.

De otra parte, para la obtencion de datos psicopedagdgicos sobre personas
deficientes visuales es necesario revisar las estrategias mas idoneas para su estudio, por
lo cual se ha incluido un apartado exclusivamente dedicado a este aspecto en el primer
capitulo. La conclusion que puede extraerse de dicho apartado es que la entrevista y la
observacion son técnicas apropiadas para la indagacion de los aspectos
psicopedagodgicos en estos sujetos. Ademas, se han considerado otros aspectos cruciales,
como la desorientacion fisica y psiquica y el “miedo” que manifiestan estos sujetos ante
situaciones, sujetos y espacios nuevos. Por ello, se han de describir todos los espacios,

objetos, pruebas y recursos, para intentar reducir la incertidumbre en los sujetos.

Una vez fundamentado el proceso de investigacion de la escritura (capitulo 2),
por una parte, y, de otra, de la evaluacidon psicopedagodgica de los alumnos con
deficiencia visual, de otra (capitulo 1), junto al estudio del estado actual de la
investigacion (capitulo 3), se estd en disposicion de seleccionar y describir todos los
aspectos propios de la investigacion: problema de investigacion, objetivos, variables,

método y estrategias, instrumentos, sujetos de la investigacion y analisis de datos.
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1.  OBJETIVOS

Los objetivos planteados en esta investigacion son los siguientes:

1. Determinar el nivel de habilidad y las disfunciones en la expresion escrita de alumnos

con necesidades educativas especiales, relacionadas con la vision.

2. Detectar diferencias en la expresion escrita, en funcidn de las caracteristicas
psicosociales (sexo y clase social, nivel sociocultural de los padres), escolares (nivel de
ensenanza) y fisicas (grado de déficit visual, medio de escritura) de los alumnos con

necesidades educativas especiales, relacionadas con la vision.

3. Evaluar los procesos cognitivos y metacognitivos implicados en la expresion escrita

de ninos invidentes y con baja vision.

4. Analizar la estructura discursiva del texto escrito por alumnos con problemas graves
de vision: a) Elementos estructurales (gramatica textual); b) Mecanismos de cohesion

textual.

5. Analizar las estructuras sintacticas del texto escrito por estos alumnos, asi como la

complejidad sintactica y sus disfunciones.

6. Elaborar propuestas de actuacién para mejorar la expresion escrita de los alumnos

con necesidades educativas especiales, derivadas de la deficiencia visual.
En sintesis, se trata de analizar los aspectos en la expresion escrita de alumnos
con necesidades educativas especiales, vinculadas a la ausencia o deficiencia visual,

descritos en el capitulo 2:

1. Procesos en la expresion escrita
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1.1. Planificacion
1.2. Transcripcion

1.3. Revision

2. Habilidades cognitivas del alumno
2.1. Conocimiento del proceso (concepto de la escritura)
2.2. Conocimiento de la estructura textual
2.3. Conocimiento de sus capacidades y auto-regulacion

2.4. Actitud ante la escritura

3. Estructura discursiva del texto
3.1. Elementos estructurales (gramatica textual)

3.2. Mecanismos de cohesion

4. Forma textual (gramatica oracional)
4.1.Estructuras sintacticas

4.2. Complejidad sintactica

2. PROBLEMA DE INVESTIGACION

Dado que la investigacion es de caracter exploratorio y cualitativo, las hipdtesis,
derivadas de los diversos modelos tedricos (lingiiisticos y psicolingliisticos), descritos
en el capitulo 2, equivalen a interrogantes fundamentales o "erotemas" sobre distintas
operaciones psicoldgicas de los sujetos, implicadas en la construccion de textos. Los
interrogantes se pueden agrupar en dos categorias, de acuerdo con los objetivos de la

investigacion:

2.1. Interrogantes basicos

1. ;Qué estrategias cognitivas utilizan en la expresion escrita los alumnos con baja

vision e invidentes?
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a. Estrategias para la planificacion:

¢ Estrategias de estructuracion textual.

¢ Estrategias para la génesis de contenido.

¢ Estrategias para la organizacion o estructuracion de contenidos.
b. Estrategias para la transcripcion.

c. Estrategias para la revision.

2. (Qu¢é habilidades cognitivas, relacionadas con la expresion escrita, poseen los
alumnos con necesidades educativas especiales, derivadas de la deficiencia visual?
a. Conocimiento del proceso (concepto de la escritura).
b. Conocimiento de la estructura textual.
c. Conocimiento de sus capacidades y auto-regulacion.

d. Actitud ante la escritura.

3. (Qué dificultades encuentran en la expresion escrita los alumnos con baja vision y

los invidentes?

4. ;Cuadles son las caracteristicas estructurales de los textos escritos por alumnos con

necesidades educativas especiales, vinculadas con la deficiencia visual?

5. (Cudles son las caracteristicas sintacticas de los textos escritos de alumnos con

necesidades educativas especiales, relacionadas con la deficiencia visual?

2.2. Interrogantes derivados

Los mismos interrogantes basicos descritos se plantean en relacion con la
deteccion de posibles diferencias entre alumnos de distinta edad, nivel instructivo y
otras caracteristicas diferenciales, que se enumeran a continuacion, sin que se presuma

a priori en qué sentido se orientan las diferencias:

1. ;Los alumnos con deficiencia visual se diferencian de los alumnos no deficientes en
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a) las estrategias cognitivas que siguen en la expresion escrita;

b) las habilidades cognitivas, relacionadas con la expresion escrita;
c) las dificultades en la expresion escrita;

d) las caracteristicas estructurales de los textos;

e) las caracteristicas sintacticas de los textos?

2. (Los alumnos con baja vision se diferencian de las alumnas con baja vision en

cuanto a

a) las estrategias cognitivas que siguen en la expresion escrita;

b) las habilidades cognitivas, relacionadas con la expresion escrita;
c) las dificultades en la expresion escrita;

d) las caracteristicas estructurales de los textos;

e) las caracteristicas sintacticas de los textos?

3. ¢(Los alumnos con problemas visuales de diferentes niveles de ensefanza y de

diferentes edades difieren en

a) las estrategias cognitivas que siguen en la expresion escrita;

b) las habilidades cognitivas, relacionadas con la expresion escrita;
c) las dificultades en la expresion escrita;

d) las caracteristicas estructurales de los textos;

e) las caracteristicas sintacticas de los textos?

4. (Los alumnos con necesidades educativas, causadas por la deficiencia visual, de
clase social diferentes (alta versus baja) y ambientes socioculturales distintos se

diferencian significativamente baja en

a) las estrategias cognitivas que siguen en la expresion escrita;

b) las habilidades cognitivas, relacionadas con la expresion escrita;
c) las dificultades en la expresion escrita;

d) las caracteristicas estructurales de los textos;

e) las caracteristicas sintacticas de los textos?
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5. ¢(Los alumnos con necesidades educativas especiales derivadas de diferentes
afecciones visuales (deficiencia visual grave, profunda, ceguera legal o real) difieren

entre ellos en

a) las estrategias cognitivas que siguen en la expresion escrita;

b) las habilidades cognitivas, relacionadas con la expresion escrita;
c) las dificultades en la expresion escrita;

d) las caracteristicas estructurales de los textos;

e) las caracteristicas sintacticas de los textos?

6. (Los alumnos deficientes visuales que utilizan distinto medio de escritura (sistema

tradicional en tinta versus Braille) difieren en

a) las estrategias cognitivas que siguen en la expresion escrita;

b) las habilidades cognitivas, relacionadas con la expresion escrita;
c) las dificultades en la expresion escrita;

d) las caracteristicas estructurales de los textos;

e) las caracteristicas sintacticas de los textos?

3. DIMENSIONES PSICOLINGUISTICAS

Las caracteristicas de los sujetos, consideradas en la investigacion para detectar
su incidencia en la expresion escrita, pueden observarse detalladamente en el proximo

apartado.

De otra parte, las dimensiones psicolingiiisticas implicadas en la expresion
escrita se han agrupado, siguiendo los modelos cognitivos de la escritura y
especialmente el modelo de Flower y Hayes (1981), descrito en el capitulo segundo, en
las siguientes categorias, que aparecen explicitadas en tal capitulo y que seran
estudiadas a través de la entrevista clinica cognitiva que se describird en proéximos

apartados:
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A. PLANIFICACION: dentro de ella se han contemplado varias operaciones

mentales:

o Génesis de las ideas.

o Referencia al auditorio.

o Objetivos, finalidades e intenciones.
o Seleccion de ideas.

o Secuenciacion de ideas.

o Fuente de las ideas.

o Registro de ideas.

B. ESTRUCTURACION: hace referencia a la capacidad del sujeto para
organizar, de forma coherente y cohesionada, el discurso escrito. Se

compone de las siguientes operaciones cognitivas:

o Organizacion textual: texto narrativo, descriptivo, argumentativo, ...

o Organizacion general.

C. REVISION: en ella se pueden incluir las siguientes operaciones cognitivas:

o Adecuacion de la forma o del contenido a lo planificado.
o Estructura y léxico de la oracion.

o Puntuacion, ortografia.

o Caligrafia.

o Revision por otros.

D. AUTO-REGULACION: hace referencia a las habilidades metacognitivas

del sujeto, entre las que se pueden distinguir las siguientes:

o Conocimiento de la planificacion.

o Conocimiento de la transcripcion.

o Evaluacion de la propia actuacion: la revision.
o Conocimiento de la estructuracion.

o Disposicion ante la escritura y sus dificultades.
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o Conocimiento del escrito bien hecho.

o Conciencia general del acto de escritura.

Por otra parte, se atenderd a determinadas caracteristicas del texto
escrito, igualmente descritas en el capitulo 2, que se enumeran, a modo de

sintesis operativa, a continuacion:

E. ESTRUCTURA DISCURSIVA DEL TEXTO:

o Episodios de los discursos narrativos:
e Numero de episodios.
e Episodios completos / incompletos.
e Tipo de relacion entre episodios:
=> 1) Causal,
=> 2) Temporal,
= 3) Aditiva,
=> 4) De insercion.
o Elementos estructurales del episodio narrativo:
e Escenario.
e Suceso Inicial.
e Respuesta Interna.
e Accion.
e Consecuencia.
e Reaccion
o Marcadores de la narracion:
e [Iniciales.
e Finales.
o Mecanismos de cohesion:
e De referencia:
=> 1) Personales,
=> 2) Demostrativos,
=> 3) Comparativos

e Conjunciones:
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=> 1) Copulativas,

=> 2) Adversativas,

=> 3) Causales,

=> 4) Temporales.
e Léxicos:

=> 1) Reiteracion,

=> 2) Colocacion,

=> 3) Elipsis,

=> 4) Sustitucion.

F. FORMA TEXTUAL

o Estructuras sintacticas:
e Fragmentacion y discrepancia con la puntuacion.
e Unidad lingiiistica: oracion:
=>» Numero total de oraciones en el texto.
=>» Tipos de oraciones: simples / compuestas.
=>» Estructura numérica de las oraciones
compuestas.
=>» Estructura cualitativa de las oraciones:
compuestas por yuxtaposicion, por
coordinacion y por subordinacion.
=>» Estructura numérica de las oraciones
compuestas por coordinacion: coordinacion
binaria / multiple.
=>» Estructura cualitativa de las oraciones
compuestas por subordinacién: subordinacion
de ler. Grado, de 2° grado y de 3er. grado.
e Unidad lingiiistica: proposicion:
=> Numero total de proposiciones en el texto.
=>» Tipos de proposiciones:  yuxtapuestas,

coordinadas y subordinadas.
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=> Tipos de  proposiciones  coordinadas:
copulativas, adversativas, disyuntivas y
distributivas.

= Tipos de  proposiciones  subordinadas:
sustantivas  (subjetivas, = completivas y
adnominales), adjetivas y circunstanciales (de
lugar, de tiempo, de modo, finales, causales,
comparativas, condicionales, concesivas y

consecutivas).

o Complejidad sintéctica:
e Indice de complejidad numérica.
e Indice ponderado de complejidad cualitativa.
e Indice de complejidad estructural de las oraciones.

e Indice de complejidad estructural de las proposiciones.

o Disfunciones sintacticas, prestando atencion a algunas de las
mas comunes, como las siguientes, sin que ello implique la
imposibilidad de detectar otras:

e Disfunciones en la concordancia como indicador de
cohesion textual:
=>» Errores de concordancia entre el sujeto y el
verbo.
=>» Errores de concordancia entre el sujeto y el
atributo.
=>» Discordancia entre el determinante y el nicleo
del sintagma nominal.
=>» Ausencia de determinante.
=>» Falta de concordancia entre el antecedente y el
consecuente.
e Alteracion del orden candnico de los elementos de la
proposicion y/u oracion.

e Estructuras inapropiadas del complemento verbal:
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=» Nucleo verbal.

=> Complemento verbal.

o Estructuras incompletas o anacolutos, disfunciones
sintacticas muy comunes en neoescritores o escritores con
dificultades:

e Subordinacion sustantiva.
e Subordinacion adjetiva.

e Subordinacion adverbial.

4. SUJETOS DE LA INVESTIGACION

De acuerdo con el cardcter eminentemente cualitativo de la investigacion y con
la estrategia del "estudio de casos", no es esencial para la investigacion la amplitud de la
muestra sino el andlisis en profundidad del "corpus". Los diferentes "casos" analizados
corresponderan a alumnos con necesidades educativas especiales, derivadas
principalmente de una patologia visual. Se han estudiado un total de 17 alumnos con
problemas visuales, que han sido agrupados en dos casos: uno, formado por alumnos

con baja vision (11 sujetos) y, otro, compuesto por escritores invidentes (6 sujetos).

Las necesidades educativas especiales que presenten los alumnos podran
derivarse de muchas variables, que pueden influir en los resultados obtenidos
finalmente, como la situacion econdémica de los padres, el entorno familiar y la
estimulacion que se proporcione al nifio, el nivel sociocultural de los padres y las
caracteristicas de la patologia visual, tanto desde el punto de vista de los atributos
visuales como del momento de aparicion y prondstico de la enfermedad. No obstante, se
ha tenido especial precaucion en seleccionar aquellos alumnos que sélo presentan el
déficit visual, en mayor o menor medida (con baja vision e invidentes). Por el contrario,
se han excluido de la investigacion aquellos sujetos que presentan plurideficiencias o

deficiencias asociadas a la visual, ya que ello podria distorsionar los resultados finales.
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A continuacioén se describen algunas caracteristicas de los sujetos que han sido

estudiados, seglin el interés de la investigacion:

4.1. Caracteristicas personales

Con respecto a la edad, se pretendia estudiar a sujetos que presentaran un cierto
desarrollo de los procesos cognitivos, en general, y en la escritura, en particular.
Ademas se procuraba que tuvieran un nivel de desarrollo tal que pudieran reflexionar
sobre sus propios procesos cognitivos. Por ello, deberian ser alumnos que se
encontraran en alguno de los cursos del tercer ciclo de Educacion Primaria (5° o 6°) del
Sistema Educativo Espaiol (LOGSE, 1990), es decir, con una edad aproximada de entre
12 y 13 afios, coincidiendo con el inicio de la etapa de desarrollo de las operaciones
formales. Sin embargo, conocido el ligero retraso evolutivo y el peculiar desarrollo
cognitivo que presentan los alumnos con deficiencia visual (OCHAITA, 1993), se ha
optado por seleccionar mayoritariamente a alumnos de edades inmediatamente

superiores, aunque también se han incluido alumnos de edades inferiores.

En concreto, la edad media de los sujetos estudiados es de 15.8 anos (15 afios y
8 meses), siendo la edad media de los alumnos con baja vision 15.6, y 16 la edad media
de los invidentes. No obstante, se han seleccionado algunos sujetos con edades
notablemente diferentes (Cfr. Cuadros 12 y 13), tanto por debajo de la media
(concretamente, 4 alumnos tienen una edad inferior a los 13 afios) como por encima
(hay 6 alumnos con una edad superior a los 18 afos). En efecto, la desviacion tipica de

las edades de los sujetos con baja vision es 2.7 y la de los sujetos invidentes es 4.

La estrategia de ampliar el rango de edad de los sujetos investigados permite
lograr uno de los propdsitos de la investigacion: analizar la influencia de la edad en el
desarrollo de los procesos cognitivos de la expresion escrita. La edad cobra especial
importancia si consideramos el “salto cognitivo” que experimentan los sujetos con
deficiencia visual a la edad de 13-14 afios, diferenciandose del desarrollo madurativo
mas uniforme o regular del sujeto normovidente, contradiciendo incluso los

planteamientos piagetianos (OCHAITA, 1993). Asimismo, se contempla la
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prolongacion, también peculiar, del desarrollo evolutivo de los sujetos con déficits

visuales hasta la edad de 18 afios (OCHAITA, 1993).

Cuadro 12. Caracteristicas personales de los sujetos con baja vision
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Cuadro 13. Caracteristicas personales de los sujetos invidentes
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En referencia a la variable sexo, puede observarse que en el primer grupo (Cft.

Cuadro 12) hay 5 alumnos (45.5%) de sexo masculino (representado por el codigo V:
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varon) y 6 alumnas (54.5 %) (M: mujer). En el segundo caso (Cfr. Cuadro 13)

predominan los alumnos (n =5, 83.3%) frente a las alumnas (n =1, 16.7%).

Los alumnos de clase social media-baja son mayoria en ambos casos (72.7% en
el caso de los sujetos con baja vision y 83.3% en los invidentes) frente a los alumnos de
clase social media-alta. Para realizar esta clasificacion se han cotejado “dos criterios
complementarios: la profesion de los padres y su nivel de estudios. Criterios
generalmente utilizados en estudios de este tipo por muchos investigadores”
(SALVADOR MATA, 1984, 189). Las dos categorias responden a los siguientes

criterios:

1) Clase social media-alta, formada por aquellos alumnos cuyos padres poseen
estudios con titulacion de rango universitario (licenciados, diplomados,
arquitectos e ingenieros), desempenan puestos de trabajo que requieren una
alta cualificacion y/o especializacion, como altos cargos industriales, puestos
de responsabilidad en el sector servicios y administracién, empresarios,
profesionales liberales, directivos de bancos e instituciones privadas y
publicas y otros puestos similares;

2) Clase media-baja, integrada por los alumnos cuyos padres no poseen
estudios o bien primarios u obligatorios y ocupan puestos de baja
responsabilidad en sectores de servicios y administracién, obreros,

empleados no cualificados o funcionarios de escalas medias e inferiores.

En referencia al ambiente familiar, conviene resaltar que dos de los sujetos (8 y
17) proceden de ambientes monoparentales, como consecuencia del fallecimiento del
padre, en ambos casos. Pese al aparente Optimo estado de animo del sujeto, los
profesores han subrayado este aspecto. Otros sujetos (12 y 13) también se encuentran en
situacion de monoparentalidad, debido a la separacion de los padres. El seguimiento que
se ha realizado de tales sujetos permite indicar que recientemente, a peticion de la
familia, estos nifios han sido trasladados al centro especial para deficientes visuales de
Sevilla (CRE Louis Braille), en régimen de internado. Por ltimo, los sujetos 14 y 15,y
especialmente el sujeto 14, se encuentran algo traumatizados, a juicio del equipo

docente, debido al reciente encarcelamiento de un miembro familiar.
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4.2. Caracteristicas escolares

En cuanto al nivel de ensefnanza, hay cierta variabilidad (Cfr. Cuadros 12 y 13).
En Ensefianza Secundaria o equivalente se sittian el 52.94 % de los sujetos, es decir 9
alumnos. Otros cursan niveles inferiores (2 alumnos de 5° y otros 2 de 6° de Primaria,
con una proporcion del 23.53%) y superiores (3 alumnos de 2° de Bachillerato y 1 de

FPII Adaptada, es decir, una proporcion idéntica a la de alumnos de Primaria).

El sujeto 1 fue escolarizado con cierto retraso en el sistema educativo. De ahi el
desfase que se puede observar entre su edad cronoldgica y su nivel escolar (Cfr. Cuadro
13). Otros alumnos (6 y 17) habian abandonado la ESO, aunque después decidieron
continuar sus estudios. El resto de los sujetos no presentan retrasos en su escolarizacion
ni siquiera problemas escolares, es decir, de integracion, de movilidad, de
independencia. Tampoco muestran problemas o retrasos escolares o académicos que
requieran diferentes modalidades de escolarizacion. El caso de los sujetos, antes
mencionados, que se han trasladado al centro especial de Sevilla, se debe mas a
problemas familiares (situacién socioecondmica) que a cuestiones escolares, aunque, sin
duda, los recursos de que se dispone en tal centro son mas abundantes, avanzados y

accesibles para los alumnos. Se trata de dos alumnos ciegos totales.

4.3. Caracteristicas visuales

Todos los alumnos con baja visidon conocen y utilizan, generalmente, el sistema
de lectoescritura en tinta, aunque algunos conocen el sistema Braille y combinan ambas
modalidades. Este aspecto confirma lo expuesto en el enfoque conceptual acerca de que
los sujetos con baja visidn podian usar, con bastante frecuencia, el sistema de
comunicacion en tinta. El resto del grupo lo conforman los alumnos ciegos legales o
reales, que se comunican mediante el sistema Braille, aunque los invidentes legales (1 y

17) utilizan en muy limitadas ocasiones el sistema en tinta.
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Cuadro 14. Caracteristicas visuales de los sujetos con baja vision
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Cuadro 15. Caracteristicas visuales de los sujetos con baja vision

01 Braille Ceguera legal Glaucoma Congénita | Evolutiva
Bilateral

[ e —| E— [
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Todos los alumnos con baja vision presentan un deterioro considerable en la
agudeza visual. El campo visual también se encuentra reducido en un alto porcentaje de
ellos (8). En menor medida se presentan afecciones en la percepcion de los colores (4)
y, en igual medida (4), pero en casos diferentes, aparece la frecuencia de alumnos

altamente sensibles al contraste.

No obstante, las patologias que presentan los alumnos investigados son muy
variadas y ademas se encuentran combinadas entre si (Cfr. Cuadros 14 y 15). Ello
implica que resultara dificil detectar la influencia de afecciones concretas en el

desempefio escritor.

La mayoria de las patologias encontradas son congénitas. Hay tres casos (sujetos
6, 8 y 17) que han adquirido o desarrollado la enfermedad después del nacimiento.
Especial atencion merece el sujeto 6, que sufre un glaucoma que le afecta
principalmente al campo visual y cuya aparicion ha sido reciente, tan so6lo dos afios

antes de que se realizara esta investigacion.

El pronostico de las patologias resulta obviamente més variable para los sujetos
con baja vision, aunque la mayoria de ellos, debido a los avances y tratamiento

oftalmoldgicos, muestran cierta estabilidad de la enfermedad.



-245 - Capitulo 4. Metodologia de la Investigacion

5. ESTRATEGIAS DE INVESTIGACION

Los problemas definidos anteriormente exigen la utilizacion de una metodologia
eminentemente cualitativa. Sin embargo, ello no implica la imposibilidad de utilizar

técnicas de andlisis cuantitativo, que se detallaran mas adelante.

Con respecto a la estrategia empleada para la obtencion de datos se ha optado
por el estudio de casos. Dicha eleccion se debe a la creencia, compartida por un grupo
de expertos investigadores, de la Universidad de Granada que han trabajado en este
topico de investigacion, de que se trata de la manera mas idonea de abordar el problema
de investigacion planteado. Se han distinguido dos casos, dadas sus diferencias, como

ya se ha senalado: alumnos con baja vision e invidentes.

Algunos autores han diferenciado tres variedades de estudios de casos en

investigacion psicopedagégica (STAKE, citado en COLAS, 1998):

a) Estudio de casos intrinsecos, que consiste en estudiar un caso clinico o
curricular, con la intencion de llegar a la comprension del problema, la
elaboracion o la comprobacion de una teoria y/o para la resolucion de
problemas.

b) Estudio de casos instrumentales, que consiste en seleccionar un caso que
interese para la investigacion, generalmente para la comprension de algin
aspecto o fenomeno.

c) Estudio de casos colectivos, a través de los cuales se trata de asegurar la
comprensidon de un problema de investigacion. Aportan gran cantidad y
calidad de informacion, que puede ser muy variable, aunque podran
observarse algunos rasgos comunes que son los que caracterizan el fendmeno

investigado.

De las anteriores variantes, en esta investigacion se ha seguido el estudio de

casos colectivos, porque se ajusta a las demandas planteadas en el problema de
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investigacion. Asi, los sujetos investigados seran considerados como un unico caso,
aunque ello no niega la posibilidad de detectar algunas diferencias intracaso (entre
sujetos del mismo grupo: entre deficientes visuales o entre ciegos), en funcion de las
caracteristicas antes descritas, como el sexo, clase social, edad y nivel instructivo,
aunque las diferencias intercasos (entre sujetos de distinta agrupacion: entre deficientes

visuales y ciegos) seran de mayor validez.

Existen diversas técnicas para el andlisis de la expresion escrita. Cada una de
ellas estd mas orientada al estudio de la escritura desde un enfoque de investigacion
determinado. Sin embargo, resulta viable y positiva la combinacion de técnicas,
vinculadas a enfoques diferentes. Algunas de las mas utilizadas son las siguientes

(SALVADOR MATA, 1997a y 2000b):

A) TECNICAS FORMALES: aparecen vinculadas al enfoque de producto. Dentro de

estas técnicas se incluyen las siguientes:

» Tests referidos a una norma tipificada.
» Escalas, que pueden ser globales, cuando miden la calidad final del texto en su

conjunto, o especificas, que tratan de medir algunos aspectos concretos.

B) TECNICAS INFORMALES: se caracterizan por el énfasis en los procesos
cognitivos de la escritura, por lo que otorgan gran importancia a la observacion.

Algunas variantes son:

» Observacion inferencial de las estrategias que pone en juego el escritor, a
través de procedimientos como los siguientes:

1) “Pensamiento en voz alta”. Esta técnica consiste en que los sujetos dicen lo

que piensan, mientras estdn escribiendo, o dicen lo que han pensado y

realizado, inmediatamente después de escribirlo. Expresan las
operaciones que han seguido en la elaboracion del discurso escrito y se

inducen las posibles dificultades que han experimentado los sujetos,
sometiendo a andlisis de contenido sus reflexiones. Este procedimiento

ha sido muy empleado para investigar la escritura desde el enfoque de

proceso. Sin embargo, resulta dificil de emplear porque, frecuentemente,
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el alumno no es capaz de verbalizar lo que esta haciendo en ese momento
o no es consciente de todo lo que hace, con lo cual se puede perder
bastante informaciéon importante sobre los procesos cognitivos v,
especialmente, metacognitivos. De otra parte, la concentracion a la que se
obliga al nifio en la descripcion de los pasos que realiza mientras escribe
puede desviar la atencion hacia los procesos cognitivos y provocar la
paralizacion o “bloqueo” de la actividad escritora. En consecuencia, esta
técnica puede resultar idonea para escritores maduros y sin dificultades,
pero quiza no sea tan apropiada para alumnos con necesidades educativas
especiales, pues se requiere mucha responsabilidad, participacion y

esfuerzo.

2) Analisis de las pausas. Este procedimiento consiste en deducir las

estrategias que esté utilizando el alumno durante su expresion escrita, a
través de la observacion y registro de las pausas que realiza para la toma
de decisiones de caracter semantico, proposicional y suprasegmental

(entonacion y modalidad de expresion).

> Analisis de tareas, que consiste en observar al sujeto durante la expresion

escrita, espontanea o guiada, es decir, completando frases, construyendo
determinadas proposiciones, combinando oraciones o analizando errores. Este
ultimo procedimiento es muy utilizado, tanto para textos escritos por el alumno
(enfoque de producto) como para andlisis que el propio sujeto realiza de textos
escritos por otros deliberadamente con errores de diversos tipos (enfoque de

proceso).

Observacion clinica, que supone la utilizacion de procedimientos, como los
siguientes:

1) Entrevista clinica, que consiste en preguntar al alumno sobre los procesos

cognitivos que sigue durante su composicion. Puede utilizarse un
cuestionario, que puede dirigirse a profesores, padres y alumnos. Este
procedimiento resulta muy indicado para escritores noveles y mas aun
para alumnos con necesidades educativas especiales, debido a la relativa

facilidad de aplicacion.
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2) Analisis de textos escritos por el alumno o método de “carpetas”. Se trata de
analizar los textos escritos de forma espontanea, es decir, los que
diariamente realiza el alumno en el aula: redacciones, examenes,
trabajos.

3) Cuestionarios para hacer reflexionar al alumno que tiene dificultades para
expresar su pensamiento. Igual que la entrevista, facilita la tarea de
indagacion al investigador y también al escritor, en relacion con otras
técnicas, como el pensamiento en voz alta.

4) Listas de cotejo de habilidades escritoras observables, es decir, productos

observables, como es el texto escrito.

En la presente investigacion, se han aplicado varias pruebas que hacen referencia
a los procesos cognitivos de la escritura, derivadas de técnicas diferentes (formales e
informales). De una parte, se han utilizado dos escalas especificas de estimacion, que
se describen en el apartado siguiente. También se ha utilizado una de las pruebas mas
tradicionales: el analisis de textos escritos por el alumno. Existen diversas variantes
para producir textos: dictados, copia y elaboracion personal, cada una con unas
intenciones determinadas. Para los objetivos de esta investigacion resulta mas idonea la

ultima: la elaboracion personal de un texto narrativo, con las siguientes caracteristicas:

a) Tema libre, para que la produccion sea lo mas espontanea posible, a pesar de
que algunos investigadores afirman que la variable independiente ‘“‘tema
libre / tema impuesto” ha resultado irrelevante en la produccion realizada;

b) Contexto normalizado y familiar para el alumno, que ha sido generalmente el
aula de apoyo del mismo centro en la que los profesores del EAECDV
(Equipo de Apoyo Educativo a Ciegos y Deficientes Visuales) atienden al
alumno, a excepcion de aquellos que acuden asiduamente, con una
periodicidad semanal o quinquenal, al centro de recursos del EAECDV, en
cuyo caso, dicho centro ha sido el contexto de la investigacion;

¢) No se ha impuesto ningln tipo de restricciones ni limitaciones, temporales ni
espaciales, para la elaboracion de su discurso.

d) Aunque la observacion de la elaboracion textual era imprescindible, se ha

procurado que el alumno no se sintiese examinado constantemente, por lo
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que se ha actuado con la mayor discrecion posible. Por ello, no se han

utilizado formatos de registro de la observacion.

De otra parte, se ha completado la recogida de informacion con la entrevista
clinica, semiestructurada mediante un cuestionario-guia, que consta de una serie de
preguntas semi-abiertas para el desarrollo de la entrevista, que pretende facilitar la
verbalizacion de los procesos cognitivos asi como evitar posibles desviaciones. La
entrevista no resulta tan diferente a la técnica del pensamiento en voz alta. Esto es, una
posibilidad de aplicacion de la técnica anterior consistia en la verbalizacion de lo que se
ha pensado inmediatamente después de escribir un texto. En esta investigacion se ha
seguido el procedimiento de dar algunas pistas, en forma de preguntas, sobre los
procesos que los escritores han podido seguir, en el transcurso de su expresion escrita,
inmediatamente después de realizar el texto narrativo. Por tanto, la inica variacion que
se ha introducido en la técnica del pensamiento en voz alta son las cuestiones que se han

formulado al alumno.

Por ultimo, se ha utilizado el analisis de errores, en sus dos variantes:

1) Andlisis de errores, por parte del investigador, en textos escritos por el
alumno, especialmente disfunciones sintacticas,

2) Deteccion por el alumno de errores en textos propios o ajenos.

La primera de ellas se ha aplicado a los textos narrativos, escritos por los
alumnos, y a la evaluaciéon de textos con errores, mediante la deteccion de errores
adicionales cometidos por los alumnos al intentar corregir los que ya contenian los
textos. También se ha utilizado la segunda modalidad de deteccion y correccion de
errores por parte del alumno. Esta técnica ya habia sido utilizada, incluso en el contexto
espanol, en otras investigaciones, cuyos objetivos y alumnos eran similares a los de esta
investigacion (OCHAITA y otros, 1988). A tal efecto, se construyeron dos textos que
contenian errores de diverso tipo: de puntuacion, ortograficos, sintacticos y

estructurales, que se presentan mas adelante.
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6. PROCESO DE OBTENCION DE DATOS. INSTRUMENTOS

Los alumnos con deficiencia visual se encuentran, generalmente, escolarizados
en centros ordinarios, segin establece la LOGSE en su propuesta de integracion, y
reciben el apoyo material y personal necesario, a través de los centros educativos
especializados para la atencidon a alumnos con necesidades educativas asociadas a la
ceguera 0 a la baja visidbn. Sin embargo, algunos se encuentran integrados o
escolarizados en centros especificos. De cualquier manera, la institucion que comparte
con la administracion educativa la responsabilidad educativa de estos alumnos es la
ONCE, que dispone de un equipo de profesionales (Equipo de Atencion Educativa a
Ciegos y Deficientes Visuales (E.A.E.C.D.V.)) y de unos recursos e infraestructura
optimos (Centros de Recursos Educativos (CREs)) (Circular 38/88 de 5 de Octubre).

Esta investigacion se ha realizado con alumnos escolarizados en centros
ordinarios de integracion, en funcion del lugar de residencia o de trabajo de los padres,
con las clases de apoyo necesarias. No se han estudiado alumnos con deficiencias
visuales, internados en centros especializados. Los sujetos, objeto de este estudio, se
encontraban escolarizados en distintos centros educativos de la provincia de Granada.
Por eso, el interés primordial en el inicio de la investigacion fue contactar con el
E.A.E.C.D.V,, para poder acceder a ellos y hacerles participantes de esta investigacion,
a la que han realizado valiosas contribuciones. El contacto inicial se produjo a través de
una reunion concertada, entre un equipo de investigadores de la Facultad de Ciencias de
la Educacion de la Universidad de Granada y algunos representantes del equipo: D

Socorro Sanchez (coordinadora del equipo), D® Trinidad Gonzalez y D. José Navascue.

Los objetivos de la investigacion fueron expuestos y aprobados por los
representantes citados del E.A.E.C.D.V. y difundidos a todo el equipo. Ello, unido a su
afan de indagacion y desarrollo profesional, propicié una estrecha colaboracion, que fué
mas alld de los objetivos de la presente investigacion y que aun sigue vigente. Su
colaboracion no so6lo ha posibilitado esta investigacion sino que, sin lugar a dudas, la ha

dotado de calidad. Las aportaciones teorico-practicas, basadas en su amplia formacion y
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experiencia, también han resultado muy valiosas para el conocimiento del tratamiento

psicopedagogico general de los alumnos con baja vision e invidentes.

Los alumnos investigados han sido seleccionados cuidadosamente con la
colaboracion de los docentes del equipo anterior, segiin sugiere el método de estudio de
casos empleado: "(...) el estudio de casos (...) no se trata de una metodologia sino de
una forma de eleccién de los sujetos u objetos para ser estudiados" (COLAS, 1998,

257).

El trabajo de los docentes del E.A.E.C.D.V., como profesores especialistas de
apoyo, consiste, generalmente, en asistir al centro donde se encuentran escolarizados los
alumnos, para proporcionarles la ayuda (apoyo profesional) y recursos necesarios,
aunque también reciben a algunos en el centro. Se decidid que lo mas apropiado para la
validez de la investigacion seria asistir a los centros y llevar a cabo alli la practica de la
investigacion, a excepcion de aquellos sujetos que acudian periddicamente al centro de

recursos educativos de Granada.

En una primera sesion se establecié contacto con el centro y, principalmente,
con el alumno. Se aprovechd la ocasion para dilucidar los objetivos y requerimientos de
investigacion y solicitar autorizacion para realizarla a los profesores y a los padres, en
los casos en que fuese necesario. Se recabaron algunos datos, aportados por los
profesores de apoyo y ordinarios, sobre la integracion y el desarrollo escolar de los

alumnos.

En la siguiente sesion, proxima en el tiempo, se procedio a la aplicacion de las
pruebas. Para ello, se creaba un ambiente distendido, en un lugar conocido por el
alumno, y una situacion agradable, como si se tratase de un juego. Se explicé al alumno
el proceso e interés de la investigacion asi como los materiales utilizados, las pruebas y
la duracion aproximada, previamente a la aceptacion de su participacion. Tras aceptar,
se le pidi6 que se colocara en el lugar mas idoneo para aprovechar la luz, con una
postura comoda y que utilizara los recursos mas oportunos. El ritmo de trabajo y las
pausas realizadas fueron impuestos por el alumno. En primer lugar, se rellen6 la ficha
sobre caracteristicas personales y escolares (Cfr. Cuadro 16), en la que se incluyen los

datos que se presentan a continuacion:
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Cuadro 16. Ficha para la recogida de datos personales y escolares

DATOS PERSONALES Y FAMILIARES
Edad (10 Sexol] (1 Hombre, 2 Mujer) Curso [
CS [ (1 media-baja, 2 media-alta) Numero [
Apellidos

Nombre Fecha de Nacimiento

Colegio ") Ciudad 0

Profesion del Padre "1 Niv. Estudios: Pr. [0 Md. [ Univ.[]

Profesion de la Madre "] Niv. Estudios: Pr. (] Md. [ Univ.[]
OBSERVACIONES DEL EQUIPO PSICOPEDAGOGICO

) Integracion: Aula especial (1  Aula de apoyo [

] Presenta dificultades de aprendizaje: Si[] No [

] Presenta alteraciones fisicas o psicomotoras:

Visual [ Auditiva [ Talla [ Peso [ Motorica [

El siguiente paso fue la cumplimentacion de las escalas de estimacion para
evaluar la autopercepcion de la eficacia en la expresion escrita, es decir, el
conocimiento consciente de sus habilidades como escritor (Cfr. Cuadro 17) y la actitud
hacia la escritura (Cfr. Cuadro 18). Las escalas utilizadas en este estudio han sido
extraidas de Harris y Graham (1992), traducidas por Salvador Mata (1997a) y adaptadas
para esta investigacion (tamafno 18, espacio interlineal doble, letra “Times New
Roman”, calidad de impresion y contraste adecuado). Para los alumnos invidentes, la
aplicacion de las pruebas se realiz6 de forma oral, es decir, a través de la lectura oral de
los items, por parte del investigador o el profesor de apoyo. En estas escalas se incluye
una serie de conductas, calificadas por el sujeto con puntuaciones que describen la
forma o la intensidad en que se manifiesta la conducta. En funcion del tipo de gradacion
utilizada, pueden distinguirse tres tipos de escalas (BUENDIA, 1998): 1) Numérica; 2)
Grafica; 3) Verbal. La escala utilizada en esta investigacidon es numérica, conocida
como escala tipo Likert, con 5 puntuaciones (1 es el valor mas bajo y se corresponde
con "total desacuerdo" y 5 es el valor mas alto, que expresa el valor verbal "total

acuerdo").
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Cuadro 17. Escala de autopercepcion de eficacia en la escritura

Centro Nuamero

CONTESTA SENALANDO CON UNA X:

1.Muy en desacuerdo; 4. De acuerdo;

2. En desacuerdo; 3. No sé; 5. Muy de acuerdo

CUANDO ESCRIBO UN TEXTO, ME RESULTA
FACIL ENCONTRAR IDEAS.

CUANDO ESCRIBO UN TEXTO, ME RESULTA
FACIL ORGANIZAR MIS IDEAS.

CUANDO EL PROFESOR NOS MANDA ESCRIBIR
UN INFORME, EL MiO ES UNO DE LOS MEJORES.
CUANDO ESCRIBO UN TEXTO, ME RESULTA
FACIL EMPEZAR.

CUANDO ESCRIBO UN TEXTO, ME RESULTA
FACIL MODIFICAR LO QUE TENGO QUE
MODIFICAR.

CUANDO ESCRIBO UN TEXTO, ME RESULTA
FACIL PONER MIS IDEAS EN FRASES BIEN
HECHAS.

CUANDO EL PROFESOR NOS MANDA ESCRIBIR
UNA HISTORIA, LA MiA ES UNA DE LAS MEJORES.
CUANDO ESCRIBO UN TEXTO, ME RESULTA
FACIL ESCRIBIR SIN PARAR.

CUANDO EL PROFESOR NOS MANDA HACER EL
RESUMEN DE UN LIBRO, EL MiO ES UNO DE LOS
MEJORES.

CUANDO ESCRIBO UN TEXTO, ME RESULTA
FACIL CORREGIR MIS ERRORES.
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Cuadro 18. Escala de actitud hacia la escritura

Centro Nuamero

CONTESTA SENALANDO CON UNA X:

1.Muy en desacuerdo; 4. De acuerdo;

2. En desacuerdo; 3. No sé; 5. Muy de acuerdo

ME GUSTA ESCRIBIR.

ME GUSTA MAS ESCRIBIR QUE LEER.

ESCRIBO POR MI CUENTA FUERA DE LA
ESCUELA.

AUNQUE NO ME OBLIGUEN A ESCRIBIR,
ESCRIBO.

PREFIERO ESCRIBIR A HACER MATEMATICAS.
NO CREO QUE ESCRIBIR SEA PERDER EL TIEMPO.

Luego, se le pidi6 al alumno que construyera un texto narrativo, con las
siguientes instrucciones. Se le sugirié que redactara un texto narrativo y se le afiadié una
breve descripcion o definicion del mismo, es decir, se trataba de relatar una historia
sobre algin acontecimiento que le hubiera pasado, alguna aventura, alguna pelicula o
libro que hubiese leido. Para ello se le entregaron dos hojas de papel pautado (formato
A4) cuyas lineas y espacios interlineales resultaban apropiados, segin las pautas
sugeridas por algunos autores (BARRAGA, 1990). Con ello, se pretendia facilitar la
grafia, la continuidad dentro del renglon y la separacion adecuada entre ellos, con el
doble objetivo de mejorar la grafia, optimizando la legibilidad del texto, a la vez que se
conseguia que el alumno se concentrase en procesos mas relevantes para esta

investigacion, como los procesos de mayor nivel cognitivo.

Los alumnos ciegos realizaron los textos en Braille, que fueron traducidos
fielmente por las profesoras Socorro Sanchez y Trinidad Gonzélez del E.A.E.C.D.V., o

bien fueron elaborados con el Braille'n Speak y posteriormente fueron almacenados y
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transferidos a un diskette estandar (1.44MB) e impresos mediante una impresora
convencional. La ONCE vy, especialmente, el EAECDV han proporcionado los medios

necesarios para realizar la transcripcion.

La redaccion de estos textos persigue dos objetivos en esta investigacion: de una
parte, realizar el andlisis textual y, de otra, se pretendia que, tras la construccion textual,
el alumno fuera capaz de evocar las operaciones y conocimientos que habia puesto en
juego para la elaboracion de su discurso. Por ello, se le hacia inmediatamente después
la entrevista, sin limitacion de tiempo. La entrevista fue grabada en audio para su

posterior transcripcion y analisis.

Para orientar la entrevista, se disponia de un cuestionario-guia (Cfr. Cuadro 19)
que habia sido construido y validado anteriormente por un equipo de investigadores,
bajo la direccion del Dr. Salvador Mata, de la Universidad de Granada (SALVADOR
MATA, 2000a, 66-71). El cuestionario estda compuesto de unas 70 preguntas,
aproximadamente, que hacen referencia a los procesos que intervienen en la expresion

escrita.

Para responder a las preguntas anteriores se pidi6 a cada uno de los alumnos una
alta concentracion. Para ello, antes de iniciar esta nueva actividad, se concedid un

descanso de 10 minutos aproximadamente.

Una vez realizada la prueba, se procedia inmediatamente a la transcripcion de la
entrevista, sefialando cualquier incidencia, gestos, sentimientos y conductas que

pudieran ser relevantes para el andlisis posterior.
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1. ESTRATEGIAS PARA LA PLANIFICACION

1.1.- Estrategias de estructuracion textual:

1) ¢Por qué sueles escribir un texto o una redaccion?

2) Antes de escribir un texto o una redaccion ;piensas en hacerlo de forma

que otra persona lo entienda?

3) Antes de escribir un texto o una redaccion /piensas en la persona que lo

va leer?

4) Antes de escribir un texto o una redaccion ;piensas qué tipo de texto vas

a escribir? Por ejemplo narrativo, descriptivo, argumentativo, dialogo...

5) Antes de escribir un texto o una redaccion ;piensas lo que vas a poner?
6) (De donde sacas las ideas para escribir un texto o una redaccion: de la
cabeza, mirando alrededor de la clase, pensando en algo que te habian

contando, de algo que has leido...?

7) (Usas alguna formula o truco para recoger y ordenar las ideas que se te

ocurren y no olvidarlas mientras escribes?

8) (Anotas en una hoja aparte lo que quieres poner en el texto antes de

escribirlo? ;Qué anotas?

9) En el momento de escribir el texto o la redaccion ;escribes lo que se te

va ocurriendo o tienes en cuenta lo que pensaste antes de escribir y anotaste

en la hoja aparte?

10) (Qué quieres conseguir cuando escribes un texto o una redaccion?
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11) (Qué haces para conseguirlo?

12) (En qué parte del texto se puede notar?

13) (Como consigues escribir un texto o una redaccion tu s6lo? ;Qué es lo

primero que haces? ;y después...?

1.2.- Estrategias para la génesis de contenido.

14) Cuando vas a escribir un texto o una redaccion ;piensas las palabras

que estan relacionadas con el tema?

15) Cuando vas a escribir un texto o una redacciéon ;jbuscas palabras o
simplemente las que te vienen a la mente?

16) (Las anotas en alguna parte?

17) De todas las palabras e ideas que te vienen a la cabeza: ;las escribes

todas o eliges algunas?

18) Las palabras que finalmente escribes en tu texto o redaccion jtienen

relacion con el tema del texto?

19) Las palabras que finalmente escribes en tu texto o redaccion ;son las

palabras que realmente tu querias poner?

20) Cuando escribes un texto o redaccion jencuentras las palabras

adecuadas para expresar lo que querias decir? ;jpor qué?

21) Cuando tienes dificultades para encontrar la palabra adecuada ;qué

haces?: buscar en otra parecida, escribirla sin pensar, usar alguna regla,...

22) ;Las palabras de tus textos o redacciones las vas escribiendo siguiendo

alglin orden?
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23) ;Antes de escribir las palabras, piensas que algunas se parecen y que

otras son totalmente diferentes?

24) ;Piensas si hay otras palabras que expresan mejor lo que tu quieres

decir en tu texto o redaccion?

25) (Sabes como y donde encontrar nuevas palabras e ideas para escribir

un texto realmente bueno?

26) (Apuntas en algln sitio como y donde has conseguido las palabras y las

ideas para escribir tus textos y redacciones?

27) (Utilizas algiin esquema o cuadro para organizar las ideas que se te van

ocurriendo para escribir un texto o una redaccion?

1.3.- Estrategias para la organizacion o estructuracion del contenido.

28) Antes de escribir un texto o una redaccion ;clasificas u ordenas de

alguna forma las palabras que vas a escribir?

29) (Por qué las ordenas asi y no de otra forma?

30) ;Piensas las frases completas o las escribes como se te van ocurriendo

en ese momento?

31) (Ordenas las ideas y las palabras de forma distinta seglin el tipo de

texto que vas a escribir?

a) Cuando describes un objeto o una escena, ¢sigues el
orden: arriba-abajo-derecha-izquierda?
b) Cuando describes un suceso, (lo ordenas en el tiempo

segun la secuencia principio medio y fin?
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c) ¢Senalas el problema, las razones y la solucion cuando
escribes un texto para convencer a otro de algo?

d) ;Senalas lo que es igual y es diferente cuando comparas
dos objetos o sucesos?

e) Cuando escribes una noticia o un reportaje ;jdistingues lo

mas importante de lo menos importante?

32) ;Sabes las partes que debe tener tu texto?

33) (Sigues alguna regla que te ayude a recordar las frases o las partes del

texto?

2. ESTRATEGIAS PARA LA REVISION

34) Cuando has escrito el texto, ;se lo das a leer a un compafero o a otra

persona para que te lo revise?

35) (Como te sienta que alguien te diga que cambies algo en el texto?

36) Cuando estas revisando un texto que acabas de escribir (te fijas si a las

oraciones que has escrito le faltan palabras?

37) Cuando estas revisando un texto que acabas de escribir ;te fijas si las

comas Yy los puntos estan colocados en su sitio?

38) Cuando estés revisando un texto que acabas de escribir jte fijas si has
escrito con mayuscula los nombres propios y las palabras después de un

punto?

39) Cuando estas revisando un texto que acabas de escribir ;te fijas si las

letras estan bien escritas?

40) (Preguntas a tus padres o compafieros si tienes dudas sobre alguna de
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las cuestiones anteriores?

41) Cuando corriges lo que has escrito jte preguntas si es realmente lo que

querias escribir?

42) Cuando corriges lo que has escrito ;jte preguntas si lo has escrito como

lo querias escribir?

43) Cuando no te gusta lo que has escrito jbuscas en el texto escrito lo que

piensas que esta mal?

44) Cuando no te gusta lo que has escrito jcrees que no sabes como se

construye un texto?

45) ;Qué necesitarias para mejorar tus escritos?

46) Después de escribir un texto ;sueles cambiar algo de lo que has escrito?

[qué sueles cambiar?

3. ESTRATEGIAS DE AUTO-REGULACION

47) Mientras estas escribiendo /jte dices a ti mismo lo que tienes que hacer

para que te salga bien?

48) Mientras estas escribiendo ;tienes algiin truco para que el texto te salga

bien, de primeras? Cuéntamelo.

49) Mientras estas escribiendo ;te planteas qué tipo de texto vas a escribir y

lo que tienes que hacer para que esté bien escrito?

50) Mientras estés escribiendo ¢te concentras en lo que quieres escribir y en

como lo vas a escribir?
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51) Mientras estas escribiendo ;te dices paso a paso como lo vas ha ir

escribiendo?

52) Mientras estés escribiendo /te dices a ti mismo si te esté saliendo bien o

mal?

53) (Piensas que corregir los errores de tu texto es algo que tienes que

hacer tu mismo? jte obligas a ti mismo a corregir los errores?

54) (Te das cuenta de lo que estds sintiendo mientras escribes? (si estas a

gusto, si estds nervioso, si te sientes triste...).

55) (Te controlas mientras escribes? Si estds nervioso, cansado o

disgustado ;procuras superar la situacion y concentrarte en lo que escribes?

56) Si estés nervioso, cansado, disgustado o muy contento jte sale peor o

mejor la redaccion?

57) (Te sientes contento contigo mismo cuando el texto te va saliendo

bien?

58) Cuando te atascas ;consigues seguir adelante? ;cémo lo haces?

59) Mientras estés escribiendo ;te das cuenta de todo lo que estas haciendo

y de todo lo que estds pensando?

60) (Sabrias calcular si alguna vez escribiendo un texto, te ha ocurrido lo

anterior y cuanto tiempo te ha durado?

4.- CONOCIMIENTO SOBRE EL ESCRITO BIEN HECHO

61) Suponte que te piden que hagas de profesor hoy en tu clase y que uno

de los alumnos te pregunta: ;Qué es escribir bien?, ;qué le dirias?
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62) (Crees que hay compafieros que escriben mejor que tu? Los

compafieros que escriben bien: ;cOmo piensas tu que lo hacen?

63) Cuando te sale un texto mal ja qué piensas que se debe: las letras no te
salen bien, tienes faltas de ortografia, te faltan palabras para contar lo que
quieres decir, no sabes construir las frases, no sabes como empezar ni como

terminar, no se te ocurre nada....

5.- CONOCIMIENTO SOBRE LA PLANIFICACION Y ESCRITURA

64) Cuando el profesor te manda escribir sobre un personaje famoso ;qué
haces para ayudarte a planificar y escribir el texto? (Por ejemplo: pensar
mucho, preguntar a mis padres, leer en alguna enciclopedia sobre ese
personaje, buscar algtn libro que hable del personaje, consultar los tiltimos

periddicos, anotar todo lo que vaya encontrando y pensando sobre el

personaje, no es necesario hacer nada solo escribir lo que se me ocurra)

65) (Encuentras dificultad para escribir este tipo de texto?

66) ;Tus textos son diferentes si son para que los lea tu profesor, tus padres

o tus hermanos pequefios? jen qué son diferentes?

6.- CONOCIMIENTO SOBRE LA REVISION Y LA EDICION

67) (Piensas que después de escribir se debe revisar el texto? ;para qué?

68) (Tu acostumbras a leer tu texto completo después de escribirlo?

69) (Cambias algo? ;qué cambias?
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A continuacion se procedid a la realizacion de la prueba de la correccion de
errores. Para ello se le entregaban al alumno dos textos, construidos deliberadamente
con errores de tipo ortografico, de puntuacion, sintacticos y estructurales (Cfr. Cuadros
20 y 21). Se advirti6 al alumno que los textos contenian diversos errores, que debia
detectar y corregir, redactando nuevamente el texto de forma correcta, para lo cual no se
impuso ninguna restriccion temporal. Para ello, se le entregaron dos hojas de papel
pautado de las mismas caracteristicas que las entregadas para la redaccion del texto

narrativo.

Cuadro 20. Texto 1 con Errores

Aquella mafiana se avian reunido todos los animales que vivian a las orillas del

gran rio

jHay que poner fin a este problema!

iVamos a quedarnos todos sordos

iTengo la cabesa loca de tanto oir cantar al cocodrilo!. jTiene que cayarse de una

Tenia un gran problema El cocodrilo Roberto tenia una voz ronca, potente y
desafinada a pesar de ello le gustaba tanto cantar que no paraba de cantar ni de dia ni
de noche los animales invitar despues de mucho pensar decidieron al cocodrilo a

seiscientos helado de chocolate.

Roberto es muy goloso y comiendose tantos elado se quedara afonico. Pero no

fue asi. Se puso tan contento con el banquete que cant6 sin parar una semana entera
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Cuadro 21. Texto 2 con Errores

Fue un gran dia

Mucha gente espera que vuelva a llover, pero aquella nube no ha vuelto a pasar

ni por Granada, ni por Motril, ni por Loja.

Eran grandes como el granizo y de todos los colores. Un nifio se meti6é uno verde
en la boca, para ver que pasaba, y encontr6 que sabia a menta. Los estudiantes

llenaron sus carteras. Las viejecitas recogieron muchos con sus pafiuelos.

Otro nifio probd uno rosa y sabia a fresa todos comenzaron a llenarse los

bolsillos pero no les daba tiempo a recogerlos todos.

La presentacion formal de estos textos fue variada. Para los sujetos que tienen
acceso a la lengua impresa en tinta se realizd una ampliacion de los anteriores textos
(Letra: Tamano 18, “Times New Roman”) y un espacio interlineal doble (segiin formato
Word), asegurando el 6ptimo contraste (calidad del papel y de la impresion). Para el
caso de los sujetos que emplean la lectura Braille (en esta investigacion, inicamente los
invidentes), las especialistas, antes aludidas, realizaron la traduccion fiel de los textos,
informandoles previamente de los errores que contenian y de la importancia de

mantenerlos.

Por ultimo, para la obtencion de datos sobre las deficiencias visuales de los
sujetos de la investigacion, se rellend la ficha que se presenta a continuacion (Cfr
cuadro 22), con la colaboracion de las profesoras del E.A.E.C.D.V., que han aportado y

dilucidado los datos técnicos de la deficiencia visual de los alumnos.
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Cuadro 22. Ficha de obtencion de datos visuales

FICHA DE OBTENCION DE DATOS
NOMBRE:
1.- TIPO DE DEFICIENCIA VISUAL.:

'] Ceguera.
" Deficiencia Visual Profunda.
" Deficiencia Visual Moderada.
[ Deficiencia Visual Leve.
2.- TIPO DE ESCOLARIZACION:
"1 Aula Ordinaria.
"] Aula de Apoyo.
1 Aula Especial.
3.- SISTEMA DE COMUNICACION DE LECTOESCRITURA:
] Braille.
] Tinta.
"] Ambas.
4.- TIPO DE AYUDAS OPTICAS:
"] Nada
"] Lentes no manuales.
"] Lentes manuales.
[ Gafas.
5.- ORIGEN DE LA DEFICIENCIA:
"1 Adquirida por enfermedad. INDIQUE CUAL:

[1 Hereditaria.

"1 Congeénita
6.- AFECCIONES DE LA DEFICIENCIA:

"1 Agudeza Visual.
1 Campo Visual.
' Otras. INDIQUE CUAL.
7.- CARACTERISTICAS DE LA DEFICIENCIA:
] Estatica.
"1 Evolutiva.

8.OBSERVACIONES:
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7. ANALISIS DE DATOS

Los datos obtenidos mediante las fichas personales y visuales se han sometido a
analisis cuantitativo. El procedimiento estadistico-descriptivo de las variables sociales,
escolares y visuales ha consistido en el andlisis de frecuencias, medidas de tendencia
central (media aritmética, porcentajes) y medidas de dispersion (varianza y desviacion
tipica). Para la toma de decisiones con respecto a los porcentajes se ha seguido la

siguiente categorizacion:

Tabla 2. Porcentajes de frecuencias e interpretacion

% Codigo | Interpretacion
0a20% IF Infrecuente
21240 % PF Poco frecuente

41 a 60 FR Frecuente

61 a 80 % BF |Bastante frecuente
81 a100% MF | Muy Frecuente

El procedimiento fundamental en el analisis de datos ha sido el andlisis de
contenido, tanto para los textos como para las entrevistas. Este ofrece dos variantes,
que pueden ser complementarias, pese a su apariencia antagonica: 1) en la primera, se
establecen y definen las categorias o cddigos, tras la realizacion del andlisis; 2) en la
otra, previamente al andlisis se establecen las categorias, de acuerdo con un modelo
tedrico, lo cual no niega la posibilidad de introducir nuevos codigos o subcddigos a
posteriori y, ain menos, el cardcter interpretativo del analisis; de ahi la
complementariedad, antes aludida. En esta investigacion se ha seguido principalmente
la segunda variante. La condicién imprescindible para esta variante es que las categorias
preestablecidas se deriven de planteamientos tedricos que gozen de cierta validez y
fiabilidad. Asi, las variables consideradas en el analisis textual derivan de la Gramatica
Textual, avaladas por la Real Academia de la Lengua Espafiola (R.A.E., 1973). De otra
parte, las categorias utilizadas en el andlisis de los protocolos de las entrevistas
cognitivas se han derivado de los modelos tedricos sobre la expresion escrita, en
especial los modelos cognitivos, y, concretamente, el modelo de Flower y Hayes

(1981), de amplia difusion a nivel internacional.
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7.1. Analisis de los protocolos de las Entrevistas

Con respecto al andlisis de las entrevistas, una vez transcritas han sido
codificadas, siguiendo las categorias derivadas de los modelos tedricos (Cfr. Cuadro
23). La codificacion ha sido realizada por cuatro investigadores, con suficiente
experiencia en la categorizacion de entrevistas cognitivas. Esta triangulacion ha
proporcionado mayor credibilidad a los resultados obtenidos. A continuacidon se
enumeran las categorias preestablecidas, cuya descripcion se desarrolla en el capitulo 2,

en los apartados dedicados a los procesos cognitivos y metacognitivos implicados en la

expresion escritura.

Cuadro 23. Categorias de la entrevista

PROCESOS COGNITIVOS EN LA EXPRESION ESCRITA

Planificacion

Estructuracion

Revision

Autorregulacion

P1-Génesis de las
ideas.
P2-Auditorio.
P3-Objetivos
finalidades
intencion.
P4-Seleccion  de
ideas.
P5-Secuenciacion
de ideas.
P6-Fuente de las
ideas.

P7-Registro de

1deas.

E1-Organizacion
textual: narrativo,
descriptivo...
E2-Organizacion

general

R1-Adecuacion
de la forma o del
contenido a lo
planificado.
R2-Estructura vy
léxico de la
oracion
R3-Puntuacion,
ortografia.
R4-Caligrafia.
R5-Revision por

otros.

AR1-Conocimiento de
la planificacion.

AR2- Conocimiento de
la transcripcion.
AR3-Evaluacion de la
propia actuaciéon. La
revision.
AR4-Conocimiento de
la estructuracion.
ARS5-Disposicion ante la
escritura y sus
dificultades.
AR6-Conocimiento del

escrito correcto.

AR7-Consciencia  del

acto de escritura.
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Seguidamente, se han agrupado todas las respuestas de los alumnos
entrevistados en torno a una misma categoria. Estas, a su vez, han sido agrupadas en
torno a las metacategorias preestablecidas: planificacion, estructuracion, revision y
autorregulacion. En la agrupacion se han diferenciando los dos casos: baja vision e
invidentes. Tras ello, se han hallado los porcentajes de frecuencias de las respuestas de

los alumnos, que facilitan la interpretacion global.

7.2. Analisis de la identificacion y correccion de los errores

En esta prueba interesa destacar varios aspectos cuantitativos y cualitativos. En
el primer caso, hay que valorar la cantidad de aciertos en la correccion de cada uno de
los tipos de errores, estableciendo comparaciones entre las distintas tipologias de errores
y entre los grupos de sujetos, en funcion de sus caracteristicas diferenciales, antes
descritas. De otra parte, con respecto al analisis cualitativo, es necesario distinguir entre
la identificacion de errores, es decir, cudndo el alumno es capaz de detectar el fallo, y la
correccion, que requiere un paso mas después de la identificacion, es decir, una vez
detectado el error hay que apreciar si el alumno es capaz de corregirlo. Para ello, se
realiza un contraste entre los textos revisados y modificados por el alumno y los textos

correctos (Cfr. Anexo V).

En definitiva, se trata de evaluar dos aspectos principalmente:

a) la actitud para la revision de cada tipologia de errores (de puntuacion, de
acentuacion, de ortografia, de sintaxis y de estructura textual) que
presentan los textos con errores,

b) la habilidad que muestra el alumno para corregir los anteriores errores.
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7.3. Analisis de las Escalas de Estimacion

En cuanto al andlisis de las escalas especificas de estimacion, se ha realizado una
interpretacion global, en funcién de la media aritmética y la desviacion tipica. Ademas
se han realizado comparaciones interindividuales, para detectar la influencia de las
variables independientes (sociales, escolares y visuales) en los datos obtenidos. Para
ello, se ha aplicado la prueba de chi-cuadrado para agrupaciones dicotdmicas no
paramétricas y el andlisis de la varianza, para muestras no paramétricas, mediante la
prueba de Freeman. Ambas pruebas determinan la relacion entre la frecuencia esperada
y la observada, para verificar si las diferencias entre agrupaciones son significativas,
con el nivel de significacion o de probabilidad propio de la investigacion

psicopedagogica (p = 0.05).

7.4. Analisis Textual

Con respecto al analisis de los textos narrativos, producidos por los alumnos, se
han de distinguir cuatro modalidades fundamentales. Estos andlisis de contenido han
sido realizados por varios investigadores, para garantizar la validez de los resultados

obtenidos:

7.4.1. Analisis Estructural

Para el andlisis estructural de los textos, se ha seguido el método de analisis
disefiado por Salvador Mata (Cfr. SALVADOR MATA, 1986). El autor analiza la
estructura de las producciones narrativas, los elementos que la conforman y la relacion
entre los mismos, evaluando si se trata de episodios completos o incompletos, tal como
aparecen definidos en el apartado 6.1. del capitulo segundo y se refleja en las fichas

siguientes (Cfr. Cuadros 24, 25 y 26):
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Cuadro 24. Estructura Narrativa

VARIABLES FRECUENCIA
ORACIONES
PROPOSICIONES
EPIS. COMPLETO

EPIS. INCOMPLETO
MARCADOR INICIAL
MARCADOR FINAL

Cuadro 25. Elementos (Gramatica de la Narracion)

VARIABLES | CALIDAD FRECUENCIA
ESCENARIO
SUCESO INICIAL
RESPUESTA
ACCION
CONSECUENCIA
REACCION

Cuadro 26. Relacion entre Episodios

VARIABLES FRECUENCIA
CAUSAL
TEMPORAL
ADITIVA
INSERCION

7.4.2. Analisis de la Cohesion Textual

Este analisis ha sido realizado a través de la evaluacion de los nexos de cohesion
descritos en el apartado 6.2. del capitulo segundo. Para ello, se ha utilizado la siguiente

ficha de datos (Cfr. Cuadro 27) para cada uno de los textos:
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CATEGORIA

Cuadro 27. Nexos de Cohesion

CORRECTO

INCORRECTO

ERRONEO

REFERENCIA

Personal

Demostrativo

Comparativo

CONJUNCION

Copulativa

Adversativa

Causal

Temporal

LEXICOS

Reiteracion

Colocacion

Elipsis

Sustitucion

7.4.3. Analisis Sintdctico

Para realizar este andlisis, se procedi6 inicialmente a la fragmentacion del texto

en oraciones

Y,

posteriormente,

independientes y dependientes.

fragmentacion del texto en proposiciones:

las

oraciones

compuestas,

en proposiciones

A continuacion se presenta un ejemplo de
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FRAGMENTACION EN PROPOSICIONES DEL TEXTO 8

LA GUARIDA

Una vez un hombre hizo una mansion

para tener muchos hijos (.)

pero, como no podia

tenerlos,

se los quitava a sus padres

y los hacia trabajar hasta una determinada edad,

y después los mataba. (Pto y aparte)

Tres personas, un dia fueron a esa mansion

porque tenian problemas

para dormir. (Pto y aparte)

Una mujer que vivia alli

les dijo

que denoche (por la noche) no les escucharia nadie

si gritaban. (Pto y aparte)

Una noche dos mujeres que tenian problemas de insobnio
escucharon unos ruidos muy fuertes.

Al dia siguiente estaban todos reunidos,

Eleonor, Ciu, Inc, estaban subiendo unas grandes escaleras
y al llegar arriba

vieron

(que) en un cuadro del dueiio de la mansion, Hiu Greens, ponia
escrita con sangre:

Vienvenida a casa Eleonor.

Nadie sabia

quién podria haber hecho eso. (Pto y aparte)

Eleonor, siempre oia ruidos

y veia cuerpos de nifios

que habia matado Hiu Greens

y nadie la creia.
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30. Cuando el espiritu de Hiu Greens se acercaba
31. las figuras de los nifios se asustaban (.)
32. y Eleonor decidio

33. que este hombre no podia

34. asustar

35. y torturar mas las almas de los nifios. (Pto y aparte)
36. Al llamar a Hiu Greens

37. el se enfada

38. y queria

39. matarla (.)

40. pero ella habri6 una puerta

41. que habia en la mansion

42. y quién entrara por esa puerta

43. se iba al cielo o al infierno.

44, Ella consiguid

45. que entrara por la puerta.

46. Ella queria

47. cuidar a los nifios,

48. y entonces murio

49. para quedarse con ellos

50. y que nadie mas les hicieran dafo.

Para recoger los datos se utilizaron las siguientes fichas (Cfr. Cuadros 28-34),
extraidas del modelo de andlisis sintactico de textos, disefiado por Salvador Mata (1984

y 1999a):
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Cuadro 28. Tipos de Proposiciones segiun su Autonomia Sintactica

TIPO FRECUENCIA
INDEPENDIENTE
DEPENDIENTE

YUXTAPUESTAS
COORDINADAS

Binaria

Multiple
SUBORDINADAS

Primer grado

Segundo grado

Tercer grado

Cuadro 29. Tipos de Proposiciones Coordinadas

TIPO FRECUENCIA

COPULATIVA Ni

Que
Otros

Pero

Aunque

Mas
ADVERSATIVA | Sino

Sin embargo

Otros
DISYUNTIVA O (u)

Otros

DISTRIBUTIVA
COORDINADAS TOTAL
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Cuadro 30. Tipos de Subordinadas Sustantivas

FRECUENCIA

Que

COMPLETIVA Infinitivo

Estilo Directo

Est. Indirecto

Infinitivo
SUBJETIVA El (La) + que
Que

Quien

ADNOMINAL De-+infinitivo

De + que
SUBORDINADAS TOTAL

Cuadro 31. Tipos de Subordinadas Adjetivas

FRECUENCIA

Que
Cual
ADJETIVA Quien

Cuyo

Participio

Gerundio

SUBORDINADAS TOTAL
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Cuadro 32. Tipos de Subordinadas Adverbiales

Nexo FRECUENCIA
Adverbio
Prepos. + que
Cuando
Prepo.+ infin.
Adverb.+ que
Gerundio
Adverb.+ inf.
Como
Gerundio
Tal ... cual
Participio
Sin + que
Al + infinit.
Segun lo que
Prepo.+ infin.
Prepo.+ que
Porque
Como
Prepo.+ infin.
Ya que / Pues
Puesto que
Por lo que
Participio
Debido / a causa
Si
Cuando
CONDICION Gerundio
En caso de
A no ser por
A poder ser
COMPARATIVA | Como
Comparativo
Aunque
) Sea cual sea
CONCESION Que
Quisiera que no
A pesar de que
Sean +...adjetivo
Hasta+ infinitivo
Tan ... que
CONSECUENCIA | Por tanto
Hasta que
Asi que
ADVERBIALES TOTAL
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Cuadro 33. Tipos de Proposiciones segun la estructura del predicado

TIPO FRECUENCIA
PRED. NOMINAL
PRED. VERBAL

Activa

Reflexiva

Reciproca

Impersonal

Pasiva Normal

Pasiva Refleja

Cuadro 34. Tipos de Proposiciones segun la modalidad del predicado

TIPO FRECUENCIA
ENUNCIATIVA
INTERROGATIVA
EXCLAMATIVA

EXHORTATIVA
POSIBILIDAD
DUBITATIVA
DESIDERATIVA

A partir de los datos obtenidos, referidos a la longitud del texto, segin su
numero de oraciones o de proposiciones (Cfr. Tabla 3), se agruparon los resultados,
siguiendo la taxonomia propuesta por algunos autores como Simén (1973) o Salvador

Mata (1984):



Andlisis de la Expresion Escrita de Alumnos con Deficiencia Visual - 278 -

Tabla 3. Distribucion de Textos en Categorias de Longitud

CATEGORIAS N° de Oraciones N° de Proposiciones
TEXTOS CORTOS De 0 a 5 oraciones De 0 a 10 proposiciones
TEXTOS MEDIANOS De 6 a 10 oraciones De 11 a 20 proposiciones

TEXTOS LARGOS De 11 a 15 oraciones De 21 a 30 proposiciones
TEXTOS MUY LARGOS Mas del5 oraciones Mas de 30 proposiciones

El andlisis cuantitativo de la complejidad estructural se hizo a través de diversas

medidas, distinguiendo varios tipos de analisis:

a) Comparacion entre el nimero de oraciones y el de oraciones compuestas.

b) Estructura numérica de la oracidbn compuesta, es decir, frecuencia de estructuras

binarias, ternarias y multiples.

c) Estructura cualitativa de la oracidon compuesta: relacidon entre proposiciones por

yuxtaposicion, por coordinaciéon o por subordinacion.

d) Comparacion entre coordinacion binaria y multiple.

e) Comparacion entre niveles de subordinacion: subordinacion de primer grado, de

segundo grado o de tercer grado.

f) Estructura cualitativa de la oracion compuesta: comparacion entre tipos de

proposiciones dependientes: yuxtapuestas, coordinadas y subordinadas.

g) Tipos de proposiciones coordinadas: copulativas, adversativas, disyuntivas vy

distributivas.
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h) Tipos de proposiciones subordinadas: sustantivas (subjetivas, completivas y

),

k)

adnominales), adjetivas y circunstanciales (de lugar, de modo, de tiempo, de fin, de

causa, de comparacion, de condicion, de concesion y consecutivas).

Indice de complejidad numérica, utilizado por algunos autores (Cfr. Simon, 1973;
Salvador Mata, 1984), que relaciona el numero de proposiciones con el nimero de

oraciones:

n’ de proposiciones X 10
Cpl =

n° de oraciones

indice ponderado de complejidad, disefiado por Salvador Mata (1984), en el que se
asigna un valor numérico a cada tipo de oracioén (Oracion simple (A) = 1, oracion
por yuxtaposicion (B) = 2, oraciébn por coordinacion (C) = 2, oraciébn por
subordinacion de primer grado (D) = 3, oracion por subordinacion de segundo (E) =
4 y oracion por subordinacion de tercer grado (F) = 5). La expresion matematica es

la siguiente:

A+2:B+C)+3:C+4D+5F

Cp2 =
n° de oraciones

Indice de complejidad estructural de las oraciones, que determina un valor que
expresa la relacion entre las oraciones compuestas por coordinacién y por
yuxtaposicion, de similar complejidad sintactica, y las oraciones compuestas por
subordinacion, de mayor complejidad sintactica. La formula matematica es la

siguiente (SALVADOR MATA, 1984):
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Coordinacion + Yuxtaposicion

Cp3 =
Subordinacion

1) Indice de complejidad estructural de las proposiciones de las oraciones compuestas,
equivalente al anterior pero en el que las variables son las proposiciones, en lugar de

las oraciones (SALVADOR MATA, 1984):

Coordinadas + Yuxtapuestas

Cp4 =
Subordinadas

7.4.4. Analisis de las disfunciones sintdcticas

De otra parte, los errores sintacticos en la composicion de alumnos con
deficiencia visual han sido identificados y registrados individualmente en una ficha.
Para facilitar la comprension de la disfuncion se subraya el error en la proposicion u
oracion en la que se detecta. En el reverso de la ficha se describe el error o categoria. Se
ha utilizado una ficha para cada error, indicando, en el anverso, el alumno que lo ha
cometido (numero de identificacion) y el cédigo de la disfuncion. Los cédigos de los
errores pueden observarse en las plantillas utilizadas para el computo de las

disfunciones de cada uno de los sujetos (Cfr. Cuadros 35y 36).
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Cuadro 35. Disfunciones a nivel sintagmatico - proposicional

CATEGORIA

FRECUENCIA

1. CONCORDANCIA COMO INDICADOR DE COHESION TEXTUAL

1.1. Concordancia entre el sujeto y el verbo

SUJVER

a) Sujeto singular / verbo plural

SSIVPL

b) Sujeto plural / verbo singular

SPLVSI

1.2. Concordancia entre el sujeto y el atributo

SUJATR

a) Sujeto singular / atributo plural

SSIATP

b) Sujeto plural / atributo singular

SPLASI

¢) Sujeto plural / verbo singular

SPLCOS

1.3. Concordancia entre el determinante y el nucleo

nominal

DETNUC

1.4. Ausencia de determinante

DETAUS

1.5. Antecedente- consecuente (Pronombre)

ANTCON

a) Pronombre inadecuado en

funcion del referente

PROINC

b) Singular / plural pronombre en

3* persona, en complemento

PERCOM

2. ALTERACION DEL ORDEN CANONICO DE LO

a) Anteposicion de elementos

ANTEPO

b) Posposicion de elementos

POSPPOS

3. ESTRUCTURA DEL PREDICADO VERBAL

3.1. Nucleo (el verbo)

NUCPRE

a) Modalidad negativa

PRENEG

b) Concordancia de tiempos

CONVER

c) Perifrasis verbal incorrecta

PERFIN

d) Reiteracion incorrecta del "se"

REITSE

3.2. Complemento verbal

COMVER

a) Complemento régimen verbal

REGVER

b) Complemento directo e indirec.

COMDIR

c) Complemento agente

COMAGE

d) Complemento circunstancial

COMCIR

S ELEMENTOS
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Cuadro 36. Disfunciones a nivel oracional - discursivo

CATEGORIA

FRECUENCIA

1. ESTRUCTURAS INCOMPLETAS (ANACOLUTO)

Sujeto Anticipado

SUJANT

Mezcla proposicional incorrecta

MEZPRO

Acumulacion de nexos

ACUNEX

Anticipacion de adverbios

ANTADV

Error en proposicion subordinada

SBDAIN

2. SUBORDINACION SUSTANTIVA

Nexo prepositivo inapropiado

PREINC

Sin signos graficos en est. Directo

SINSIG

Falta del nexo preposicional

SINPRE

Falta de nexo conjuntivo

SINCON

Sobra nexo

MASNEZ

Verbo impersonal plural por

sujeto subordinada

VERIMP

3. SUBORDINACION ADJETIVA

Falta nexo, exigido por el 1éxico

SINNEX

HQueH / chyoll

QUECYO

Gerundio / relativo

GERQUE

Concordancia de "que" con verbo

CONREL

4. SUBORDINACION ADVERBIAL

Conjuncion incorrecta

CONIJIN

Tipo adverbial / otro

UNXOTR

"Donde" como comodin

DONCOM

Sin nexo ante "que"

NOPREQ

Anticipacion del nexo "como"

ANTCOM
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7.5. Analisis globales

Los anteriores datos cobran especial importancia cuando son interpretados de
forma holistica. Por tanto, una vez realizadas las fases anteriores, se procedid a

comparar los resultados obtenidos. Para ello, se realizaron las siguientes tareas:

o Interpretacion global de los datos.

o Relacion entre datos obtenidos en diversas fuentes.

o Establecer diferencias y semejanzas, en funcion de las
caracteristicas diferenciales, tanto en el interior del grupo como

entre grupos de alumnos.

Por tanto, los resultados que se describen en los siguientes capitulos se
corresponden con los andlisis globales, cuya validez deriva de la triangulacion de
instrumentos para la obtencion de datos, de diferentes técnicas de analisis (cuantitativas

y cualitativas), ademas de la triangulacion de investigadores.



CAPITULO 5

RESULTADOS SOBRE LOS PROCESOS COGNITIVOS Y
METACOGNITIVOS EN LA EXPRESION ESCRITA

INTRODUCCION

En este capitulo se presentan los resultados obtenidos de la investigacion sobre los
procesos cognitivos y metacognitivos que se desencadenan en la actividad escritora. El
contenido del capitulo se estructura en cinco apartados. De una parte se presentan los
resultados sobre los procesos ejecutivos en la expresion escrita: 1) planificacion, 2)
estructuracion de contenido, 3) transcripcion y 4) revision. Cada uno de ellos se ha
subdividido, a su vez, en las operaciones basicas, descritas en el modelo tedrico del capitulo

segundo.

No obstante, el proceso de planificacion, contemplado por el modelo de Flower y
Hayes (1981), se ha vertebrado en dos apartados. En el primero se presentan los

subprocesos de la “génesis de contenido” y la “determinacion de objetivos”, que incluye
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diversos subapartados. El segundo bloque de la planificacion concierne a la “estructuracion
textual y de contenido”. Dicha separacion obedece a razones de claridad en el analisis, no a

discrepancias con el modelo teorico.

Por 1ltimo, se describen los resultados sobre los procesos metacognitivos, es decir,
el conocimiento que posee el alumno sobre los procesos anteriores de la composicion y las
habilidades cognitivas de regulacion del acto de la composicion, tal y como lo conciben los

autores del modelo (FLOWER y HAYES, 1981) y apoyan otros investigadores.

En coherencia con la metodologia del estudio de casos empleada y conocidas las
criticas vertidas por Humes (1983) (Cfr. SALVADOR MATA, 2000b) sobre el enfoque de
proceso, conviene advertir que los resultados hacen referencia a los sujetos investigados y
que la generalizacion de resultados resulta arriesgada, mas ain para la “poblacion” de
sujetos con necesidades educativas especiales y, en concreto, con deficiencia visual, dadas

sus diferencias individuales.

1. RESULTADOS SOBRE LA PLANIFICACION

Para la obtencion de los resultados sobre esta operacion cognitiva, que se exponen a
continuacion, se han utilizado las siguientes técnicas: a) la observacion directa realizada
durante la elaboraciéon del discurso narrativo; b) la entrevista clinica cognitiva sobre
suboperaciones propias de la planificacion; c) la observacion del texto, rastreando en él las

huellas de la planificacion.
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1.1. Resultados sobre la génesis de contenido

1) Todos los alumnos con baja vision declaran dedicar cierto tiempo a la elaboracion del
contenido textual:
o  “Si, las pienso antes de ponerlas” (Sujeto 6).
e  “Pues primero pienso sobre qué quiero escribir y después cojo un borrador y
empiezo a escribir lo que quiero hacer, después lo releo y le tacho los posibles

errores que tengo (...)" (Sujeto 11).

En efecto, este hecho ha sido constatado a través de la observacion realizada durante
la construccion del texto narrativo. Si bien, es cierto que, salvo excepciones (sujeto 11), se
ha corroborado que dedican poco tiempo a esta tarea: aproximadamente un minuto antes
del comienzo de la escritura, aunque también realizan pausas durante la transcripcion,
dedicadas, probablemente, a aspectos propios de la planificacion, presumiblemente a la
génesis de contenido textual. Ello demuestra la recursividad de las operaciones mentales

que se desarrollan en la composicion escrita.

2) En el caso de los sujetos invidentes, han destacado las respuestas de dos de ellos
(33.33%), que niegan la realizacion de esta operacion como actividad previa a la
transcripcion y afirman que la realizan de manera simultinea o intercalada en la
transcripcion:
e  “No, a mi me sale cuando voy a escribir. Cuando es un resumen o algo, me leo
el libro bien y lo pongo bien, no pienso, me sale” (Sujeto 1).
e “Hay a veces que si, y a veces sobre la marcha, es decir, segun me vayan
surgiendo, segun qué tipo de ideas quiera realizar ;no?, eh pues segun voy

escribiendo me van surgiendo” (Sujeto 16).

No obstante, la mayoria de ellos (4 alumnos, es decir el 66.67%) declaran que
realizan esta operacion, aunque, desde un punto de vista cuantitativo, el tiempo invertido en

ella es atin menor que el que dedican los alumnos con baja vision, si descontamos el
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tiempo que dedican a la preparacion de la maquina Perkins y colocacion del papel, o bien a
la creacion de un archivo nuevo en el caso de la utilizaciéon del PC Hablado. En este

tiempo, aunque puede aprovecharse para generar ideas, la concentracion no es exclusiva.

1.2. Resultados sobre el auditorio

1) En cuanto a la inteligibilidad del texto, los datos indican que, con bastante frecuencia
(80 %), los alumnos con baja visidon se preocupan por la comprension y difusion de su
mensaje escrito, esencia del acto comunicativo. Para ello, algunos alumnos (2, o sea el
18.18%) prestan atencion a aspectos exclusivamente referidos a la fase de transcripcion,
generalmente aspectos tipograficos:

o “Si, porlaletra” (Sujeto 7).

o “Siy mejoro mucho la presentacion” (Sujeto 11).

Lo anterior no se corresponde con la suboperacion de reflexionar sobre la audiencia
del texto. Sin embargo, otro grupo mas numeroso (7 sujetos, el 63.64%) si se centra en
aspectos semanticos globales del texto, incidiendo en la importancia de que el receptor
capte el mensaje que emite el sujeto en el acto comunicativo de la escritura:

e “(..) quelo entienda el que lo va a leer” (Sujeto 2).

e “Yo siempre intento hacerlo lo mas entendible posible (...)” (Sujeto 11).

e “Si, pienso en que los profesores lo puedan entender y yo también (...)" (Sujeto

11).

e “(..) me concentro simplemente en el lector (...)" (Sujeto 6)

Algunos escritores, generalmente los mas jovenes (18.18%), no piensan en los
lectores a los que va dirigido el texto, sino que intentan hacerlo lo mejor posible:
o “Algunas veces si, otras ya ... no” (Sujeto 14).

e “Pues no, yo lo escribo bien y ya esta” (Sujeto 15).
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2) Los alumnos invidentes también afirman que piensan en la comprension y en los
destinatarios de sus textos, sobre todo aquellos que utilizan el PC Hablado y pueden
realizar facilmente la conversion del sistema Braille al sistema en letra impresa tradicional,
mediante un ordenador e impresora convencionales. Estos son los mas mayores, que son los
que disponen de estos aparatos. Se concentran en aspectos del contenido mas que en la
grafia, ya que escriben a maquina, y en la ortografia:

e “Pienso en que lo entiendan, porque si no, no vale de nada hacerlo, si luego no

lo entienden” (Sujeto 12).
e Si, pienso y en el caso de que a lo mejor vea que esa persona se pueda liar, pues

especifico” (Sujeto 16).

1.3. Resultados sobre los objetivos, finalidades e intenciones

1) En cuanto a la intencionalidad de la expresion escrita, la mayoria de los alumnos con
baja vision (8, es decir, el 72.73%) han expresado que componen sus textos porque

o “(..) lo mandan los profesores (...)” (Sujetos 2, 3,4, 7,8, 10, 11y 14).

Sin embargo, algunos de ellos (infrecuente: 18.18%) combinan la respuesta anterior

con el gusto por la escritura (Sujetos 8 y 11).

El resto, tres sujetos (27.27%, poco frecuente), afirman que escriben exclusivamente
por placer y para expresar sus sentimientos:
e “Porque me gusta escribir” (Sujetos 5y 15).
e “Porque suelo escribir un texto o una redaccion ..., casi siempre por gusto, por
sacar ideas desde un punto de vista personal, por poder desarrollar mi propia
imaginacion y dejarla volar, ya que al tiempo se me van ocurriendo ideas; como

no las saques se pierden” (Sujeto 6).
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2) En una proporcion similar a la anterior (66.67%), los alumnos invidentes declaran que
escriben a peticion del profesor y solo dos de ellos (33.33%, poco frecuente) escriben por
decision propia y motivacion intrinseca:
e  “Pues, porque cuando lo escribo, me apetece escribirlo y luego se las doy a mi
madre para que se las quede, las que no son para el Cole” (Sujeto 12).

e  “Para comentar o decir lo que pienso ...” (Sujeto 16).

3) Con respecto a la finalidad que persiguen los sujetos con baja vision, cuando estan
componiendo un texto, se han detectado una variedad de respuestas, que pueden agruparse

en los siguientes grupos:

a) La alumna mas joven (infrecuente: 9.09%) afirma que la presentacion y perfeccion
formal es lo que realmente le interesa, con la finalidad de terminar la tarea lo antes
posible:

®  “Qué quiero conseguir, ... que lo tenga bien y ya esta” (Sujeto 14).

b) De otra parte, cuatro alumnos (poco frecuente: 36.36%) subrayan la importancia de que
su texto sea comprendido, inteligible. Por tanto, ésta es la finalidad que persiguen:
o  “Claridad, que pueda entenderse, y que el que lo vaya a leer se entere mds o
menos” (Sujeto 4).
e  “Pues quiero conseguir que quede bien presentado, sin errores y que tenga

sentido” (Sujeto 11).

¢) En una proporcion frecuente, superior a la anterior (45.45%), han aparecido respuestas
de sujetos, cuya preocupacion principal es que el lector disfrute con la lectura de sus
textos. Estas repuestas corresponden a los sujetos que afirmaban que escribian porque
les gustaba, a diferencia de las primeras que corresponden a los sujetos que escribian

por obligacion:

e  “Pues que le guste a la gente” (Sujeto 5).

e  “Pues yo que sé, que a todos le guste, lo mismo que la poesia” (Sujeto 10).
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d) Por tultimo, se ha encontrado una respuesta inusitada diferente (9.09%), ofrecida por

uno de los alumnos mayores, que engloba varias finalidades de la expresion escrita,

como son expresar sus sentimientos y pensamientos y reflejar aspectos y realidades de

su contexto:

“Quiero conseguir, en gran medida, reflejar algo de mi, ya que soy una persona
que tiene algunos problemas de personalidad. Entonces, a la dificultad que
muchas veces inconscientemente creo al resto de las personas entonces intento
reflejar en mi escrito, entre comillas, quizas un poquito de mi interior, y luego
siempre buscando obviamente, reflejando lo que es la vida ;no?, siempre soy

bastante realista” (Sujeto 6).

4) Los objetivos que se plantean los escritores invidentes investigados, con bastante

frecuencia, estan principalmente orientados a la comprension del texto (4 sujetos, el

66.67%):

’

“Pues... pues que me entiendan ;no?, que me entiendan y que lo entienda yo’
(Sujeto 1).

“(...) que quien lo vaya a leer lo entienda principalmente y que le guste” (Sujeto
12).

“Pues bueno, primero que yo lo que haya que poner se entienda y que si algo
que quiero dar a demostrar o algo, pues que sirva de apoyo a la otra persona

que lo esta leyendo y eso” (Sujeto 16).

No obstante, en mayor proporcion que los alumnos con baja vision, es decir, dos

sujetos (33.33%), que igual que en dicho caso se trata de los mas jovenes, se plantean como

objetivo principal terminar su actividad escritora cuanto antes mejor:

“Pues quitarmelo de encima, contri antes mejor” (Sujeto 9).

“Que me salga bien, y terminarlo pronto” (Sujeto 13).
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5) Para conseguir los anteriores objetivos, los alumnos con baja vision hacen referencia,
mayoritariamente, a aspectos que conciernen a la operacion de la transcripcion, sin
detenerse en la importancia de reflexionar sobre los objetivos, antes de comenzar a dar
forma al discurso y generar y ordenar las ideas en consecuencia. En efecto, cinco sujetos
(45.45%) atienden a aspectos formales de la transcripcion como la presentacion, la
tipografia y la ortografia:

e  “Pues lo mas limpio posible, lo mas legible que esté el texto” (Sujeto 2).

e  “Pues escribirlo bien” (Sujeto 7).

e  “Pues suelo decorarlo bien, sus espacios correspondientes, decorarlo lo mejor

posible para que le guste” (Sujeto 10).

e  “Pues escribirlo bien; y si lo escribo mal, lo hago otra vez” (Sujeto 14).

Con poca frecuencia (27.27%), sin embargo, atienden al vocabulario y a aspectos
mas globales que aseguren la comprension del texto:
e “Pues escribirlo lo mas sencillo posible que pueda y nunca rebuscado” (Sujeto
4).
e  “Pues lo que te he dicho antes, la presentacion, el vocabulario, no con palabras
técnicas, sino con palabras parecidas a las técnicas, que sepan lo que

significan, que tengan errores los menos posibles y la letra, claro, legible”

(Sujeto 11).

Otros tres sujetos (27.27%) se detienen en el contenido del texto, procurando que
sea divertido y/o real, en congruencia con las respuestas anteriores, que guste el texto a la
audiencia:

e “Pues no sé, poniendo algo que sea real, que haya pasado” (Sujeto 5).

®  “Que sea divertido” (Sujeto 8).

6) Las respuestas otorgadas por los alumnos invidentes en cuanto al logro de los objetivos
difieren de las anteriores. Los invidentes no prestan atencion a la presentacion formal del

texto, porque al escribirlo en Braille se despreocupan de la grafia. Ademas, ellos no valoran
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las diferencias en la percepcion visual de los textos con presentacion variada, debido a su
carencia visual y a la imposibilidad de detectar este aspecto a través de la percepcion tactil.
Por tanto, se concentran principalmente en la comprension del contenido textual, a
excepcion de los alumnos con menor experiencia, que no han conseguido contestar a la
pregunta. Los alumnos mas maduros han dado respuestas como las siguientes:
o “Yo qué sé, poner palabras claras, digamos claras... es que no sé como decirlo;
con lo que hagas que tu lo entiendas, que no sean complicadas, mas o menos”
(Sujeto 1).
e “Para conseguirlo, intento hacerlo lo mejor posible, de que le guste, de que sea
atractivo” (Sujeto 16).
e “Pues saber resumir, quedarte con las ideas mas importantes y saber bien

redactarlas” (Sujeto 17).

7) Tras preguntarles como puede detectarse o evaluarse la consecucion de sus objetivos en
el texto, los sujetos del primer caso (baja visidn) han respondido de forma variada y, en
ocasiones, muy general. Unos entrevistados (3 de ellos, 27.27%) han manifestado que el
“nudo”, “desarrollo” o “accion” es la categoria del texto que refleja los objetivos que se han
planteado a priori:

e  “Pues en la segunda parte, cuando vas empezando ya a escribir” (Sujeto 3).

o “Eneldesarrollo ;no?” (Sujeto 5).

Otro sujeto (9.09%) indica que sus objetivos o finalidades se pueden percibir en la

parte final del texto:
o “(.)en el desenlace” (Sujeto 8).

Por ultimo, un grupo, mas numeroso (7 sujetos, 63.64%), sefala que las finalidades
se plasman en todo el texto y no en una parte especifica:

e  “Cuando se lee mejor” (Sujeto 2).

o “Enla claridad del tema y de la historia” (Sujeto 7).

e  “Porque lo vas leyendo y se va notando, las cosas que le vas diciendo bien, que

se comprenden y todo eso” (Sujeto 11).
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8) También dos sujetos invidentes (33.33%) han sefialado una parte concreta del texto (“la
accion”) en la que se pueden encontrar los objetivos planteados por ellos mismos:
e “(..) meimagino que en el nudo y en el desenlace” (Sujeto 12).

o “Enelnudo” (Sujeto 13).

El resto de los alumnos no ha contestado, a excepcion de dos de los mas mayores
(33.33%), que afirman que los objetivos se pueden observar en todo el texto:
e  “Creo que a lo largo de todo el texto” (Sujeto 16).

e “Yo creo que en todo el texto” (Sujeto 17).

1.4. Resultados sobre la seleccion de ideas

1) En la primera de las cuestiones acerca de la seleccion de ideas se le planteaba al alumno
si, cuando estd escribiendo, tiene en cuenta lo que habia pensado o planificado con
anterioridad o, por el contrario, escribe lo que se le ocurre en ese momento. Con bastante
frecuencia (63.64 %), los discentes con baja vision han respondido afirmativamente:

o “Tengo en cuenta lo que he pensado antes de escribirlo” (Sujeto 5).

No obstante, hay cuatro sujetos (poca frecuencia: 36.36%) que no tienen en cuenta
lo que pensaron, no pensaron antes de escribir o son incapaces de recuperarlo de su

memoria de almacenamiento:

“Escribo lo que se me va viniendo a la cabeza” (Sujeto 2).

o “Si, yo digo lo que se me va ocurriendo” (Sujeto 10).

e “Lo anoto y todo, pero al final siempre se me olvida y pongo lo que se me viene
a la cabeza” (Sujeto 4).

e  “Muchas veces no son ni las que quiero poner ;jno?. A mi me gusta mucho dejar

que el boligrafo escriba solo ;jno?. Yo, como me ensenio un profesor de la EGB

que una poesia, cualquier libro famoso, esta dentro de un boligrafo, no tiene

otra historia jno?, realmente. O sea, yo creo que para escribir, lo mejor que he
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escrito nunca, siempre se ha escrito sin pensar, sabiendo lo que quieres
escribir, pero sin pensar lo que vas a decir, simplemente ponerte a escribir”

(Sujeto 6).

2) Todos los alumnos invidentes declaran que tienen en cuenta lo que pensaron
inicialmente y que, ademas, introducen nuevas ideas que se les ocurren; lo cual pone de
manifiesto la recursividad de los procesos cognitivos de la escritura:
e “Aveces, eso en algunas partes, pues hago lo que se me va ocurriendo y luego
ya pues lo que tenia pensado. Siempre comienzo con lo que tenia pensado y
luego ya, a mediados del texto, ya voy poniendo...” (Sujeto 9).
e  “Escribo lo que se me va ocurriendo y lo que habia pensado también lo pongo,

pero de manera que tenga sentido” (Sujeto 12).

3) Casi todos los sujetos con baja vision (muy frecuente: 81.82%) producen tal cantidad de
ideas que han de seleccionar algunas de ellas:

o  “Depende del tiempo. Si puedo, si puedo, intento escribir bastantes, nunca
todas porque, si yo escribiera todas las que me vienen a la cabeza, a lo mejor
no terminaria la redaccion en mi vida jno?, pero intento poner las mas, porque
yo intento darle al lector un poquito de aqui y un poquito de alla, a lo mejor
tengo, tengo una idea buena, luego tengo otra absurda y luego tengo otra mas
absurda; luego le doy una dosis de realismo, de dureza muy grande” (Sujeto 6).

o “Selecciono algunas, hombre; en una hoja a sucio podria escribir las que me

vinieran y en otra hoja sustituir las que yo crea mas convenientes” (Sujeto 10).

Sin embargo, dos sujetos de los mas jovenes (18.18%) afirman que reflejan todas las

ideas que se les ocurren:

o “Todas las que me acuerdo” (Sujeto 8).

e  “Las escribo todas” (Sujeto 15).
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4) Todos los alumnos invidentes producen bastantes ideas y, por tanto, han de realizar una
seleccion de las mismas en funcion de la pertinencia del contenido textual:
o “(..)yo elegiria algunas, ;todas no las vas a escribir!” (Sujeto 1).

o “Selecciono algunas, jtodas no!” (Sujeto 12).

5) Todos los sujetos con baja vision piensan que las ideas que escriben tienen relacion con
el tema del texto o, al menos, eso intentan:
e  “Hombre, yo creo que si”’ (Sujeto 4).

e “Creo que si, o, por lo menos, eso intento, por lo menos” (Sujeto 12).

6) Igualmente, todos los invidentes piensan que sus ideas tienen relacion con el tema.

1.5. Resultados sobre la secuenciacion de ideas

1) Este codigo ha sido poco valorado. Ello denota cierta falta de formacion y habilidad de
los sujetos con baja vision en la secuenciacion de las ideas. A pesar de ello, los sujetos
dedican cierto tiempo a ordenar sus ideas, al menos eso afirman cuando se les pregunta qué
hacen cuando tienen que escribir sobre un tema especifico:

e  “Primero voy cogiendo las ideas y las voy poniendo en su sitio” (Sujeto 2).

o  “;Qué hago?... Pues primero escribo el titulo y luego estoy pensando lo que voy
a hacer lo segundo” (Sujeto 3).

e “Como lo consigo, pues no lo sé..... Siempre organizo las ideas, pero aunque las
organice, luego, al final, siempre me lio y no sé lo que voy a poner, no se me
vienen las palabras a la cabeza; al final, por mucho que organice nunca sé lo
que voy a poner” (Sujeto 4).

e  “Pues primero lo pienso, luego lo voy escribiendo y luego lo leo y ya pues si me

gusta lo dejo y si no pues lo arreglo” (Sujeto 5).

“Pues fijarme en la pregunta y luego a responder” (Sujeto 7).
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e “Yo sola, pues yo qué sé, porque la maestra nos va preguntando y entonces
tenemos que pensar y entonces piensas y va saliendo el texto” (Sujeto 14).

e  “Pues primero pensarlo, después ordenarlo y escribirlo” (Sujeto 15).

2) Peor aun es la habilidad de los alumnos invidentes para la secuenciacion correcta de las
ideas:
e “Pues primero voy poniendo lo que me acuerdo, y luego pues ya esta lo que, lo
que se me vaya ocurriendo y luego ya pues lo termino de una forma, lo pienso y
lo termino de una forma” (Sujeto 9).
e “Primero pienso el titulo, aunque a veces lo pienso al final, y luego se me van
ocurriendo las ideas y las voy poniendo pero relacionadas todas para que se
entiendan” (Sujeto 12).

e “No tengo unos pasos asi ... seguir el texto solamente” (Sujeto 16).

1.6. Resultados sobre la fuente de las ideas

1) Este cddigo, igual que el anterior, ha obtenido una frecuencia de aparicion mas baja
que otras operaciones de la planificacion. La mayoria de los alumnos con baja vision
(bastante frecuencia: 72.73%) afirman que encuentran las ideas pensando simplemente, es
decir, relacionando los conocimientos previos de los que disponen con las exigencias del
texto que pretenden elaborar:
e "En lo que.., siempre pienso en lo que me han mandado escrito, en el tema que
me han dicho de escribir y con eso ver libros, o pensando simplemente” (Sujeto
4).
e  “De la cabeza, de la cabeza” (Sujetos 2 y 6).

Dos de los sujetos anteriores (infrecuente) matizan que su experiencia personal es la

que les proporciona las ideas necesarias para elaborar sus textos:

e  “De la experiencia, de lo que he vivido” (Sujeto 5).
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e “De lo que tengo siempre alrededor, de lo que veo por la calle, de todo.

Casualmente, casi nunca leo” (Sujeto 6).

El resto de ellos, tres alumnos mayores (27.27%), es decir, con poca frecuencia,
expresan que utilizan diferentes fuentes de ideas: libros, enciclopedias, explicaciones y
sugerencias del profesor y de otros (padres, compafieros):

e  “De otros libros, de otros libros que tengo yo alli, que me he leido algunos

libricosy ...”. (Sujeto 5). “En otros libros las encuentro” (Sujeto 5).
e “De lo que he leido y lo que me han contado antes” (Sujeto 10)
e “Bueno también en los libros, en las enciclopedias, los libros de texto” (Sujeto

11). “De lo que leo o lo me cuentan los profesores” (Sujeto 11).

2) Los alumnos invidentes unicamente elaboran las ideas que tienen almacenadas, sin
acudir a fuentes externas, quiza debido a la escasez de materiales existentes en Braille y a
su accesibilidad e incomodidad de su transporte:
e “Pienso en algun tema y entonces luego empiezo a pensar y voy sacando las
cosas” (Sujeto 12).
e  “De lo que he vivido” (Sujeto 9).
e  “Bueno, ... pues sobre cosas que me han contado, también mis pensamientos y

lo que me viene a la cabeza" (Sujeto 16).

3) De todos los sujetos con escasa vision, ocho (72.73%) afirman rotundamente que no
buscan palabras en el diccionario ni otros recursos, sino que solamente las piensan:
o “(..) las que me vienen a la cabeza” (Sujeto 2, 8, 14y 15).
o  “Si alguna no me sale, pues las busco en el diccionario, y entonces pongo
algunos sinonimos, pero como no me sale no sé como buscarla ni en el
diccionario,... entonces cambio la frase entera hasta que me salgan las palabras

buenas” (Sujeto 4).
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Sin embargo, los tres alumnos de mayor edad y nivel instructivo (27.27%) muestran
cierta intencion o predisposicion a preguntar a compaiieros, familiares y profesores, y a
buscar en diccionarios las palabras mas idoneas para mejorar sus textos:
e  “Hombre, busco las que me viene a la cabeza e intento buscar algunas palabras
mas” (Sujeto 7).

e “Busco en el diccionario” (Sujeto 11).

4) Los invidentes, sin embargo, no recurren a diccionarios, dada la dificultad de acceso a
diccionarios en Braille, aunque son conscientes de su utilidad, especialmente aquellos que
anteriormente han poseido cierto resto visual y lo han aprovechado para el acceso a la
lengua escrita en tinta (alumnos con ceguera evolutiva o adquirida):

e “De mi cabeza, de mi cabeza” (Sujeto 13).

e “Las que me vienen a la mente y procuro sustituir, para que quieran decir lo

mismo pero que no sean iguales sino que sean sinonimas”’ (Sujeto 16).

5) Cuando tienen dificultades para encontrar palabras adecuadas, prefieren poner otra
parecida, pensando hasta que se les ocurra. No obstante tres sujetos con baja vision
(27.27%) afirman utilizar los diccionarios y/o preguntar si tienen dudas. No obstante, la
mayoria (72.73%) sigue sin recurrir a fuentes externas:
e  “Buscar otra parecida” (Sujeto 2, 5y §8).
e  “Me pongo a pensar, a darle vueltas a la cabeza y pongo algunas que me
parezcan, y después de todas las que he puesto pues digo pues ésta y esa es la
que pongo” (Sujeto 10).

e “Pues esperarme a que encuentre la que pega” (Sujeto 15).

6) Igual actian los escritores sin vision: piensan y preguntan a sus compafieros, sin recurrir
al diccionario en ningun caso:
e  “No sé, yo pondria un sinonimo o alguna parecida porque como te vas a poner
una cualquiera ... si quieres poner algo que signifique mas o menos” (Sujeto 1).

e “(..)ysino me acuerdo, pregunto a algun comparieroy ya esta” (Sujeto 9).
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e “Pienso en esa idea, hasta que se me ocurra una palabra, pues... No la dejo
porque si no luego se me olvida” (Sujeto 12).

e “Me cabreo y empiezo a pensar hasta que lo consiga” (Sujeto 13).

1.7. Resultados sobre el registro de las ideas

1) Los sujetos con baja vision, con bastante frecuencia (63.64%), no anotan las palabras ni
esquematizan ni sintetizan las ideas antes de desarrollarlas. Tan s6lo unos pocos alumnos
realizan esta operacion de la planificacion, con estrategias poco eficaces como las

siguientes:

a) Uno utiliza la memoria:

o “Las memorizo” (Sujeto 2).

b) Otros dos sujetos utilizan la secuenciacion, basandose en las ideas principales para
recordar las otras ideas:

e  “Casi siempre, ... primero pongo las principales y a partir de esas principales
voy sacando las secundarias. A lo mejor hay dos principales; por de esas dos
principales habra dos o tres secundarias, o una principal y dos secundarias”
(Sujeto 6).

e “Si, voy escribiendo las ideas fundamentales, como, por ejemplo, algun

concepto” (Sujeto 11).

c¢) Los anteriores no realizan el registro de ideas de forma Optima, porque no registran la
informacion. Sin embargo, cuatro alumnos (poco frecuente: 36.36%) si realizan
anotaciones, en forma de esquemas y resimenes:
o “Esquematizarlas” (Sujeto 4). “Si, anoto la idea, vaya que después ya la
desarrollo” (Sujeto 4).
o “Esquemas o sobre todo resumen” (Sujeto 7). “Si, eso si, si es un examen hago

un resumen’’ (Sujeto 7).
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e “Si, buscando en el vocabulario, por ejemplo, buscando palabras similares y
las anoto” (Sujeto 11).

o “Suelo hacerlo, por ejemplo, suelo hacer una hoja, lo hago, pongo lo que me
invento y luego en otra; luego digo "éste rima con esto y esto". Primero lo hago
en una hoja y después lo paso en otra hoja, las ideas fundamentales lo paso a la

otra hoja” (Sujeto 10).

d) Uno de los alumnos anteriores, incluso anota la fuente de la cual ha extraido la
informacion:
o “Si, en mi libreta pongo por ejemplo esta palabra la he conseguido de aquel

sitio, de algun atlas, de alguna enciclopedia” (Sujeto 11).

2) El registro de las ideas que realizan los invidentes ha resultado ser ain mas deficiente.
Todos ellos han contestado que no escriben nada, ni realizan esquemas ni resimenes de las
ideas, previos a la escritura del texto:

o “Espera que me acuerde, ... yo eso no ... lo que me vaya acordando lo voy

poniendo” (Sujeto 9).

2. RESULTADOS SOBRE LA ESTRUCTURACION DEL
CONTENIDO

Esta categoria ha sido subdividida, a su vez, en dos codigos, en los que se han
detectado diferencias entre los alumnos entrevistados, que coinciden con los apartados
siguientes. Para la obtencion de estos datos se ha utilizado como técnica principal la
entrevista cognitiva semiestructurada y se ha completado con la observacion directa, tanto

de la elaboracion del discurso narrativo como la correccion que han realizado los propios
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alumnos del texto 2, con errores de estructuracion de contenido, valorando la habilidad del

sujeto en esta actividad.

2.1. Resultados sobre la Organizacion Textual

1) Menos de la mitad de los sujetos con baja vision (5, es decir, el 45.45%) han contestado
que piensan la modalidad textual y su estructura antes de iniciar su redaccion:
e  “Hombre, depende de lo que vaya el texto y si es narrativo hay que hacerlo
narrativo, segun como ... la lectura que sea y lo que vaya a ser” (Sujeto 2).
o “Si” (Sujetos 5, 6y 10).
e “Si, pienso siempre ... siempre suelo escribir poesias y pienso siempre como las

voy a escribir y sobre qué las voy a escribir” (Sujeto 11).

Las anteriores afirmaciones se corresponden con los sujetos de mayor nivel
instructivo y edad. En general, los alumnos mas jovenes no suelen plantearse qué tipo de
texto quieren elaborar. De hecho, algunos de ellos (sujetos 3 y 8) no han elaborado textos
narrativos, tal y como se le ha demandado, sino que han creado textos descriptivos. Otros,
no han tenido en cuenta las partes y los objetivos de la narracion, como ha podido derivarse
del andlisis de las estructuras gramaticales de los textos elaborados libremente por ellos,

que se detallara en el proximo capitulo, en el apartado dedicado a ello.

En sintesis, los alumnos investigados poseen poca habilidad para la distincion
textual y confunden los textos narrativos con los descriptivos, siendo éstos los que mejor

debian conocer, por ser mas usuales en el contexto escolar.

2) Peor atn es la habilidad de los alumnos ciegos en lo que concierne a la organizacion
textual, pues casi en su totalidad (83.33%) no se cuestionan la modalidad textual que han de
componer:

®  “No, eso no, ... nunca me paro a pensarlo” (Sujeto 1).
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“«“

0, no, la verdad es que no, yo cuando voy a escribir un texto agarro y ya
esta” (Sujeto 9).

“A veces no, empiezo a escribir a ver ...” (Sujeto 17).

3) Generalmente, los alumnos con baja vision, especialmente los mas maduros, es decir, los

de niveles superiores a primaria, ordenan sus textos descriptivos segun el orden fisico

(arriba, abajo, derecha e izquierda), los sucesos segun la secuencia cronologica en la que

acontece (principio, medio y fin), y enfatizan la/s parte/s mas importantes cuando

componen una noticia. En menor medida, afirman distinguir las partes estructurales de los

textos argumentativos (problema, razones y solucion) y sefialan lo similar y lo diferente

cuando comparan dos objetos y sucesos:

“Si, un poquito si, sigo un orden; pero siempre voy, por ejemplo, una primera
impresion y luego sigues...” (Sujeto 6).

“Si, hombre, si hay que poner las diferencias; por ejemplo, si son dos coches,
hay que poner que se diferencian por los cristales o por el motor o por el
maletero, que uno es grande y otros es pequeiio” (Sujeto 7).

“No; yo lo ordeno para que se entere la gente, como tiene que ser, por ejemplo,
si ha habido una accidente, pues: ha habido un accidente en la carretera tal y
tal, coches que han tenido que ver en el enfrentamiento un coche y un camion,
Jquien ha muerto?: tres ocupantes del coche; ;jha resultado algun herido?: No,
al del camion no le paso nada” (Sujeto 10).

“Si. Primero lo voy clasificando en numero, digo: primero voy a describir el
televisor, después lo otro y lo otro y, por ultimo, voy a describir tal, y luego ya
empiezo a describirlo” (Sujeto 11).

“Si y el desenlace y el nudo, como empezo, si fue por la tarde, por la manana,
qué ocurrio: pongo, por ejemplo, los principales elementos y pongo primero
donde sucedio, en qué sitio; y luego pongo qué paso, si habia heridos o no y
como termino: si fueron en la Ambulancia, si se iban recuperando, si las
heridas que tenian eran graves o no. (Sujeto 11).

“Si, por ejemplo, un vaso pequerio con uno grande. El grande de tales

centimetros y el pequerio de tales” (Sujeto 11).
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4) Por el contrario, los alumnos invidentes s6lo realizan la distincion temporal y espacial en
los textos narrativos (principio, medio y fin) y las ideas (principales y secundarias) en las
noticias. Las demas distinciones, propias de los textos descriptivos y comparativos, fisicas
y espaciales, no las realizan, debido a su ausencia de la vision, unida a las limitaciones del
resto de los sentidos (audicion, olfato y tacto, principalmente):
e  “No, yo esas cosas no ... yo lo escribo directamente lo que se me ocurre que
tenga que ver con el texto” (Sujeto 9).

e “Yo que sé, a veces no eh, porque tengo que hacerlo muy rapido y no puedo...’

(Sujeto 17).

5) Sin embargo, pese al buen desempeio de los alumnos con baja vision en la organizacion
estructural de los textos, no disponen de estrategias ni habilidades para recordar las partes
que conforman los diferentes textos:

e “No, bueno, tengo mis propias reglas ;no?, dentro de las reglas basicas de un
texto jno?. Si se hace una introduccion, pero ya a partir de ahi me gusta poner
lo que quiero, en funcion del lector o quién puede leer eso y a partir de ahi voy
dandole lo que yo creo” (Sujeto 6).

e “Como iba vestido, como es,... es lo que nos dice la maestra” (Sujeto 14).

6) Todas las respuestas de los alumnos invidentes en torno a la utilizacion de estrategias
para recordar las estructuras textuales han sido negativas:
e “No, yo las busco cuando ..."” (Sujeto 1).
o “La verdad es que me acuerdo de la estructura de las cosas y asi lo voy
poniendo” (Sujeto 9).

e “Me las sé de memoria” (Sujeto 17).
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2.2. Resultados sobre la Organizacion General

1) Casi ninguno de los alumnos entrevistados con baja vision utiliza esquemas para
organizar el contenido, una vez que lo ha planificado y antes de la redaccion de su texto
(transcripcion). Generalmente, escriben las ideas tal y como se les van ocurriendo. De la
misma forma ocurre con las frases y las palabras:
®  “No las pienso, las pongo directamente (IDEAS)” (Sujeto 2).
e “Como se me van ocurriendo (IDEAS)” (Sujetos 3, 5y 14).
e  “Depende, como se me ocurran (IDEAS) en el momento las escribo
directamente porque si no se me olvidan” (Sujeto 4).
e  “No, primero las voy pensando (LAS IDEAS) y después conforme las vaya
pensando las voy escribiendo” (Sujeto 10).
e “No, tampoco las pienso (LAS FRASES)” (Sujeto 10).
o “Me aparecen en la mente (LAS PALABRAS)” (Sujeto 2).
e  “No, me salen directamente, si no son muy rebuscadas (LAS PALABRAS)”
(Sujeto 14).

De hecho, tan solo los cuatro alumnos (36.36%) mas maduros con baja vision
utilizan esquemas para organizar las ideas que se les ocurren, antes de desarrollarlas, y
piensan las frases:

o “Si, totalmente; yo tengo de cada tema un poco, de los temas que yo he escrito

/Jno? y que me interesan tengo mi cuadro hecho para cuando... siempre un
esquema mental,(...)”. “De vez en cuando hay alguna frase hecha, de algun
autor famoso y tal, pero como norma general suelen ser frases mias, prefiero
pensarlas yo. Incluso a lo mejor cojo alguna frase de algun escritor famoso, y a
lo mejor cojo la frase y el sentido que tenia, pero luego por orgullo la pienso yo
v la cambio con la misma idea pero con mis palabras. Pongo mi frase porque
pienso si tu lo has hecho asi por qué yo no lo puedo hacer mejor, es una forma

de intentar superarme” (Sujeto 6).
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o “Si, suelo hacer un esquema para estudiar la idea fundamental y eso. Después,
esas cuatro ideas las voy escribiendo y las voy intentando relacionar con otros
conceptos que ya sé, porque hay algunos que tienen palabras enlace, es decir,
que tienen algo en comun”. “No, las pienso completas, digo esto tendria sentido
poner asi esta palabra y yo la pienso. Y si alguna vez no estoy segura, lo escribo

a lapiz y luego se lo pregunto a la profesora” (Sujeto 11).

2) Tampoco los invidentes reflexionan sobre las frases y palabras ni sobre la organizacion
coherente de las ideas de sus textos, y utilizan, aun menos, esquemas u otras estrategias
para organizar y recordar el contenido:
e “Pues lo que te dije antes del texto es que me salia, pero si una se hace asi, yo
qué sé, segun, a veces las piensas y dices "ésta es mads complicada"; pues la
piensas. Pero a veces te salen, es lo que yo siempre ...”" (Sujeto 1).
e “Pues, a veces, lo que se me va ocurriendo (IDEAS) lo pongo por partes”
(Sujeto 9).
e “No, qué va, las pongo directamente (LAS FRASES)” (Sujeto 9).
e Escribo, escribo directamente, pienso y escribo (LAS IDEAS)” (Sujeto 12).

3. RESULTADOS SOBRE LA TRANSCRIPCION

Algunas cuestiones contempladas en el cuestionario para la entrevista cognitiva vy,
fundamentalmente, la observacion directa de la construcciéon del texto informan sobre

aspectos que se exponen a continuacion, que conciernen a esta operacion cognitiva.

Aunque no era objetivo prioritario de esta investigacion esta operacion, dado que ya
existen suficientes estudios empiricos sobre los aspectos formales de la escritura de
alumnos con deficiencia visual, descritos en el capitulo 3, sin embargo, resulta interesante

destacar algunos aspectos generales para el estudio de casos, debido a la probable
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interaccion de éstos con los demas procesos ejecutivos de la escritura, ademas de la propia

importancia de esta operacion cognitiva.

3.1. Resultados sobre el método de escritura

1) Todos los alumnos con baja vision utilizan el sistema de escritura en tinta. También para
la lectura aprovechan el resto visual, si bien algunos de ellos conocen el sistema Braille y lo
utilizan para determinados materiales. No obstante, con la ayuda de recursos oOpticos y
materiales, utilizan preferentemente el sistema en tinta tradicional. Ademas, de esta forma

los alumnos se sienten mas integrados en el grupo.

2) Obviamente los invidentes utilizan el sistema Braille, aunque los invidentes legales
investigados conocen el sistema en tinta y lo han utilizado anteriormente e incluso lo siguen
utilizando en ciertas tareas lectoescritoras, especialmente para las matematicas, dada la
dificultad de la escritura y lectura de determinados signos matematicos. Para ello, emplean

auxiliares opticos de elevada graduacion y ampliaciones.

3.2. Resultados sobre la linearizacion y seleccion léxica

1) Los alumnos con baja vision admiten tener ciertas dificultades para expresar con
palabras las ideas que se han generado en la fase de planificacion. Sin embargo, son pocos
(27.27%) los que acuden al diccionario para encontrar las palabras adecuadas, prefiriendo

preguntar a los compafieros o familiares.

2) También los alumnos invidentes reconocen que, en ciertas ocasiones, tienen problemas
para encontrar y seleccionar las palabras mas adecuadas para expresar sus ideas. Con menor
frecuencia ain recurren a fuentes externas (diccionarios o enciclopedias). Tampoco suelen

preguntar con una frecuencia notable a sus compafieros o familiares, sino que prefieren



Andlisis de la Expresion Escrita de Alumnos con Deficiencia Visual - 306 -

pensar hasta que se les ocurra la palabra adecuada o incluso reconstruir la proposicion, la

oracion e, incluso, el texto.

3.3. Resultados sobre la grafia, la caligrafia y otros aspectos formales de

la escritura

1) Los alumnos con baja vision han puesto de relieve (tanto en la entrevista como en la
redaccion del texto narrativo) la dificultad que entrafia el disefio de determinados grafemas,
el seguimiento de unos margenes, especialmente los laterales, los espacios interlineales,
entre palabras e incluso entre silabas. El resultado de estas dificultades es la elaboracion de
un texto desproporcionado, con una grafia que, a pesar de ser lenta, resulta, en ocasiones,
poco legible. En efecto, como se presumia, a tenor de las investigaciones revisadas, la
escritura como proceso psicomotor supone un intenso esfuerzo en estos sujetos, que,

ciertamente, puede distraer la concentracion de otros procesos escritores no psicomotores.

Sin embargo, a medida que se avanza en el sistema educativo y se gana experiencia
escritora, la habilidad en los aspectos anteriores mejora considerablemente. En efecto, los
alumnos mayores y de mayor nivel educativo presentan una mejor grafia, caligrafia y
tipografia. De igual forma, los alumnos que disponen de un buen resto visual y hacen un

buen uso funcional de ¢l muestran una mejor competencia para los aspectos analizados.

2) Nuevamente, las dificultades que presentan los alumnos invidentes son de diferente
naturaleza. Estos no han de preocuparse de aspectos como la caligrafia y la organizacion
del texto, ya que realizan la escritura en maquina Perkins o el PC Hablado, por lo que no se
detienen en aspectos formales. Sin embargo, han de preparar la maquina y, sobre todo,
dedicar una atencion especial a los errores mecanograficos que cometen con una frecuencia
elevada. De otra parte, han advertido la dificultad inherente al disefio de determinados
signos lingiiisticos, de puntuacion y matematicos. La escritura resulta excesivamente lenta,

debido a las limitaciones propias del sistema Braille (combinacion de signos),
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especialmente para determinadas grafias, como las mayusculas, las que llevan tilde y signos

matematicos y de puntuacion.

Los alumnos mayores que han utilizado exclusivamente el sistema Braille lo
conocen y dominan con cierta perfeccion, lo cual reduce considerablemente las dificultades
aludidas. De otra parte, aquellos alumnos que han combinado el sistema Braille con el
sistema tradicional en tinta, es decir, los alumnos con ceguera adquirida, muestran
dificultades para la escritura, similares a las que manifiestan los nedfitos en la escritura en

el sistema Braille.

3.4. Resultados sobre la ortografia

1) Los alumnos con baja vision cometen con bastante frecuencia faltas de ortografia, segun
ha podido observarse en la revision de los textos producidos por ellos y en la correccion de
los textos con diversos errores, entre ellos ortograficos, que ellos mismos han realizado.
Ademas, muchos de ellos son conscientes de su falta de competencia para la ortografia, tal
y como han manifestado en la entrevista, al preguntarle sobre las dificultades que
experimentan durante su escritura:

o “Tengo muchas faltas de ortografia” (Sujeto 14)

e “La ortografia, es mi punto débil, aunque tampoco es lo que mds me preocupe

al escribir (...) " (Sujeto 6).

La acentuacion ha sido el aspecto mas deficiente, quizd porque, a menudo, pase

inadvertido durante la lectura de los alumnos con graves problemas de vision.

2) En bastantes ocasiones también se han detectado disfunciones ortograficas en los textos
producidos por alumnos con ceguera, tanto legal como real, aunque la competencia para la

correcta acentuacion es mayor que la que han demostrado los alumnos con baja vision.
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Un aspecto que conviene resaltar es que no se ha observado el progreso que cabria
esperar en la competencia ortografica de alumnos de edades y niveles educativos
avanzados, con respecto a los alumnos de menor nivel educativo y edad, especialmente en
el caso de los alumnos con baja vision, aunque también el de los alumnos invidentes. La
justificacion puede ser multiple. La principal puede ser que la disfuncion ortografica se
deba a la falta de lectura incidental que realizan los alumnos con deficiencia visual, en
relacion con los alumnos sin déficits visuales, tal y como reconocian algunos de los sujetos
mas maduros:

e “Para mejorar mi escritura,..., desde el punto de vista ortografico leer mas,

algo que no suelo hacer casi nunca (...)" (Sujeto 6).

o Leer mas para saber mas de ortografia y de textos” (Sujeto 11).

Otra justificacion que cabe aludir, dada la alta incidencia de disfunciones
ortograficas que se presentan también en los textos producidos por alumnos sin deficiencia
visual, es que la ensefanza y el desarrollo de esta competencia resulta, en general,

deficiente en el sistema educativo actual.

3.5. Resultados sobre la puntuacion

1) Peor atin ha resultado ser la habilidad que poseen los alumnos para estructurar de forma
correcta las proposiciones y oraciones, utilizando los signos de puntuacién oportunos, en
especial las comas, tal y como puede observarse en sus textos y como algunos de ellos han
declarado:

e “Las comas nunca las pongo porque no sé cuando ...” (Sujeto 8).

e “Los puntos si, pero las comas...” (Sujeto 14).

Pero tampoco realizan un uso correcto de los puntos para separar proposiciones de
distinta naturaleza. En efecto, se producen discrepancias entre las oraciones reales que ha

elaborado el alumno y las oraciones que ha distinguido a través de un punto.
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2) Tampoco los alumnos invidentes han puesto de relieve un desarrollo 6ptimo de esta
habilidad. No obstante, han mostrado una mayor utilizaciéon de los signos de puntuacion y
de interrogacion. Quiza ello pueda deberse a que el esfuerzo que han realizado en aprender
a disefar estos signos mediante el sistema Braille les haga concentrarse mas en su
utilizacion. O quizd, simplemente, la lectura en Braille advierte con mayor facilidad de
estos signos para los invidentes que la lectura visual para los alumnos con baja vision, a

diferencia de los alumnos de vision normal.

4. RESULTADOS SOBRE LA REVISION

La revision es una de las operaciones cognitivas que con menor frecuencia realizan
los nedfitos de la escritura y los alumnos con dificultades en la escritura pues, abrumados
por el esfuerzo invertido en la tarea de planificacion y, especialmente, en la transcripcion,

unido a su autorpercepcion como malos revisores, menosprecian y obvian esta actividad.

Para indagar sobre la capacidad de revision de los alumnos con necesidades
educativas especiales derivadas de la deficiencia visual, en la presente investigacion se han
combinadao diversas técnicas: a) la observacion directa de la realizacion del texto y de los
errores existentes en el texto compuesto; b) la entrevista cognitiva, con cuestiones propias
de cada una de las suboperaciones de la revision; ¢) la deteccion y la correccion de errores,
por parte de los propios alumnos en los textos entregados, con errores deliberados de

distinta naturaleza.
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4.1. Resultados sobre la adecuacion de la forma y del contenido a lo

planificado

1) La mayoria de las respuestas sobre la adecuacion formal y de contenido a lo planificado

(81.82%) indican que, en lineas generales, los alumnos reconocen el valor de esta operacion

cognitiva. En efecto, tras terminar el texto, se cuestionan si lo han hecho como lo habian

planificado inicialmente y, deciden si deben o no modificarlo:

“Si, y si no lo es, lo corrijo” (Sujeto 2)

2

“Si, pero ahora no lo he leido”. “Si, a lo mejor escribo un texto y lo vuelvo a
leery si algo estd mal pues lo cambio y asi sé como seguir” (Sujeto 4).

“Si, muchas veces me lo pregunto, pero cuando consigo escribir algo y a veces
ocurre que me sorprendo a mi mismo, porque me gusta mucho mas de lo que
habia imaginado, de lo que queria escribir” (Sujeto 6).

“Si y después suelo cambiarlo” (Sujeto 10).

“Si, lo suelo hacer, porque desde el principio me organizo yo mis ideas para
poder realizar el texto”. “Hay veces que lo he tenido que cambiar (EL TEXTO)

porque mi historia o mi redaccion o lo que fuera ha sido diferente de lo que yo

queria”(Sujeto 11).

Los dos sujetos mas jovenes (18.18%), de Primaria, han declarado que no realizan

esta operacion; incluso el menor de ellos ha reiterado en sucesivas ocasiones, que no realiza

ninguna revision:

“Yo no (REVISO), la maestra”. “Si es lo que queria escribir... no, no me lo
cuestiono” (Sujeto 14).
“No lo comparo con lo que habia pensado antes, porque sé que era lo que

queria escribir al principio” (Sujeto 15).

Estos, junto a otros de los mas jovenes, que inician la ESO, no modifican ideas, tras

la finalizar el texto y contrastarlo con el texto pensado, porque presumiblemente no realizan
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una revision final, aunque si pueden hacer una revision simultanea del texto. No obstante,
tampoco es frecuente que los alumnos de edades y niveles instructivos superiores hagan
modificaciones, a partir de las discrepancias detectadas entre los textos pensados y

elaborados, sino que modifican otros aspectos, que se comentan en proximos apartados.

2) También los alumnos invidentes, mayoritariamente (66.67%), se cuestionan si su texto
resulta congruente y similar al que habian planificado, a excepcion de los sujetos mas
jovenes (sujetos 9 y 13), como ocurria en el caso anterior:
e  “Pues claro, lo tienes que corregir pensando en como tu querias hacerlo jno?”
(Sujeto 1).
o “Si, me pregunto y luego lo miro a ver si es, pero si no lo es y esta bien, pues lo
sigo dejando. (Sujeto 12).

o “Si, lo que pasa es que si no esta igual, vuelvo a intentarlo para hacerlo mas...’

(Sujeto 17).

Estos alumnos, a diferencia de los que utilizan su resto visual, han declarado realizar
frecuentes modificaciones, en funcion de lo que habian planificado sobre el contenido y la

estructuracion del mismo.

4.2. Resultados sobre la revision de la caligrafia

1) Los alumnos con baja vision prestan mucha atencion a la caligrafia y asi lo demuestran
en sus revisiones:
o “Si, me fijo en la letra, que esté legible” (Sujeto 4).

o “La letra, que a veces me sale mal y tengo que corregirla” (Sujeto 10).

Son conscientes de que tienen dificultades en la grafia y de que ello puede afectar a
la legibilidad de texto, pero ademas puede incidir negativamente en el desarrollo normal de

las otras suboperaciones de la revision y de los procesos de planificacion y transcripcion.
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2) Los alumnos invidentes, sin embargo, estan liberados de esta tarea de revision, debido a
que escriben en el sistema Braille. Sin embargo, han de dedicar bastante tiempo a la
revision de los errores mecanograficos, muy frecuentes, de la mecanizacion de la escritura,
tanto con la maquina Perkins como con el PC Hablado. De ahi, la permanente revision

simultanea que realizan estos sujetos.

4.3. Resultados sobre la revision de la estructura de la oracion y del

léxico

1) Los sujetos con baja vision estudiados tienen en cuenta la estructura y el 1éxico de la
oracion, a excepcion de algunos alumnos de menor edad y nivel instructivo. En efecto,
después de escribir el texto, atienden a las proposiciones y oraciones, para ver si les faltan
palabras, cuya ausencia pueda interferir en la comprension de la frase:

o “Si, muchas veces suele ocurrir, cuando voy escribiendo rapido, me como

palabras y luego las pongo bien” (Sujeto 7).

Solamente dos sujetos (18.18%), uno de ellos el mas joven, afirman que no realizan
esta operacion:

o “Esqueyono loreviso” (Sujeto 14).

No obstante, se trata de un revision superficial, que puede realizarse mediante la
revision simultanea del texto. Sin embargo, dos alumnos (18.18%) mayores y con buen
resto visual (sujetos 6 y 11) atienden a otros aspectos sintacticos y léxicos. Ademas, han
mostrado una actitud y habilidad normales, en la revision de dichos aspectos, incluida en la
prueba de correccion de textos con errores deliberados. El resto de alumnos (81.82%), sin

embargo, ha evidenciado una actitud y habilidad bajas para esta tarea.

2) Tampoco los alumnos invidentes han puesto de relieve una habilidad optima para la
revision sintactica, a excepcion del sujeto 16, de mayor edad y nivel instructivo, que ha

mostrado una actitud buena y una habilidad normal.
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Igual que en el caso anterior, estos alumnos prestan atencion a aspectos sintacticos
sencillos, como la ausencia de palabras que puede reducir la comprension del texto:
o “Si, lo leo, claro, para ver si falta una palabra” (Sujeto 1).

e “Si, en eso si, antes de imprimirlo siempre suelo corregirlo” (Sujeto 9).

4.4. Resultados sobre la revision de la puntuacion

1) Los alumnos con baja vision otorgan una gran importancia a este aspecto, siendo el mas
valorado, junto a la caligrafia, dentro de la fase de revision. Algunos de ellos han
manifestado y demostrado una actitud y habilidad relativamente buenas para la revision de
la puntuacion:

o “Si, eso si, me suelo fijar mucho en eso, y si hay que poner mayusculas,

minusculas, dos puntos,...” (Sujeto 11).

Entre los que poseen una actitud y habilidad bajas para la actividad anterior se
encuentran los sujetos mas jovenes (sujetos 7, 14 y 15):
e “Los puntos si pero las comas ya...” (Sujeto 7).

e “Eneso si (PUNTOS), bueno, las comas no, nunca las pongo” (Sujeto 14).

Otro grupo, integrado por aquellos que presentan un deterioro visual considerable
y/o hacen un uso muy restringido de su resto visual, tampoco ha mostrado actitudes y
habilidades Optimas para la revision de la puntuacion, debido a la dificultad que poseen
para la percepcion de detalles infimos:

e “No, es que eso (PUNTUACION) no se me déa muy bien” (Sujeto 5).

e  “No, eso (PUNTUACION) ya no, es mdas dificil” (Sujeto 10).

En sintesis, muestran una habilidad aceptable para revisar la puntuacion y los signos

de interrogacion, siendo menor la habilidad para revisar las comas, tal y como ellos mismos
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lo han expresado y como se ha podido corroborar en el analisis de los textos creados y

revisados por los alumnos.

2) Mejor disposicion y destreza han declarado y demostrado los alumnos invidentes. Han
afirmado revisar la puntuacién y han mostrado una habilidad aceptable para ello, a
excepcion de los sujetos mas jovenes (sujetos 12 y 13), aunque también éstos advierten
cierta intencion y esfuerzo para realizar dicha revision:
o “Si, lo leo; a lo mejor, la entonacion, a ver como he puesto las comas, signos y
eso” (Sujeto 1).
e “Me intento fijar, pero eso es lo que mds me cuesta, que no se me da, pero,
bueno, si me pongo un rato a pensar...” (Sujeto 12).

e “Si, antes no, pero ahora si, aunque no me sale muy...” (Sujeto 13).

3) Todos los sujetos con baja vision atienden, durante la revision, a las palabras que se
escriben con mayuscula, como nombres propios y palabras después de un punto:
o “Si, hombre, eso es igual que poner Bilbao con V, son cosas de cajon” (Sujeto
6).
o “Si, las palabras claro, claro; las palabras después de un punto y los nombres

propios son mayusculas” (Sujeto 14).

4) Igual atencion dedican los alumnos invidentes a los aspectos anteriores.

4.5. Resultados sobre la revision de la ortografia

1) En la misma linea, los sujetos con baja vision mas maduros atienden a la revision y
correccion ortografica, mostrando una habilidad media, a diferencia de los sujetos mas
inmaduros y de menor nivel instructivo (sujetos 10, 14y 15):

o “Me fijo en los puntos nada mas” (Sujeto 14).
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2) Los alumnos invidentes no han de atender a la caligrafia; por tanto, se concentran mas en
la revision de la ortografia, y, en consecuencia, evidencian una actitud y habilidad buena, a
excepcion del sujeto mas joven:

o “Eso (ORTOGRAFIA) no, eso la maestra, yo no ... (Sujeto 13).

4.6. Resultados sobre la revision por otros

1) Diez sujetos con baja vision (90.90%), afirman que aceptan las sugerencias y criticas que
les proporcionan otras personas para mejorar su texto o para reparar algun fallo. Incluso
agradecen, generalmente, las criticas constructivas:
e “Bien, me sienta bien” (Sujeto 3).
e  “Bien, vamos que lo acepto” (Sujeto 5).
e  “Pues, si esta bien dicho, bien” (Sujeto 7).
o "Hombre, si esta bien, bien; porque yo quiero que me salga bien, entonces lo
cambio y ya esta” (Sujeto 10).
e “Pues, no me sienta mal, porque hay que aprender, porque de los errores se
aprende; yo no me enfado ni digo nada, ni digo: otra vez a cambiarlo. Yo digo:

pues acepto mi error” (Sujeto 11).

Solamente la alumna mas joven (9.09%) declara que le sientan las sugerencias que
le hacen sus compafieros:

o “Muy mal, que cada uno se meta en su escrito, ... bastante ... esta ya la

maestra” (Sujeto 14).

2) También los alumnos invidentes muestran una buena disposicion ante las revisiones y
propuestas que les hacen sus compaieros:

o “A lo mejor lo miro a ver si tienen razon” (Sujeto 1).
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e  “Pues me pongo a pensar, porque a lo mejor lo mismo que no le gusta a ese,
pues a lo mejor no le gusta al que lo tiene que leer, entonces me pongo a pensar
v si veo que esta mal, lo corrijo” (Sujeto 12).

e “Pues bien, me ayuda a corregirlo” (Sujeto 16).

3) Incluso, siete alumnos con baja vision (63.64%) declaran que entregan los textos que han
creado a sus compafieros, hermanos o padres, con la intencion de que les ayuden a detectar
errores, de diverso tipo, y les den su opinidn sobre el mismo:
o “Si, normalmente lo suelo hacer, por ejemplo, cuando hago una poesia, luego
se la doy a alguien, a ver qué le parece, como estay eso” (Sujeto 10).

o “Si, a mi compariera o al profesor” (Sujeto 11).

“«“ ’

. o, se lo doy para que me dé su opinion, pero no para que me lo revise’

(Sujeto 6).

De otra parte, los alumnos mas jovenes (36.36%) se lo entregan Unicamente al
profesor/a, porque piensan que ni ellos ni sus compaferos ni siquiera sus padres poseen la
competencia necesaria para realizar la revision textual. De igual forma, cuando tienen
algunas dudas, se las reservan Uinicamente para preguntarselas al profesor/a.

e “Al profesor mas bien” (Sujeto 8).

o  “Ala maestra” (Sujeto 14).

e “No, lo entrego directamente” (Sujeto 15).

Al contrario que ellos, los sujetos mayores, ademds de entregar los textos a otros

compafieros, también, cuando tienen algunas dudas, acuden a ellos para comentarlas.

4) A diferencia de los anteriores, ninguno de los alumnos invidentes entrega el texto a sus
compafieros para que se lo revisen, una vez que lo han transferido del Braille al sistema de
letra impresa.
e  “Yolo saco y se lo doy directo a la profesora. No estoy, no voy a perder tiempo,
si lo tengo mal, que me lo diga la profesora” (Sujeto 9).

“«“

. 0, me lo reviso yo antes y luego se lo doy al maestro” (Sujeto 13).
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e  “Aveces solo, muy pocas veces” (Sujeto 16).

Igualmente, las dudas que les surgen durante su expresion escrita las resuelven
mediante la reflexion interna, en un primer momento, y preguntando al profesor, como
segunda opcion:

e  “Qué va, yo se lo pregunto a Carmen (PROFESORA) y ya esta” (Sujeto 9).

o 0, no, qué va, solo me lo pienso para mi solo, y si no lo sé se lo digo a la

maestra” (Sujeto 13).

4.7. Resultados sobre la revision por si mismos

1) En primer lugar, los datos permiten afirmar con rotundidad que los nifios con baja vision
mas jovenes (4 alumnos, es decir 36.36%), de Primaria y primeros niveles de Secundaria,
no tienen costumbre de revisar sus textos y dejan esta tarea a las maestros/as, a los que
consideran exclusivamente con la competencia necesaria para ello. Por tanto, no realizan
apenas cambios:

o  “Algunas veces no lo hago” (Sujeto 7).

e “Cambiar... pues cambio si me falta algo, palabras mas bien, si me falta

alguna” (Sujeto §8).
o “Esqueyono loreviso” (Sujeto 14).
o  “Yono, eso la maestra”. “Hombre si lo tengo que cambiar lo cambio” (Sujeto

15).

Por otro lado, cinco de ellos (45.45%), mas maduros, afirman que, con una
frecuencia elevada, realizan una revision paralela a la transcripcion del texto, lo cual pone
de manifiesto, una vez mas, la recursividad y simultaneidad de los procesos cognitivos de la
escritura. Sin embargo, la revision final no la realizan con la misma asiduidad, sino que la
realizan esporadicamente en determinadas ocasiones:

o “Acostumbrado no, no estoy acostumbrado a revisarlo” (Sujeto 2).
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e “Si, a lo mejor escribo un parrafo y lo vuelvo a leer, y si a lo mejor esta algo
mal pues lo cambio”. “Depende del texto que sea” (Sujeto 4).
e “Si, pero ahora no lo he leido” (Sujeto 5).

e “No siempre” (Sujeto 6).

De otra parte, solamente dos sujetos (18.18%) realizan normalmente una revision
final del texto, tal y como se ha podido corroborar mediante la observacion directa de la
composicion escrita:

e  “Yo mismo lo leo y digo: esto no me gusta, lo voy a escribir otra vez” (Sujeto

10).
o “Silo suelo hacer” (Sujeto 11).

De esta manera, la mayor parte de los alumnos con baja vision, es decir, los que
realizan la revision inicial, realizan cambios puntuales, simultaneos a la redaccion del texto
(transcripcion), referidos a las silabas (grafia y caligrafia), a las palabras (ortografia) y, en
menor medida, a las proposiciones y las oraciones (sintaxis):

o “El titulo o algunas cosas del texto. Palabras sobre todo que no rimen” (Sujeto

4).

e  “Pues algunas palabras que no concuerden con lo que haya escrito” (Sujeto 6).

Sin embargo, a diferencia de los anteriores, los sujetos que realizan la revision final,
ademas de la revision simultdnea, modifican otros aspectos mas globales, como la
estructura y el estilo discursivo:

o “Elfin, el final, suelo cambiarlo muchas veces” (Sujeto 10).

e “Pues suelo cambiar a veces las letras y también algunas partes: el final o el

2

principio...”. “Pues suelo cambiar, pues, a veces el final si lo he puesto muy

triste y no le pega ese final” (Sujeto 11).

Ninguno de ellos ha manifestado realizar adicion o eliminaciéon de contenido como

modificacion final del texto.
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2) Los alumnos invidentes suelen revisar sus textos, a excepcion de aquellos que combinan
los dos sistemas de escritura (tinta y Braille) y no los dominan:
*  “Que si me fijo, si lo reviso si”. “A veces no lo reviso, a no ser que tenga que

entregarlo” (Sujeto 17).

Los alumnos que utilizan el PC Hablado tienen una relativa facilidad para revisar
sus textos, ya que este instrumento reproduce, de forma oral, el texto redactado:

o “Eso siempre, es una de las cosas que siempre hago” (Sujeto 16).

Sin embargo, la observacion realizada ha puesto de manifiesto que también es mas
frecuente la revision simultdnea que la final. En efecto, es inusual la realizacion de la
revision final, sin embargo: todos han realizado la revision simultanea, para corregir errores
mecanograficos:

e “No, yvo lo que veo mal mientras lo escribo o estoy dudoso a la hora de

escribirlo es lo que cambio” (Sujeto 9).
«

o o, normalmente no cambio, es que yo voy cambiandolo sobre la marcha lo

que yo vea que tengo mal”(Sujeto 17).

No obstante, a partir de las respuestas dadas por los sujetos de mayor edad y nivel
educativo (33.33%) puede presumirse que realizan revisiones finales del texto y que
realizan cambios mas globales que los anteriores:

o “Si, lo leo, a lo mejor la entonacion a ver como lo he puesto, las comas, los

signosy eso” (Sujeto 1).

e “Casi siempre suelo leerlo y lo cambio, nunca lo tengo del todo bien, de

primeras nunca me sale bien, y siempre tengo que ir borrando y a veces

empezar de nuevo, y digo: si me hubiera dado cuenta antes...” (Sujeto 16).
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9. RESULTADOS SOBRE LOS PROCESOS METACOGNITIVOS
EN LA ESCRITURA

Para la obtencion de datos sobre las habilidades y los procesos metacognitivos que
regulan los procesos cognitivos, antes descritos, se han utilizado las siguientes técnicas: a)
la entrevista cognitiva; b) la observacion directa; c) las escalas de estimacion sobre la

actitud hacia la escritura y sobre la autopercepcion de la eficacia escritora.

5.1. Resultados sobre el conocimiento de la planificacion

1) Los sujetos con baja vision, especialmente los mayores, declaran que alcanzan un alto
grado de concentracion para la escritura:
o "Si, bastante"” (Sujeto 6).

e “Si, me concentro mucho” (Sujeto 11).

Sélo la alumna mas joven (9.09%) ha contestado de forma dudosa:

®  “Que si me concentro... regular” (Sujeto 14).

Incluso, van pensando paso a paso lo que han de ir haciendo:
o "Si, eso me sale automaticamente" (Sujeto 5).

o "Si, y cuando me atasco, mas todavia" (Sujeto 11).

Nuevamente, la alumna mas joven (9.09%) ha sido la tinica que ha afirmado que no
sigue esta estrategia:

e "Paso a paso no, yo lo pienso y lo escribo" (Sujeto 14).

2) También los alumnos con ceguera real y legal afirman concentrarse plenamente en la

actividad escritora:
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e "Si, por supuesto, mientras estoy escribiendo si" (Sujeto 17).

Igual que en el caso anterior, el sujeto mas joven y de nivel instructivo mas bajo
(16.67%) es el que menos importancia le otorga a la concentracion:
“ . . . . . .
o “A veces, si tengo mucho tiempo, pues mira, pero si me queda medio minuto,

pues lo tengo que hacer a la ligera” (Sujeto 13).

Sin embargo, a diferencia de los alumnos con baja vision, éstos no van
reflexionando, paso a paso, sobre lo que han de hacer durante la escritura:
e “No tevas a parar, ... yo creo que no, vamos eso ya seria ..." (Sujeto 1).
e "Yo cuando escribo una cosa me paro siempre a pensar al principio, me pongo
a pensar, y después ya solo escribirlo” (Sujeto 9).

e "No, paso a paso no" (Sujeto 13).

S6lo los alumnos de mayor edad (33.33%), que se encuentran en una etapa
educativa avanzada, han afirmado realizar esta operacion:

o “Si, lovoy pensando” (Sujeto 17).

e "No, eso no, a lo mejor mientras estoy escribiendo me paro y ya pues digo esto

esto ..." (Sujeto 16).

En lineas generales, mediante la observacion directa se ha detectado que los
alumnos invidentes muestran menor interés por la actividad escritora y mayor preocupacion
por terminarla lo antes posible, de lo que derivan conductas de ansiedad e inquietud,
desmotivacion, distracciones multiples, necesidad de regulacion externa del acto de

escritura por parte del investigador y/o profesor/a especialista

3) Con respecto a la forma de planificar, los sujetos con baja vision tienen concepciones
muy diversas sobre la planificacion idonea que deben realizar, aunque después, en la
practica, no la llevan a cabo de esta manera, como puede observarse en el apartado primero
sobre la planificacion, debido a limitaciones de distinta naturaleza (tiempo, falta de recursos

adecuados, desmotivacion y formacion deficiente). Gran parte de los discentes con baja
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vision (72.73%) son conscientes de que deberian acudir a algunas fuentes para la creacion
de textos Optimos, como por ejemplo textos sobre personajes:

o “Leer lo que viene en la enciclopedia” (Sujeto 2).

e “Un personaje famoso ... revistas, revistas” (Sujeto 4).

e “Intento hacer varias cosas. Bueno, la verdad es que nunca he escrito sobre un
personaje famoso, pero lo haria asi. Cogeria primero la revista de cotilleo,
aunque queda claro que lo que viene en la revista no es la realidad. Luego
habria que hacer una pequeiia encuesta en la calle. La gente te contara un
historia parecida a la de la revista. Sin embargo, habra diferencias entre unas
personas y otras y con respecto a las revistas. Y luego ya de ahi sacar un fondo
de informacion medianamente.. jno?, irnos un pelin atrds, a la historia, de
donde viene, trascendencia,...” (Sujeto 6).

e “Busco informacion en libros” (Sujeto §8).

e “Consulto los diccionarios enciclopédicos” (Sujeto 15).

El resto de los alumnos (27.27%) piensa que no ha de acudir a fuentes externas para
realizar este tipo de textos:

e  “Busco a mis padres y al profesor también” (Sujeto 3).

e “Pienso en el personaje” (Sujeto 5).

“«“

. 0 pensar, es que, yo no busco en libros” (Sujeto 14).

4) De otra parte, algunos alumnos invidentes (66.67%) no otorgan la importancia que
merece al hecho de acudir a fuentes bibliograficas para generar ideas, y, en consecuencia,
pocos lo hacen, como se ha indicado en el apartado correspondiente a esta operacion de la
planificacion. La justificacion de esta disfuncion puede encontrarse en la limitacion de los
materiales en Braille, que “obliga” al alumno ciego a pensar y a preguntar acerca del
personaje:

e “Yo cuando escribo una cosa siempre me paro, me pongo a pensar’’ (Sujeto 9).

e “Pues pensar en él, pensar en él” (Sujeto 13)

e “Pregunto a quien sepa algo y luego lo pienso yo” (Sujeto 16).
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Capitulo 5. Resultados sobre los Procesos de la Expresién Escrita

So6lo dos alumnos invidentes (33.33%), ciegos legales, que anteriormente han usado

sus restos visuales, actualmente demasiado deteriorados, han puesto de manifiesto la

utilidad de las fuentes externas:

“Hombre si el personaje es asi que mds o menos yo lo conozco, pues yo mismo
me lo pienso y digo sé esto sobre él; pero si no es muy conocido, busco
informacion o le pregunto a alguien para que me lo busque” (Sujeto 1).

“ r . . .

Buscar, leer en algun libro sobre el personaje o preguntar a alguien para que

me lo facilite” (Sujeto 17).

5) La mayor parte de los sujetos con baja vision (63.64%) valora la atencion a la audiencia

a la que va dirigida el texto, y por tanto su texto difiere (en la grafia, l1éxico y/o contenido)

en funcion de los lectores a los que esté dirigido:

“Si, cambian bastante. Tengo muy claro una cosa, si quiero que un texto sea
comercial, es decir si quiero escribir lo que yo quiero escribir o si quiero
escribir para quien yo quiero escribir. Si yo quiero escribir para el profesor,
primero, mi primer texto para el profesor va a ser una porqueria, porque me da
lo mismo, lo he hecho para ver como me examina, para ver como estudia y a
partir de como lo estudia yo le voy a dar el texto que quiere oir. El profesor yo
lo que quiero es que me apruebe, no quiero otra cosa. Ahora, si es para un
amigo u otras personas, ya puedo hacer un texto sin intereses, mucho mas real,
porque si yo sé que el tio es de izquierdas o de una ideologia y yo sé de sobra
que él 'y yo no nos vamos a llevar bien, entonces yo le pongo lo que él quiere
oir” (Sujeto 6).

“Si, pues para una amiga le puedo escribir con otro vocabulario diferente”
(Sujeto 11).

“Si, porque escribo otras cosas, que me manda la maestra y que ella me las

mira” (Sujeto 14).

Pero otro grupo (36.36%) no aprecia las diferencias entre los lectores, cuando

construye sus textos:
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e “No, suelo hacerlo siempre lo mismo, da igual para quien sea” (Sujeto 7).

6) Los alumnos invidentes mas jovenes (50%) no realizan sus textos pensando en los
lectores; al contrario, los hacen iguales, aunque la audiencia sea muy diversa:
®  “No la verdad es que no” (Sujeto 9).
e “Son iguales, lo hago todo lo mejor que puedo y ya esta, en funcion de lo que
me pidan” (Sujeto 12).
o “Son iguales, algunas veces, para mi madre los hago mas facilies, pero

normalmente iguales, igual esmero” (Sujeto 13).

Sin embargo, la otra mitad de los alumnos, los mayores y especialmente aquellos
que han utilizado con anterioridad el sistema de escritura en tinta (ceguera legal adquirida)
han enfatizado la necesidad de considerar la audiencia lectora para la construccion textual:
o “Si, porque no es lo mismo”. “Pues yo que sé, sobre todo en las palabras, si tu
sabes que te van a poner una nota tu lo pones mejor, eso esta claro. No es lo
mismo que le escribas algo a tus padres o hermanos. Siempre cuando escribes a
un profesor, es un interés” (Sujeto 1).

o “A veces si, bueno casi siempre, cuando son para el profesor me esmero mas

que cuando son para mi. Intento hacerlo mejor” (Sujeto 17).

5.2. Resultados sobre el conocimiento de la estructuracion

1) La mayoria de los alumnos con baja vision (81.82%) han manifestado que no recuerdan
las partes que conforman los textos o bien afirman conocerlas, pero no consiguen
recordarlas:
e  “Pues ... las partes que debe tener un texto, pues es que ahora no sabria
explicartelo” (Sujeto 12).

e FEso ya no, las partes ya no me acuerdo” (Sujeto 10).
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Soélo dos sujetos (18.18%) han enumerado algunas categorias narrativas, aunque en
ningun caso han completado las partes estructurales de los diferentes tipologias discursivas:
e “Pues si, enlace, nudo que es lo ultimo que debe de tener y lo fundamental que

es el argumento”,

e “Las que debe tener un texto: principio, final y el medio” (Sujeto 14).

2) Contrariamente, la mayoria de los alumnos invidentes (83.33%), , han enumerado e
incluso, alguno ha descrito, las partes de las que constan los textos narrativos, aunque, igual
que ocurriera en el caso de los deficientes visuales, tampoco distinguen entre las distintas
categorias de textos, cuya estructura textual es bien diferente:

e “ Principio, nudo y desenlace” (Sujetos 9y 13).

e "Introduccion, nudo y desenlace” (Sujeto 12).

e “Si, cabecera, cuerpo y desarrollo del cuerpo (Sujeto 16)

o “Pues creo que primero es la presentacion, el problema que se plantea,

presentar de lo que se va a hablar, esa es la presentacion; luego ya lo que pasa:

el problema, y la solucion o la parte final” (Sujeto 17).

3) Seis sujetos con baja vision (54.54%) expresan sentimientos de frustracion o malestar y
sensacion de incapacidad para construir el texto, cuando no les sale bien:

e “Si, lo creo y lo sé. Creo que no sé como se construye un texto, vaya..., muchas
veces lo pienso, digo: jpues no sé escribir!” (Sujeto 4)

e “Muchas veces si, ... ” (Sujeto 6).

e  “Pues a veces digo no sé como ponerlo, entonces tengo que acudir a la
profesora, le digo no sé como poner este texto, lo he cambiado no sé cuantas
veces y he cambiado algunas frases por otras porque mi intencion era esta y yo
opinaba esto y tal, y ya entre las dos me voy aclarando” (Sujeto 11).

o “Si;y me pongo muy furiosa” (Sujeto 14).

Por otro lado, cinco sujetos (45.45%) no manifiestan ningin sentimiento de
frustracion ni de incapacidad para construir sus textos; simplemente reconstruyen o

reforman su discurso:
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e  “No, si sé construirlo, pero algunas veces son mas dificiles y no lo entiendo”
(Sujeto 3).
e “No que va; yo lo cambio y ya esta” (Sujeto 10).

4) Cuatro de los sujetos invidentes (66.67%) también perciben que no saben construir
textos cuando tienen alguna dificultad:
e “Aveces si, me lio y ya lo pongo todo mal, puf” (Sujeto 9).
e “Me da rabia porque luego ... lo vuelvo a poner; y si lo tengo todo mal, pues lo
vuelvo a escribir” (Sujeto 12).

o  “Ah si, si, si lo pienso y me enfado mucho” (Sujeto 17).

Los otros dos alumnos ciegos (33.33%), sin embargo, son mas optimistas cuando les
sale el texto mal o encuentran algunas dificultades:

. o0, si sé, pero a lo mejor ese dia, o yo que sé, ... las comas, o algo no se ha

puesto bien o que no he desarrollado bien las ideas” (Sujeto 1).

5) La mayoria de los sujetos con baja vision responde afirmativamente, cuando se les
demanda si tienen en cuenta el tipo de texto que van a desarrollar y su estructura
estandarizada. Sin embargo, ninguno de ellos hace alusion a los diferentes estilos o
intenciones discursivas (describir, informar, narrar). A juzgar por las respuestas, los
alumnos se centran mayormente en la estructuracion de ideas y palabras, en lugar de la
organizacion textual o de los episodios del texto:

e “Si, hago primero un planteamiento del texto y, a partir de ahi, pues veo de una
manera u otra, ya es que depende de lo que escriba” (Sujeto 6)

o “Si, empiezo a poner, por ejemplo, digo: sobre qué quiero escribir, sobre qué
titulo, qué titulo le pondria al texto. Por ejemplo si es una redaccion o es el
titulo que me ha dicho la profesora. Luego digo: pues éste se tendria que, tener
relacion con tales conocimientos como la naturaleza y con qué conocimientos

como por ejemplo las plantas y como viven y todo eso” (Sujeto 11).
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6) Sin embargo, los sujetos invidentes prestan mayor atencion a la intencidn comunicativa,
considerando el tipo de texto que van a construir, aunque no ocurre igual con su estructura,

pues solamente conocen la de los textos narrativos:

e  “Hombre, si es de un tipo o de otro, si, claro, si te mandan a lo mejor un cuento
0 una novela, eso no es lo mismo, o una narracion es narrar algo que ha
pasado antes” (Sujeto 1).

o “Si, bueno saber si lo que quiero es redactar algo o informar o eso, describirlo
... en fin, no es lo mismo” (Sujeto 16).

e “Si es narrativo, intento plantearme, es decir, seguir las partes que antes he

dicho, hacerlo un poco con orden” (Sujeto 17).

5.3. Resultados sobre el conocimiento de la transcripcion

1) La mayoria de los alumnos con baja visidn reconocen que tienen problemas para la
transcripcion de las ideas planificadas. Todos ellos coinciden en manifestar dificultades en
el disefio gréafico de las letras:

o “La letra que la tengo fatal” (Sujeto 15).

También, en una proporcion elevada (90.09%), manifiestan que cometen faltas de
ortografia:
o  “Algunas palabras que no sé como se escriben” (Sujeto 10).

e (.. tengo muchas faltas de ortografia” (Sujeto 14)

Estos son los aspectos que los sujetos con baja vision consideran deben mejorar en
la transcripcion. Algunos alumnos han resaltado otros aspectos problematicos, como la
linearizacion, la seleccion 1éxica. Pero han obviado otros aspectos cruciales, como la

presentacion, la organizacion del texto, el seguimiento de pautas convencionales para la
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grafia (renglones, espacios entre palabras y entre lineas), la estructura sintactica, el sentido

global del texto y la adecuacion y coherencia discursiva.

2) Los alumnos invidentes, sin embargo, no mencionan cuestiones graficas, debido a que
realizan la escritura a maquina, y, sin embargo, aluden con mucha frecuencia (83.33%) a
erratas que pueden interferir en la comprension textual, especialmente aquellos que no
tienen mucha destreza en la escritura Braille, bien porque sean jovenes y no dominen aun el
sistema o bien porque hayan utilizado anteriormente el sistema en tinta e igualmente no
dominen suficientemente el Braille (ceguera adquirida):

e “A veces te equivocas en las letras, al marcarlas, cuando vas muy rdpido, y

eso... puede confundir al que lo lee” (Sujeto 1).

La ortografia también ha sido resaltada, si bien en menor medida (66.67%) que lo

ha sido por los sujetos con baja vision.

5.4. Resultados sobre la evaluacion de la propia actuacion: la revision

1) Todos los sujetos, excepto el de menor edad (sujeto 14), expresan que, mientras estan
realizando el texto, realizan evaluaciones para ver si les esta saliendo bien o mal:
o “Si, exactamente. Si me convence, porque pienso que mientras hago el texto, el
mejor critico de ese texto es el propio escritor. (...) " (Sujeto 6).
o “Siquelosé” (Sujeto 10).
o “Si, si, yo me doy cuenta de si me esta saliendo bien o me esta saliendo mal. A
,.

veces digo: "juy, esta cosa es muy raral!"; entonces digo: "la tengo que

cambiar", no la veo yo...“ (Sujeto 11).

2) También los sujetos invidentes, a excepcion del mas joven (sujeto 12), evalian
frecuentemente su actuacion, para saber si estan realizando el texto de forma correcta:
e  “Hombre, mas o menos mientras escribes;, mas o menos al final sabes si lo has

hecho mas bien o mas mal” (Sujeto 1).
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o “Si, cuando me esta saliendo bien, sigo escribiendo normalmente y cuando me
esta saliendo mal, digo: "joh! me esta saliendo mal" y lo borro” (Sujeto 16).
e “A veces, cuando veo que falta algo digo:”me estd saliendo mal y ...”, si me

doy cuenta de como me sale la redaccion” (Sujeto 17).

3) Casi todos los discentes con baja vision, al terminar sus textos saben reconocer si les ha
salido bien o mal el texto. Cuando les sale bien, se sienten satisfechos y contentos:
e  “Un poco si, me siento entusiasmado, pero siempre lo miro y pienso que lo
podia mejorar, pero no ese texto sino hacer otro parecido mejor aun” (Sujeto
6).

o “Si, me siento satisfecha y digo: jque bien me ha salido el texto!” (Sujeto 11).

Solamente la alumna mas joven no sabe evaluar si el texto le ha salido bien o mal:

e “Es que yo no sé cuando me sale bien” (Sujeto 14).

4) Los invidentes también realizan evaluaciones finales sobre sus producciones escritas, a
excepcion, nuevamente, de dos de los sujetos mas inexpertos (33.33%), que declaran que
no realizan evaluaciones y, por tanto, no saben como les ha salido el texto:

e “Digo, sobre todo cuando me lo dan y me dicen que no lo tengo que repetir, eso

va ...” (Sujeto 9).

5) Los sujetos con baja visidbn son conscientes de que han de realizar esta operacion
cognitiva, pues ello redundara en la calidad de sus textos, corrigiendo fallos de diverso tipo:
e “Pues tienes que revisarlo por si hay alguna falta de ortografia o si hay
palabras que no estan” (Sujeto 2).
e  “Para darte cuenta de los fallos porque a veces vas escribiendo y se te olvidan
las comas” (Sujeto 4).
e  “Por qué... no sé, es conveniente para ver faltas, para ver si lo has explicado

todo bien, para ver se ha entendido lo que querias poner” (Sujeto 5)
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Sélo la alumna mas joven no otorga la importancia que merece a esta operacion de
revision textual, quiza debido a su falta de experiencia escritora y de destreza en aspectos
lingiiisticos:

“«“

. 0, yo no, la maestra” (Sujeto 14).

6) Todos los alumnos invidentes declaran que es positivo revisar el discurso escrito para
optimizarlo:
e “Deberia hacerlo, para mejorar los fallos que has tenido de ortografia, y de si
esta bien redactado” (Sujeto 17).

e “Para poner bien lo que tienes mal” (Sujeto 12).

7) En cuanto a la correccion de los errores que detectan en sus textos, son conscientes de
que ellos mismos deben y pueden corregirlos, y se concentran en ello:

o “Si, exactamente, si me convence, porque pienso que mientras hago el texto el

mejor critico de ese texto es el propio escritor, porque sabe lo que ha podido

plasmar, hasta donde ha llegado el texto y aunque el lector, el lector puede ver

2

una cosa, puede ver otra, pero el escritor puede llegar a verlas todas, ...
(Sujeto 6).

"o

e “Si, yo mismo lo leo y digo: "esto no me gusta, lo voy a escribir otra vez
(Sujeto 10).

e  “Bueno, yo misma, si me doy cuenta del error, si no me doy cuenta y no sé
donde he fallado, pues la profesora me dice donde he fallado, y ya esta” (Sujeto
11).

e  “Hombre, si los noto si” (Sujeto 15).

Incluso la alumna més joven, que afirmaba que no realiza habitualmente revisiones
de sus textos, admite que, si detecta los errores, ha de corregirlos ella misma, aunque no
cree que tenga la competencia necesaria para ello:

o “Si, tengo que hacerlo yo, si me doy cuenta y si lo sé arreglar claro” (Sujeto

14).
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Sin embargo, dos alumnos (18.18%), uno de ellos de los mas jovenes y el otro con
el resto visual bastante deteriorado, piensan que no son ellos los que deben realizar estas
tareas, debido a su falta de competencia lingiiistica para ello:

. 0, eso lo tiene que hacer alguien que entienda” (Sujeto 4).

e “No lo dejo a otros por si acaso me equivoco” (Sujeto §8).

8) También la mayor parte de los alumnos invidentes (83.33%) piensan que dentro de su
actividad escritora deben contemplar la correccion de los errores que detecten,
independientemente de otras revisiones externas del profesor o de otras personas:

e “Yo creo que si. O lo mismo me da, es que no sé esta pregunta. Lo mismo puedo
corregirlo yo o el profesor o un compariero. Hombre como te dije antes, si no
me gusta o no me va, si sera mejor corregirlo, no lo vas a dejar ...”. “Si; para

mejorar algo ”(Sujeto 1).

e  “Claro, si, claro,; para ver si no queda bien hay que ... o si no lo vuelvo a
escribir” (Sujeto 12).

e “Bueno, deben también de corregirlo los profesores, es decir, si yo me corrijo
mis propios errores, si me ha equivocado puede que siga otra vez equivocado.
Entonces pienso que, ademas de corregirmelo yo, que me lo corrija también el
profesor” (Sujeto 16)

e “Estaria bien que lo hiciera yo y el profesor también. Esta bien que lo corrija
Yo para ver ... yo creo que es importante que lo corrija yo y luego ya ... el

)

profesor”. “Cuando es un trabajo o algo importante que tengo que entregar si

me obligo a corregir los fallos” (Sujeto 17).

En similar proporcion que en el caso anterior, de escritores con baja vision, un joven
alumno invidente (16.67%), no realiza la revisidn ni se obliga a detectar y corregir sus

errores y prefiere que los profesores realicen esta tarea:

e  “Queva, que va, yo no, yo qué sé” (Sujeto 9).



Andlisis de la Expresion Escrita de Alumnos con Deficiencia Visual -332-

5.5. Resultados sobre la disposicion ante la escritura: la motivacion

Las tablas 4 y 5 contienen los datos obtenidos mediante la escala de actitud hacia la

escritura. El contenido de cada item aparece descrito en el capitulo anterior.

Tabla 4. Registro de datos sobre la escala de actitud hacia la escritura (Caso 1)

Sujetos tem 1 tem 2 item 3 item 4 item 5 item 6 Media

002 2 2 1 1 4 4 2.33
003 5 5 4 5 4 4 4.67
004 4 2 3 3 4 4 3.33
005 4 5 5 5 5 4 4.83
006 3 5 5 3 5 3 4
007 5 4 4 4 5 5 4.5
008 5 4 4 4 2 5 4
010 5 5 5 3 1 1 3.33
011 5 4 4 5 4 5 4.5
014 5 1 5 4 1 5 3.5
015 5 3 5 5 1 5 4
Media 4.36 3.64 4.09 3.73 3.27 4.27 3.91

Tabla 5. Registro de datos sobre la escala de actitud hacia la escritura (Caso 2)

Sujetos item 1 tem 2 item 3 item 4 item 5 item 6 Media

001 2 2 4 4 2 5 3.17
009 2 5 1 1 5 4 3

012 3 5 2 2 3 5 3.33
013 1 1 1 1 5 5 2.33
016 5 3 5 4 4 5 4.33
017 4 4 1 1 1 4 2.5
Media 2.83 3.33 2.33 2.17 3.33 4.67 3.11
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1) En cuanto a la motivacion general para la escritura, la mayor parte de los sujetos con
baja vision han sefialado, en la escala de actitud, una motivacion elevada (media = 4.36),
siendo la moda la mayor puntuacion de la escala (moda = 5). De hecho, tan s6lo un sujeto

(n° 2) ha mostrado una actitud baja.

2) Lo contrario han indicado los escritores sin vision, que, mayoritariamente, han mostrado

una actitud baja (media = 2.6). Solamente uno de ellos ha mostrado una actitud positiva.

3) Los alumnos con baja vision prefieren, mayoritariamente (63.64%), escribir a leer. Un
sujeto (9.09%) ha expresado que prefiere leer a escribir y otros (27.27%) no muestran

preferencia por la escritura frente a la lectura ni viceversa.

4) Solo los alumnos invidentes mayores (50%) han afirmado que prefieren escribir a leer.

5) Casi la totalidad de los alumnos con baja vision (81.82%) indican que escriben fuera del
colegio (incluso la moda se corresponde con la mas alta puntuacion: 5). S6lo uno de ellos
(9.09%) sefiala que no escribe nada fuera del colegio; otro alumno ha respondido que no

sabe.

6) A diferencia de los alumnos con baja vision, s6lo dos alumnos mayores invidentes
(33.33%) afirman que escriben fuera del colegio. El resto (66.67%) afirma rotundamente lo

contrario (con la puntuaciéon menor posible: 1).

7) Incluso, gran parte de los alumnos con baja vision (63.64%) suelen escribir por su
cuenta, a pesar de que no les manden actividades escolares. Tres de ellos (27.27%) no
responden decididamente a la pregunta y solamente uno (9.09%) afirma que no escribe

nada de forma autonoma.
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8) Los invidentes no escriben nada fuera del colegio por cuenta propia. Es necesario
resaltar que uno de los sujetos con ceguera legal evolutiva ha indicado que antes, cuando

podia comunicarse en tinta, si escribia fuera del colegio.

9) La mayoria de los alumnos con baja visidn (63.64%) prefieren escribir a hacer

matematicas.

10) Aproximadamente la mitad de los discentes invidentes prefieren escribir a hacer
matematicas, pese a la dificultad inherente a la representacion en Braille de signos y
operaciones matematicos. Al contrario, los alumnos con ceguera legal adquirida (33.33%)),

prefieren hacer matematicas.

11) Casi la totalidad de los escritores con baja vision (81.82%) otorgan gran importancia a
la escritura y creen que escribir no es perder el tiempo. Un alumno responde con
indiferencia y otro afirma que escribir es una pérdida de tiempo, pues prefiere comunicarse

de forma oral.

12) Todos los discentes invidentes, sin embargo, son conscientes de la importancia de la

expresion escrita.

13) La mayoria de los alumnos con baja vision (81.82%) admiten que el estado de animo
que tienen en el momento de escribir un texto influye decisivamente en el discurso que
componen:

e “Me sale peor, cuando tengo nervios no puedo ni ...” (Sujeto 3).

o “Si, totalmente, si estoy cabreado el bueno muere seguro” (Sujeto 6).

Sin embargo, dos sujetos (18.18%) afirman que no les afecta su estado animico:
e “Me parece que no, vaya que yo cuando escribo no ...” (Sujeto 5).

o ormalmente no, unas veces estoy escribiendo bien y otras no y me sale lo

mismo, no influye nada” (Sujeto 10).
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Al contrario les ocurre a dos alumnas, las mas jovenes, que afirman que cuando
estan tristes o nerviosas, no consiguen escribir nada:

e “Es que yo no puedo, es que cuando estoy triste no puedo pensar en nada”

(Sujeto 14).

“«“
[ ]

0, porque cuando estoy triste o algo no escribo nada” (Sujeto 15).

14) Igual que en el caso anterior, piensan que el estado de animo influye en la escritura:

e  “Yo creo que si, yo creo que eso influye en todas las cosas” (Sujeto 1).

“Si, eso claro que influye” (Sujeto 12).

Si, creo que si te sale peor” (Sujeto 16).

En cuanto a la habilidad para controlarse, también consiguen superar estados
animicos adversos y conseguir redactar sus textos:

e “Hombre, eso no suele, no se suele hacer, si estas asi en un estado de dnimo no

se suele cambiar. Hombre, si te relajas a lo mejor escribiendo ya cuando lleves
un rato a lo mejor si, pero cuesta ...” (Sujeto 1).
“Si, eso si, eso no me cuesta” (Sujeto 9).

“Hombre, estoy nervioso y mds en los examenes, pero me controlo un poco”
(Sujeto 13).

5.6. Resultados sobre las dificultades percibidas por los alumnos en su

escritura

Los datos de las siguientes tablas corresponden a las repuestas a la escala de

autopercepcion, cuyos items aparecen formulados en el capitulo 4, de los alumnos con baja
vision (Tabla 6) e invidentes (Tabla 7).



Andlisis de la Expresion Escrita de Alumnos con Deficiencia Visual - 336 -

Tabla 6. Registro de datos sobre la escala de autopercepcion escritora (Caso 1)

Sujeto  It.1 ft.2 {3 it4 it.5 ite6 it.7 Q.8 1it.9 It 10 Media

002 2 2 3 4 4 4 4 2 2 4 3.6
003 4 4 4 5 3 5 4 4 4 5 4.2
004 2 2 2 3 2 3 2 1 2 2 2.1
005 4 4 3 5 4 3 5 5 3 3 3.9
006 5 5 3 4 5 4 5 4 3 3 4.1
007 4 4 3 2 4 3 3 2 3 2 3
008 4 2 3 5 2 4 4 5 3 4 3.6
010 5 4 3 5 5 4 3 5 3 5 4.2
011 4 5 1 2 5 4 5 4 5 2 3.7
014 2 2 2 4 4 1 3 2 3 1 2.4
015 5 5 4 5 5 5 5 5 3 5 4.7
Media 3.9 3.73 273 4.09 4 3.45 391 354 3.09 327 3.57

Tabla 7. Registro de datos sobre la escala de autopercepcion escritora (Caso 2)

Sujetos it. 1 ft.2 .3 it4 it.5 dt6 fit.7 it.8 it 9 It 10 Media

001 2 2 3 4 4 3 3 4 4 4 4
009 5 4 3 5 5 4 3 5 3 4 4
012 4 5 1 1 3 4 3 5 5 3 3
013 4 3 1 5 3 4 4 1 1 4 3.4
016 3 4 3 2 4 4 2 5 4 2 3
017 2 4 1 2 2 4 1 2 1 4 2.3
Media 3.33 3.67 2 317 35 3.83 2.67 3.67 267 35 3.20

1) Todos los alumnos con baja vision admiten que algunos compaieros suyos escriben
mejor que ellos, aunque al preguntarles sobre sus informes, historias y resimenes, en la
escala de autopercepcion, no saben valorar si son mejores o peores que los de sus

compafieros. Sin embargo, en la entrevista reconocen que su desempeiio escritor es mas
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deficiente que el de los alumnos sin problemas visuales. Algunos (18.18%) no saben el

motivo, otros ofrecen justificaciones diferentes:

a) Unos (18.18%) piensan que se trata de una habilidad innata:
e  “No lo sé, pienso que tienen mas facilidad, porque incluso hablando tienen mas
facilidad” (Sujeto 4).

e “Porque lo tienen dentro” (Sujeto 5).

b) Otro grupo (18.18%) piensa que realiza mejor las fases de la planificacion y de la
transcripcion:

e “El David, un compariero, hay muchos davices no pasa nada en el mundo, de
hecho es mi mejor amigo, nos compenetramos muy bien, por tanto, nuestra
forma de escribir es muy parecida. El puede ser en muchos sentidos la pura
técnica y teoria. Un tio que saca la informacion de libros, mientras que yo la
saco de lo que veo. Entonces a partir de ahi, somos dos mentes que escribimos
de forma parecida, pero él es mucho mas técnico. Tu no lo vas a ver jamds una
letra mal escrita, si puede usar tecnicismos los usa, etc. Puede escribir un texto
dificil de comprender” (Sujeto 6).

e “Pues igual que yo, buscando informacion, teniendo mds vocabulario léxico y

va esta” (Sujeto 11).

¢) Dos alumnos (18.18%) afirman que se debe a la transcripcion:
o “Escriben mejor” (Sujeto 7).

e  “Puesno lo sé, es que yo pongo, yo tengo la letra muy fea” (Sujeto 15).

d) Otro (9.09%) alude a la planificacion:

e “Buscando en mas sitios, preguntando a mas gente” (Sujeto §8).

e) Por ultimo, un alumno (9.09%) ha valorado en este aspecto la revision de la escritura:

o “Fijandose mas en lo que escriben” (Sujeto 2).
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2) Los alumnos invidentes se muestran mas convencidos, tanto en la entrevista como en la
escala, de que sus compafieros escriben mejor que ellos, independientemente de la
modalidad textual que estén elaborando. Piensan (66.67%) que ello se debe a que los
alumnos con visidn normal poseen mejores habilidades para la escritura:
e “Pues yo qué sé, yo pienso que de todas las cosas que a cada uno se le dan
mejor unas cosas” (Sujeto 2).
e “Pues porque tienen suerte, eso pensamos todos. Tendran mds imaginacion, yo
qué sé” (Sujeto 9).
o  “No lo sé, se les da mejory ya esta” (Sujeto 12).
o  “Que como pienso yo que lo hacen, pues yo creo que cada uno tiene una

manera de expresarse, y algunos se expresan mejor” (Sujeto 17).

Dos de ellos (33.33%) aluden a su limitacion visual, que repercute, inevitablemente,
en la génesis de contenido:
e  “Pues porque se paran mucho mds a observar cosas que yo no puedo en ningun

momento pensar” (Sujeto 16).

3) La mayoria de los alumnos con baja vision (81.82%) perciben que tienen cierta facilidad

para generar ideas. Solo dos (18.18%) perciben lo contrario.

4) Al contrario ocurre con los alumnos invidentes, de los que s6lo la mitad piensa que
tienen facilidad para crear ideas, uno (16.67%) muestra indiferencia y el resto (33.33%)

tiene dificultades para la elaboracion de contenido textual.

5) Los alumnos con baja vision perciben mayoritariamente (72.73%) que tienen una
habilidad 6ptima para la organizacion de las ideas. Los tres restantes (27.27%) opinan

categdricamente lo contrario.

6) Igual ocurre para el caso de los alumnos ciegos (66.67%), que indican cierta facilidad
para la organizacion de las ideas. S6lo un alumno (16.67%) expresa su dificultad para la

organizacion y otro (16.67%) no responde decididamente a la cuestion.
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7) Casi todos los alumnos (81.82%) confirman que les resulta relativamente facil comenzar

a escribir el texto. S6lo dos reconocen la dificultad que entrafia la linearizacion.

8) Mayor dificultad reconocen tener los alumnos invidentes para esta operacion de la
escritura. La mitad admite graves dificultades, frente a la otra mitad a la que resulta facil

comenzar la escritura.

9) Gran parte de los alumnos con baja vision (72.73 %) no perciben dificultades cuando

tienen que modificar algo de sus textos.

10) La mitad de los alumnos invidentes tienen dificultades para cambiar sus textos o

corregir errores.

11) La construccion sintactica de las proposiciones resulta problematica para los alumnos
con baja visidn, aunque una alta proporcion (66.67%) afirma que no son dificultades
excesivas. El resto (27.27%) no ha sabido responder, a excepcion de uno (9.09%) que

reconoce tener muchas dificultades para completar correctamente las frases.

12) Menos dificultades perciben los alumnos invidentes (83.33%) para la construccion de
frases bien hechas, quizd debido a que sus elaboraciones son sintacticamente menos

complejas, segin se ha demostrado en los textos, objeto del siguiente capitulo.

13) Siete alumnos con baja vision (63.64%) denotan una gran facilidad para escribir sus
textos, sin tener que pararse excesivamente, es decir, con cierta continuidad. El resto
(36.36%) manifiesta sufrir bloqueos que causan un gran perjuicio a la continuidad de su

actividad escritora.

14) Proporciones similares a las anteriores se observan para el caso de los discentes

invidentes. La mayor parte (66.67 %) no sufre bloqueos ni paradas importantes, frente a
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otro grupo mas reducido (33.33%) que si experimenta la existencia de bloqueos en su

composicion escrita.

15) La revision ha sido percibida con mayores dificultades. En efecto, s6lo cinco alumnos
con baja vision (45.45%) han sefialado una relativa facilidad para corregir los errores que
cometen en sus textos. El resto (54.54%) declara tener serias dificultades para llevar a cabo

esta tarea.

16) Al contrario ocurre con los sujetos invidentes que sefialan, mayoritariamente (66.67%),
que les resulta facil detectar y corregir sus errores, dado que su revision es de forma oral
(PC Braille) o tactil (maquina Perkins). Uno de ellos (16.67%) no ofrece una respuesta
decisiva a la cuestion y otro (16.67%) admite cierta dificultad para realizar la revision de
los errores. Se trata de los alumnos que no poseen dominio del Braille y/o de la maquina
Perkins o del PC Braille, porque se han iniciado recientemente en este sistema, ya que antes

utilizaban su empeorado resto visual para la escritura en tinta.

17) Casi la totalidad de los alumnos con baja vision consigue superar sus bloqueos y

continuar componiendo sus textos. Para ello, utilizan estrategias diferentes:

a) La mayor parte de los escritores (45.45%) piensan otras palabras e ideas, para superar el
bloqueo:

e  “Pues busco otras palabras” (Sujeto 2).

e “Pues,... si me atranco en una palabra, pues la borro y la escribo de nuevo,
hasta que me salga” (Sujeto 3).

o “A través de ... como yo cuando escribo un parrafo tengo normalmente mds
ideas para escribir, pues si yo estoy escribiendo un pdrrafo, estoy expresando
una idea y cada idea tiene en mi cabeza varias ideas, para suplantar por si no
me convence. Entonces voy escribiendo lo que me sale y siempre tengo ideas

guardadas” (Sujeto 6).
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e  “Pues yo qué sé; me pongo a pensar en algo que me dé la idea y ya esta.
Primero paro de escribir y digo: aqui qué tengo que poner; y asi hasta que doy

con la clave y sigo escribiendo” (Sujeto 10).

b) Otro grupo de sujetos (18.18%) empieza a leer de nuevo el texto y asi consigue retomar

el discurso:

o “Empiezo a leer de nuevo y me paro a pensar” (Sujeto 5).

o “Si, me leo todo el texto e intento seguir” (Sujeto 8).

c) En idéntica proporcion a la anterior, es decir, dos sujetos, conscientes de que la causa
del bloqueo es la falta de ideas sobre el tema, acuden a fuentes para obtener mas
informacion:

e “Pues buscando informacion en libros, diccionarios, enciclopedias,...” (Sujeto
11).

e “Busco informacion o paro de escribir y pienso otras cosas” (Sujeto 15).

d) Por ultimo, otros dos sujetos (18.18%) han manifestado que no son capaces de
solucionar el bloqueo y, por tanto, tienen que preguntar a alguien o dejar de escribir y
retomar la tarea en otro momento de mayor lucidez:

o “Si;ysino, pregunto, o lo dejo y sigo mas tarde” (Sujeto 4).

o “Tengo que preguntarle a la maestra; si no, no...” (Sujeto 14).

18) Los alumnos invidentes han contestado todos que, para superar los bloqueos en la
escritura, han de pensar durante cierto tiempo, para conseguir ideas nuevas:
o “Si, pero tengo que pensar mucho tiempo” (Sujeto 12).
o “Si, dandole vueltas a la cabeza” (Sujeto 13).
e “Pues me tomo su tiempo y trato de aclararme y seguir, a no ser que ya esteé,
que se me agrave a ello el estado de animo en cualquier momento ya ..., pero la

mayoria de las veces si” (Sujeto 16).
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e “Pues lo consigo viendo a ver ... a ver... pensando en las palabras que voy a

poner después (Sujeto 17).

5.7. Resultados sobre el conocimiento del escrito bien hecho

1) Elconcepto que tienen los alumnos con baja vision acerca de la escritura es variado:

a) Un grupo de ellos (45.45%) vincula la expresion escrita directamente con la fase o
aspectos de la planificacion:

o "Pues le diria que escribir es hacer algo que se entienda el que lo va a leer”
(Sujeto 2).

o “Eh... escribir bien... pues que escribir bien un texto es que tenga coherencia en
las oraciones, que quien lo lea se entere mas o menos de lo que tu quieres
expresar, es decir, que no sea lioso y claridad” (Sujeto 4).

e  “Pues escribir bien, llevar los pasos de.. que hay que llevar, saberlo explicar y
que tenga coherencia” (Sujeto 5).

e “Desde el punto de vista de ideas y tal, para mejorar, viajar, porque mi base de
datos siempre la hago a partir de ver observar y analizar. Si no tengo esa base,

2

no, no puedo....”. * Pues le diria que la mejor escritura es la que cuando te
sientas totalmente lleno y ese lleno que tienes en tu interior te sientas vacio,
porque lo hayas plasmado en el papel, y lo hayas hecho tu sélo. La mejor
escritura es conseguir expresar todo lo que tienes en tu interior en un papel.
Puede ser tanto una cuestion sentimental como de argumentacion, hasta donde
puedes llegar” (Sujeto 6).

o “Es resumir las ideas y opiniones de los demas” (Sujeto 8).

b) Otros sujetos (27.27%) combinan aspectos propios de la planificacion con otros de la
transcripcion:
e “Pues escribir de lo que va el tema, lo que piensas, sin faltas, que se entienda”

(Sujeto 7).
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“Que es escribir bien ... pues entonces le diria poner primero la letra bien,
segundo saber lo que estas poniendo, tercero ponerlo todo y que rime y que esté
bien” (Sujeto 14).

“Pues escribir bien es tener una buena letra y comunicarse con otra persona’”

(Sujeto 15).

c) Elresto de ellos (27.27%) alude, exclusivamente, a la fase de transcripcion, cuando se

le pregunta sobre el concepto de expresion escrita:

“Pues escribir bien para entender la letra, para que se entienda la letra”
(Sujeto 3).

“Pues escribir bien, saber donde se ponen los puntos, las comas, los nombres
con mayusculas, donde acaba, donde es el punto y seguido, el punto y aparte, el
punto final, en fin se lo enseriaria todo bien, que no tuviera faltas de ortografia,
que supiera leerlo todo bien, todo eso” (Sujeto 10).

“Pues yo le explicaria, bueno el término escribir bien consiste en tener las
manos faltas de ortografia posibles, en utilizar menos muletillas como entonces,
pues, en tener recursos de informacion para buscar las palabras que mds se
ajusten al texto y no copiar sino entender las cosas, si por ejemplo: “estabamos
sosegados ante el examen” entonces si no sabes lo que significa “sosegados”,
entonces tranquilo puedes buscar otra parecida, y que tengas una letra legible,
te expreses bien, tengas mucho cuidad con las comas, con los puntos, y tener
buena presentacion, limpieza, con los menos errores posibles, y lo mas
principal antes de escribir es pensar antes de poner una palabra, si es con “b”

con “v” (Sujeto 11).

Notese que ninguno de los sujetos anteriores ha aludido a la fase de revision textual,

para la consecucion de textos optimos. Ello resulta congruente con los resultados obtenidos

sobre la capacidad de revision (revision final) de estos sujetos.

2) También los alumnos carentes de vision han respondido de forma diversa, es decir,

tienen distintas concepciones sobre la composicion escrita:
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a) La mitad de los sujetos invidentes afirman que la escritura correcta depende,

exclusivamente, de la realizacion 6ptima de la transcripcion del texto:

“Pues yo creo que es escribir con los signos de puntuacion, tener buen
vocabulario, porque no as a utilizar solo pocas palabras, y la ortografia, saber
como se escriben las palabras” (Sujeto 1).

“Pues yo qué sé, no cometer fallos en la ortografia, todo eso, yo qué sé” (Sujeto
9).

“Escribir bien, que qué es escribir bien, pues escribir bien seria sin faltas de
ortografia, saber donde se puntua, que se entienda, utilizar las palabras

adecuadas, todo eso” (Sujeto 17).

b) Otros alumnos (33.33%) combinan la relevancia de la transcripcion y de la

planificacion:

“Yo, qué es escribir bien ... pues yo le diria ... escribir bien es ... no tener faltas,
ordenar las cosas en tu cabeza, y ya esta” (Sujeto 13).

“Escribir bien, bueno pues primero saber qué es lo que se va a escribir, el tema
que se va a tratar, estructurar el contenido y tener en cuenta las expresiones y
la puntuacion, bueno y saber qué tipo de texto estas escribiendo y dependiendo
de eso, por ejemplo si es algo informativo ;no? que a partir de esas ideas se

pueda hacer comprender a las demds personas” (Sujeto 16).

c¢) Por ultimo, un alumno (16.67%) combina la fase de planificacion con la de revision:

“Job ... qué es escribir bien ... pues escribir bien es escribir con imaginacion

escribir con ideas claras y luego corregir lo que tengas mal” (Sujeto 12).

3) La mayoria de los alumnos con baja vision (81.82%) piensan que cuando los textos les

salen mal se debe, generalmente, a que no realizan correctamente la transcripcion del

mismo, principalmente la grafia, ortografia:

“Faltas de ortografia y porque mi letra es mala” (Sujeto 2).
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“La letra mal y la ortografia que algunas veces me equivoco y entonces lo tiro.
Me cabreo” (Sujeto 3).

“Pienso que lo tengo todo en la cabeza pero luego no lo sé escribir en el papel”
(Sujeto 4).

“A lo mejor no sé como empezar, terminar si, pero empezar.... Una vez que
empiezas luego ya es mds facil” (Sujeto 5).

“Me faltan mas bien palabras” (Sujeto 7).

“A que lo hago muy corriendo o que, yo qué sé, me invento muchas palabras. A
lo primero suelo tener faltas de ortografia porque lo pones asi sin ... corriendo,
otras veces te meten prisa” (Sujeto 10).

“Pues hay veces que no sé como empezar el texto, o a veces por a falta de
vocabulario léxico o por la falta de ideas. Pero me suele ocurrir muy pocas
veces, la mayoria de las veces es que no sé como empezar y terminar el texto,
con sus principales elementos” (Sujeto 11).

“Me faltan palabras, pongo la letra muy mal y tengo muchas faltas, ya esta”

(Sujeto 14).

Solamente dos alumnos (18.18%) opinan que se debe a deficiencias, propias de la

fase de planificacion:

“Si un texto no me sale bien, entonces lo tiro y me voy a la cafeteria, me tomo
un café, porque no tengo ideas. Eso es muy raro e mi, que yo no tenga ideas es
rarisimo, pero si no tengo ideas sobre ese tema en cuestion, pues no le
encuentro yo el jugo, no le encuentro ... pues hay que dejarlo para otro
momento, porque yo escribo a través de momentos jno?, porque yo me muevo a
través de circunstancias y sobre todo de estimulos. Tengo que estar muy
estimulado, si no prefiero no escribir” (Sujeto 6).

“Pues no tengo la idea cogida” (Sujeto 15).

Por tanto, para mejorar sus textos también proponen diversas medidas:
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a) El grupo mas numeroso (45.45%) piensa que deben mejorar su competencia lingiiistica
para optimizar su transcripcion:
o “Mejorar la letra” (Sujeto 2).
o “Saber mas de textos y de palabras, saber buscar mejor” (Sujeto 7).
e “Pues presentacion no, pensar antes de escribir y hacer los menos tachones
posibles, escribir lo mas claramente posible, utilizar menos muletillas:
entonces, pues,...” (Sujeto 11).

e “Yo qué sé, tener una buena letra” (Sujeto 14).

b) Dos alumnos (18.18%) aluden a la planificacion, en concreto a la génesis y busqueda de
ideas:
e “Mirar en otros libros” (Sujeto 2).

e “Pues no sé, dedicar mas tiempo al texto, pensar mas ...(Sujeto 15).

¢) Otro sujeto (9.09%) alude a ambas:
e  “Desde el punto de vista ortogrdfico leer mucho, cosa que no hago. Desde el
punto de vista de las ideas y tal para mejorarlas, viajar, porque mi base de
datos siempre la hago a partir de ver, observar y analizar. Si no tengo esa base

no, no puedo ...”" (Sujeto 6).

d) Por ultimo, algunos (18.18%) admiten que necesitan mas experiencia y practica para
mejorar su desempeflo escritor:
e  “Hacer mas de esto, mas escribir, mas prdactica” (Sujeto 2).

e “Pues escribir mucho” (Sujeto 5).

4) En cuanto a los invidentes, también mayoritariamente (66.67%) piensan que es en la
transcripcion donde cometen mas errores:
e “Buf, empezar lo que cuesta, buf'y hacer las frases asi con sentido” (Sujeto 9).

e “Por las faltas de ortografia” (Sujeto 13).
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e  “Yo creo que es el tema de la ortografia, no saber expresarme bien, bueno lo

que se va a poner en el texto, no sé” (Sujeto 16).

No obstante, dos alumnos (33.33%) perciben que sus mayores dificultades en la

expresion escrita conciernen a la fase de planificacion de la escritura:

o “A lo mejor yo qué sé, que lo has hecho muy rapido, no has pensado lo

suficiente, te has precipitado” (Sujeto 1).

e “Pienso que se debe a que tengo que tener mas imaginacion y mds paciencia

para pensar” (Sujeto 12).

En este sentido, la mayoria de estos alumnos (66.67%) piensan que deben optimizar

diversos aspectos de la transcripcion:

o “Mejorar la letra” (Sujeto 1).

e “Para mejorar, pues bueno, pues mas palabras, mas vocabulario, estructura

del texto, y luego ya distincion entre distintos tipos de textos y ... ya estd”
(Sujeto 16).
o “Leer mucho” (Sujeto 17).

Otro alumno (16.67%) hace referencia a la planificacion y a la revision para

optimizar su composicion escrita:

e “Pensar mas antes de escribir y antes de entregarlo” (Sujeto 12).

Otro alumno (16.67%) alude a la experiencia para mejorar la escritura:

o  “Escribir mas” (Sujeto 13).

5) Los alumnos con baja vision, generalmente, van pensando paso a paso lo que van a hacer

para que el texto les salga bien:

o “Si, me voy diciendo esto hay que quitarlo, esto tengo que ponerlo mas arriba y

mas cosas” (Sujeto 10).

o “Si, ahora toca el desenlace, ahora toca el final y el final tiene que ser asi

porque esto es de tal forma” (Sujeto 11).



Andlisis de la Expresion Escrita de Alumnos con Deficiencia Visual - 348 -

Pero no tienen ningun truco ni estrategias para conseguir que el texto les salga bien
de primeras, a excepcion de algunos mas expertos:
e  “No, me concentro simplemente en el lector y en como expresarlo. Mi truco es
intentar ser yo mismo” (Sujeto 6).
o “Simplemente, que antes de escribirlo lo pienso, y después segun me va

viniendo lo voy poniendo” (Sujeto 11).

6) La mitad de los alumnos invidentes van reflexionando sobre qué tienen que hacer para
que les salga bien el texto:
o “Si, me lo hablo conmigo mismo” (Sujeto 12).

o “Si, lo voy pensando en lo que tengo qué hacer” (Sujeto 17).

La otra mitad no realiza esta estrategia. Ademds, no disponen de estrategias o
formulas para que el texto les salga bien.
®  “No eso no, ya me parece demasiado” (Sujeto 1).

. 0, si yo, se me va ocurriendo pues lo escribo y ya esta escrito, yo me paro ...

yyaesta” (Sujeto 9).

5.8. Resultados sobre la conciencia general del acto de escritura

1) Generalmente, todos los alumnos con baja vision perciben todo lo que hacen y lo que
piensan mientras estan componiendo un texto; sin embargo, no han sido capaces de

recordar alguna situacion en la que ocurriese lo anterior.

2) Los alumnos invidentes no son conscientes de todo lo que hacen y todo lo que piensan:

e “Hombre, todo lo que piensas no, no” (Sujeto 1).

“«“

o 0, porque escribo muy rapido y no me entero” (Sujeto 12).

“«“

o o0 estoy escribiendo y pensando en las palabras que voy a poner” (Sujeto 17).
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Soélo dos (33.33%), curiosamente los mas jovenes, han respondido afirmativamente,
aunque no han sido capaces de evocar alguna situacion o momento que ilustrase su

respuesta.

3) Todos los alumnos con baja vision estudiados son conscientes de como se sienten y
coémo se encuentran durante la composicion escrita:
o “Sime sale de primeras, estoy bien, si no, no” (Sujeto 4).
o “Si, perfectamente; del entorno, de la gente que me rodea, de como me
siento....”" (Sujeto 6).
o “Si, medoy cuenta, claro” (Sujeto 10).
o “Si; hay a veces que me siento mds contenta con el texto y a veces menos,

porque a veces me agobio porque no me sale bien” (Sujeto 11).

4) También la mayoria de los alumnos invidentes son conscientes de sus sentimientos
durante la escritura:
e  “Hombre, si te gusta mucho lo que, a lo mejor el tipo que estads escribiendo, a lo
mejor si te sientes bien” (Sujeto 1).
e  “Qué va, yo nervioso no, me siento normal. Me pongo triste cuando escribo,

cuando me sale un texto corto y no se me ocurre nada mas que poner” (Sujeto

9).

“«“

. ormal, como ahora, pensando y ya esta” (Sujeto 12).

Sin embargo, uno de los sujetos, de edad y nivel instructivo avanzado, ha declarado
que no percibe los sentimientos y pensamientos que experimenta durante su expresion
escrita:

e “Pues no” (Sujeto 16).



CAPITULO 6

RESULTADOS SOBRE LA ESTRUCTURA DISCURSIVA Y
SINTACTICA DE LOS TEXTOS NARRATIVOS

INTRODUCCION

El andlisis del producto de la escritura (el texto) es una linea de investigacion
tradicional, anterior al andlisis de los procesos cognitivos. A grandes rasgos, el analisis
de los textos consiste en evaluar el desempefio escritor del alumno en facetas de
diferente naturaleza (caligrafia, ortografia, longitud del texto, sintaxis, estructura

discursiva, cohesion y contenido) en funcion de una teoria lingiiistica definida.

Los resultados incluidos en este capitulo hacen referencia a la estructura
narrativa y a sintaxis oracional. Dentro de la primera, se han analizado los elementos
estructurales de los textos narrativos, producidos libremente por los alumnos
investigados: los episodios que conforman los textos y la relacion entre ellos, los
elementos estructurales que constituyen cada episodio y los tipos de episodios
(completo o incompleto), en funcidon de que contengan o no todos aquellos elementos.
Para culminar el analisis discursivo se ha examinado la cohesion textual, a través de los

marcadores de cohesion dilucidados en el capitulo segundo.
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De otra parte, en el marco de la Gramatica Tradicional, cuyos conceptos y
clasificaciones se han descrito en el capitulo segundo, se han analizado las estructuras
sintacticas de la oracion, prestando atencion a la caracterizacion sintactica, la longitud
textual (oracional y proposicional), la complejidad, a través de los indices de

complejidad, definidos en el capitulo 4, y a las disfunciones sintacticas mas frecuentes.

Los resultados obtenidos en los textos producidos por los alumnos con
deficiencia visual se han contrastado con los obtenidos por otros autores en textos
producidos por alumnos sin problemas visuales. Sin embargo, dado que no se han
encontrado en el contexto nacional investigaciones de este tipo con sujetos de edades
similares a las del presente estudio y lo inadecuado que resultaria aludir a experiencias
de distinta lengua, debido a las diferencias estructurales de cada lengua, se ha realizado
el andlisis comparativo con investigaciones de nuestro contexto realizadas con alumnos
de menor edad. Por tanto, teniendo en cuenta que se trata de una variable esencial para

los aspectos analizados, la interpretacion ha de ser cautelosa.

Por ultimo, en los ejemplos extraidos de los textos de los alumnos para ilustrar
las diferentes categorias de disfunciones se han corregido aquellos errores que no hagan
referencia a la categoria que se pretende dilucidar y que pueden interferir en la correcta

comprension de las mismas y/o producir desviaciones de atencion.

1.  RESULTADOS SOBRE LA ESTRUCTURA DISCURSIVA

En primer lugar, resulta relevante que no todos los textos construidos por los
alumnos investigados son narrativos, sino que algunos de ellos son descriptivos,
comparativos o argumentativos. En concreto, de los textos producidos por alumnos con
baja vision, tres de ellos (27.27 %) no han sido textos narrativos sino descriptivo (texto

2), comparativo (texto 3) y argumentativo (texto 5). Por eso se han descartado del
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andlisis. De los textos creados por alumnos invidentes, s6élo uno (16.67 %) ha sido

eliminado para este andlisis, por tratarse de un texto descriptivo (texto 9).

Dos alumnos (textos 6 y 7) introducen una parte descriptiva antes de iniciar la

“Me gusta mi instituto, es grande y tengo muchos amigos aunque sean un
poco pesados, pero solo a veces (,) bueno en el fondo son buena gente y muy
simpaticos. Las clases son mas pesadas que mis amigo(s), pero los maestros
son buenos aunque den mucha paliza (...). Me gusta trastear un poco el
ordenador de mi casa (...). Tengo cuatro perros (...). Me gusta el cine de

accion (...). Para mi estudiar es bueno (...)" (Texto 2).

narracion del acontecimiento.

El hecho de que aparezcan este tipo de textos o de fragmentos textuales no
narrativos indica cierto desconocimiento por parte de estos alumnos de los objetivos,
intenciones y estructura textual tipica de las narraciones. Esto supone el 35.30 % del

total de los textos, incluyendo los dos textos que combinan descripciones con

narraciones.

1.1. Resultados sobre los episodios narrativos

TEXTOS
SUJETOS
004

006

007

008

010

011

014

015
Media

Tabla 8. Numero de episodios en las narraciones (Caso 1)

Episodios Completos  Episodios Incompletos ~ Episodios Totales
N % N % N
3 100% - - 3
4 80% 1 20% 5
1 100% - - 1
2 66.67% 1 33.33% 3
2 66.67% 1 33.33% 3
2 50% 2 50% 4
0 - 1 100% 1
1 100% - - 1

1.87 71.37% 0.75 28.63% 2.62
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Tabla 9. Numero de episodios en las narraciones (Caso 2)

TEXTOS Episodios Completos  Episodios Incompletos Episodios Totales

SUJETOS N % N % N
001 1 33.33% 2 66.67% 3
012 0 - 1 100% 1
013 0 - 3 100% 3
016 3 42.86% 4 57.14% 7
017 0 - 3 100% 3
Media 0.8 23.53% 2.6 76.47% 3.4

1) El ntimero total de episodios que conforman los textos de alumnos con baja vision
seleccionados como narrativos asciende a 21, con un promedio de 2.62 episodios por
texto (Cfr. Tabla 8). Aunque no se distribuyen por igual (dispersion = 1.41), de manera
que los textos producidos por alumnos mds mayores contienen, en general, mayor

numero de episodios.

2) Los episodios totales encontrados en los textos de alumnos invidentes es 17 y la
media es de 3.4 episodios por texto; si bien, uno de los alumnos mas mayores y de
mayor nivel instructivo (cuyo texto es sensiblemente mdas largo que el resto) ha
construido mayor nimero de episodios (Cfr. Tabla 9). En efecto, la dispersion es

elevada: 1.89.

Por tanto, los alumnos invidentes elaboran mayor nimero de episodios que los
alumnos con baja vision, especialmente el sujeto 16, que ha obtenido un niimero
considerablemente mayor que el resto de su grupo y del grupo de alumnos con baja

vision, dado que la longitud de su texto es también notablemente mayor.

3) En cuanto a los episodios considerados completos, en los textos de alumnos con
baja vision se han contabilizado 15, que se encuentran, en su mayoria, en los textos de
los alumnos mayores. La media de episodios completos por texto narrativo es 1.87

(varianza = 1.17). La frecuencia de aparicion de episodios incompletos es menor que la
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anterior: 6. Por tanto, la media de aparicion de episodios incompletos en este grupo de
textos es de 0.75 (varianza = 0.66). Estos episodios son producidos principalmente por
los alumnos mas jovenes. Valga como ilustracion el texto 14 correspondiente al alumno

mas joven, cuyo Unico episodio resulta incompleto (Cfr. Tabla 8).

4) Los textos de alumnos invidentes contienen un total de 4 episodios completos, lo
que indica un promedio de 0.8 episodios completos por texto (varianza = 1.17). Los
episodios incompletos son mucho mas frecuentes, ascendiendo a un total de 13, es

decir, 2.6 por texto (varianza = 1.02).

El andlisis comparativo entre ambos grupos evidencia claramente un contraste
entre la proporcion de episodios completos e incompletos. Los alumnos con baja vision
construyen mas episodios completos que los invidentes y menos incompletos. En
proporciones, los alumnos con baja vision han construido un 71.37 % de episodios
completos frente a un 28.63 % de incompletos. En cambio, para los alumnos invidentes
la proporcion es de 23.53 % de episodios completos y 76.47 % de incompletos,
respectivamente (Cfr. Tablas 8 y 9). Los graficos siguientes permiten observar

claramente estas discrepancias.

Grafico 22. Numero de episodios completos

Alumnos con baja vision Alumnos invidentes
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Grafico 23. Numero de episodios incompletos
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Desde una perspectiva nomotética, en ambos grupos la proporcion de episodios

incompletos es elevada, lo que denota la falta de dominio de las habilidades narrativas,

si bien, la carencia se incrementa notablemente en el caso de los alumnos invidentes.

Desde un postura mas idiografica, puede apuntarse que en la mayoria de los episodios

que han sido clasificados como incompletos la causa es la ausencia de un elemento

esencial de la narracidn que la caracteriza como tal: la "accion". La explicacion mas

plausible es que los alumnos lo confunden con el elemento "consecuencia directa":

“Esta pelicula empieza (con) uno(s) amigos en su barco (ESCENARIO) /
que estaban de fiesta (ESCENARIO). / De repente escuchan un ruido
(SUCESO INICIAL) / (y) se ponen nerviosos (RESPUESTA INTERNA) / y
en un momento se los come a todos (CONSECUENCIA DIRECTA)” (Texto
7).

“(El) dia tres de abril tuve un examen de historia a las doce de la mariana
(ESCENARIO). / Pero no pude hacerlo (CONSECUENCIA DIRECTA) /
porque el pece (PC Braille Hablado) no tenia bateria (SUCESO INICIAL)”
(Texto 17).
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1.2. Resultados sobre la relacion entre episodios

1) En los textos producidos por alumnos con baja vision predominan las relaciones
temporales entre los episodios. Tan s6lo en dos textos se han encontrado relaciones

aditivas entre episodios. Las otras relaciones (insercion y causal), no se han encontrado.
2) También los alumnos invidentes utilizan la relacion temporal entre episodios,

observandose, en menor medida, la relacién aditiva y, en un caso, la inserciéon de

episodios. La relacion causal sigue sin aparecer entre los episodios encontrados.

1.3. Resultados sobre los elementos estructurales del episodio narrativo

A continuacion, se presentan los resultados obtenidos sobre los elementos

estructurales del episodio narrativo, descritos en el capitulo segundo,:

Tabla 10. Elementos estructurales de los textos narrativos (Caso 1)

Episo. Escenario S.Inicial Respuesta  Accion Consecuencia Reaccion

Sujeto| n % n % n % n % n % n %
004 4 16 2 8 2 8 7 28 8 32 0 0
006 11 275 0 0 2 5 18 45 7 17.5 2 5
007 7 31.82 3 1364 9 4091 O 0 3 13.64 0 0
008 13 2889 5 11.11 9 20 9 20 9 20 0 0
010 3 1667 5 2778 0 0 6 3333 4 2222 0 0
011 8 20 5 125 5 125 8 20 13 325 1 25
014 6 3529 3 1765 O 0 6 3529 2 11.76 0 0
015 5 3125 4 25 0 0 4 25 3 18.75 0 0

Media 7.12 25.8 3.37 12.21 3.37 12.21 7.25 26.27 6.12 22.17 0.37 1.34
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Tabla 11. Elementos estructurales de los textos narrativos (Caso 2)

Episo. Escenario S.Inicial Respuesta  Accion Consecuencia Reaccion

Sujeto| n % n % n % n % n % n %
001 3 25 3 25 0 0 2 16.67 3 25 1 8.33
012 4 40 3 30 0 0 0 0 3 30 0 0
013 3 968 13 4193 3 968 4 129 6 1935 2 6.45
016 13 1566 33 39.76 4 482 23 2771 10 1205 O 0
017 2 1818 0 0 0 0 3 2727 6 5454 0 0
Media, 5 17.01 10.4 3537 14 4.76 6.4 21.77 5.6 19.05 0.6 2.04

1) La primera parte: el “escenario”, resulta bastante importante para los alumnos con
baja visién, pues aparecen una media de 7.12 proposiciones por texto para este

elemento. Aparece, ademas, en todos los textos analizados (Cfr. Tabla 10).

2) En el caso de los alumnos invidentes, la media de proposiciones referidas a la
categoria “escenario” es 5, apareciendo en la totalidad de los textos analizados (Cft.

Tabla 11).

3) El “suceso inicial” aparece con una frecuencia media de 3.37 proposiciones por texto
en los textos escritos por alumnos con baja vision. Tan s6lo uno de los alumnos (12.5

%) no ha introducido esta categoria (Cfr. Tabla 10).

4) Mayor es el promedio de proposiciones catalogadas como "suceso inicial" en los
textos de alumnos invidentes: 10.4 por texto. También un texto no contiene esta

categoria (Cfr. Tabla 11).

5) Cinco alumnos con baja vision (62.5 %) han producido alguna proposicion
correspondiente a la categoria "repuesta interna", concretamente un promedio 3.37

proposiciones por texto (Cfr. Tabla 10).
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6) Tan s6lo dos alumnos invidentes (40 %) han utilizado esta categoria: "respuesta

interna" (media = 1.4).

7) En cuanto a la "accion", parte esencial del discurso narrativo, los textos de alumnos
con baja vision reflejan esta relevancia, siendo la parte que refleja mayor nimero de
proposiciones, con una media de 7.25 con una dispersion de 4.81. Solo uno de ellos
(12.5 %), de los alumnos mas jovenes, no ha generado ninguna proposicion clasificada

como “accion” (Cfr. Tabla 10).

8) Menor es la utilizacion de proposiciones utilizada por los alumnos invidentes para
expresar la “accion”: media = 6.4. Ademas, la dispersion es elevada (varianza = 8.40)
debido a la diferencia en esta categoria entre los alumnos mayores (como por ejemplo el
sujeto 16) y alumnos mas jovenes (como el alumno 12, que no ha producido este

elemento narrativo) (Cfr. Tabla 11).

9) La media de proposiciones codificadas como "consecuencia directa" en los textos de
alumnos con baja vision es 6.12, y aparece en todos los textos analizados (Cfr. Tabla

10).

10) También todos los textos de alumnos invidentes contienen la "consecuencia directa"

(Cfr. Tabla 11), con una media de 5.6 proposiciones por texto.

11) Solo dos alumnos con baja vision (25 %) han introducido alguna proposicion
clasificada como "reaccion" (Cfr. Tabla 10). Por tanto, la media de proposiciones de

esta categoria por texto es 0.37.

12) Otros dos alumnos invidentes (40 %) han utilizado la categoria anterior (Cfr. Tabla

11), constituyendo un promedio de 0.6 proposiciones por texto.

En sintesis, existen diferencias entre los alumnos con baja vision e invidentes en
cuanto a los elementos estructurales de los episodios narrativos; si bien también son
frecuentes y notables las discrepancias individuales entre alumnos del mismo grupo.
Ello induce a pensar, en un primer momento, que las partes estructurales constituyentes

dependen en gran medida del estilo propio de cada sujeto. Sin embargo, los dos grupos
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son sensiblimente diferentes en cuanto a algunas partes, como el "escenario", "suceso
inicial" y "respuesta interna (Cfr. Grafico 24). Por ultimo, en ambos casos, los alumnos
de mayor edad y nivel instructivo han demostrado un mayor desarrollo de las
habilidades narrativas, atendiendo mas a la parte esencial (la accion), olvidada en los

textos de alumnos mas jovenes.

Grafico 24. Relacion entre proposiciones y elementos esrtucturales
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2. RESULTADOS SOBRE LA COHESION TEXTUAL

En cuanto a la cohesion, se ha observado que, en general, los textos narrativos
construidos por los alumnos con baja visién e invidentes mantienen cierto grado de
cohesion, de tal forma que todos son facilmente comprensibles, si bien algunos de ellos,
como los textos 9, 13 y 14, presentan algunas complicaciones que dificultan la lectura
inicial. Los dos primeros se tratan de textos escritos por alumnos invidentes, cuya
dificultad estriba en la ausencia de una aceptable estructuracion del texto, unida a la

frecuencia de errores mecanograficos. Igual ocurre con el texto del alumno con baja
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vision, cuya grafia deficiente y ausencia de algunos elementos gramaticales
fundamentales dificultan sensiblemente la comprension. Todos los casos aludidos

corresponden a alumnos con poca edad y de bajo nivel educativo.

Salvo la excepcion anterior, el andlisis de la utilizacion de nexos de cohesion
textual no permite hacer deducciones ni generalizaciones, dado el alto grado de
variabilidad en el uso de los mismos por los distintos alumnos. Esta variabilidad se
debe, entre otras causas, al estilo personal narrativo de cada alumno, a la tematica
seleccionada y a la longitud del texto producido. Quizd para el andlisis de los
marcadores de cohesidon hubiera resultado mas apropiado prescribir un tema

determinado para el texto y delimitar un espacio concreto para su redaccion.

2.1. Resultados sobre la utilizacion de nexos de referencia

En ambos grupos (invidentes y baja vision), resalta, por su alta frecuencia de
aparicion y por su correcto uso, los marcadores de referencia personales, principalmente
los pronombres. Menor es la proporcion de pronombres posesivos, aunque en
determinados textos (como el texto 9), debido a su temadtica particular (narracion

personal) se intensifica su uso.

Dentro de los marcadores de referencia, también han sido utilizados con cierta
frecuencia los demostrativos, especialmente los determinantes que acompafian a
nombres comunes, y, dentro de ellos, los articulos. No se han detectado diferencias en
su uso entre los alumnos invidentes y con baja vision, salvo en el uso de los adverbios
de lugar, en los que se ha observado un menor uso por parte de los alumnos invidentes;
lo cual resulta congruente con los supuestos tedricos propuestos por diferentes autores
(Cfr. Capitulo 3), que resaltaban este mismo aspecto en la lengua oral. Igualmente, el
mayor uso que hacen los alumnos con baja vision confirma la importancia de la

estimulacion y aprovechamiento visual, analizados en los capitulos tedricos.

Los marcadores de referencia menos utilizados por ambos grupos han sido los

comparativos, siendo practicamente inusitados en la mayoria de los textos. Quizd en
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otros tipos de textos, como los descriptivos o comparativos, hubieran resultado mas

frecuentes los nexos comparativos.

Para culminar el analisis de los marcadores de referencia interesa resaltar la
correccion de todos ellos, lo que evidencia una buena habilidad de los alumnos con
deficiencia visual seleccionados para mantener la cohesion textual en sus discursos
escritos a través de estos nexos de cohesion, pese al desconocimiento generalizado y/o

uso nulo de los nexos de comparacion.

2.2. Resultados sobre la utilizacion de conjunciones

Con respecto al andlisis del empleo de las conjunciones, como recurso para
asegurar la cohesion textual, aparecen en similares proporciones las conjunciones
copulativas, "y" y "que" principalmente, y adversativas, "pero", "aunque" y "sino". A
ellas les siguen las conjunciones temporales, con una mayor variedad, como "luego",
"después", "al otro dia", "al dia siguiente" y otros mas, como recurso para introducir

nuevas acciones. Menos utilizadas han sido las conjunciones causales “porque" y "para

que", aunque también aparecen con frecuencia en determinados textos.

A diferencia de los marcadores de referencia, en este caso si se han detectado
deficiencias generalizadas en el uso de algunas conjunciones. La mas relevante, por su
alta incidencia de aparicion, es "y", con la intencidon de enlazar dos proposiciones que,
semanticamente, son independientes y no guardan ninguna relacion relevante en su
ocurrencia en el tiempo. Es decir, consiste en enlazar proposiciones que deberian ir
separadas mediante cualquiera de los signos de puntuacion (punto y seguido, dos
puntos, punto y coma o coma simplemente). A modo de ilustracion se presentan algunos
ejemplos:

o "Las (los) persiguen pero al final consiguen huir y escapan de alli y se casan

lejos de esa region" (Texto 1).
e "(..)ala horade coger un autobus y no ves el numero (...)" (Texto 5).

o "Estaban ya dando la misa para enterarlo y la caja estaba todavia abierta

(...)7" (Texto 12).
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"Habia una vez una nifia llamada Caperucita Roja y su madre estaba
haciendo magdalenas (...)" (Texto 13).

"El lobo llego antes que Caperucita y se comio a la abuela y cuando
Caperucita llego el lobo la quiso enganar y comérsela pero ella salio
huyendo y se encontro con un cazador y saco a la abuela y la abuela los

invito a merendar.” (Texto 13).

El caso contrario también ha aparecido, si bien su frecuencia es notablemente

menor, y no se ha encontrado de forma generalizada en todos los textos, como ocurriese

en el caso anterior. Se trata de separar dos acciones que guardan una relacion estrecha

entre si, semantica o temporal, en lugar de utilizar los nexos copulativos o adversativos

apropiados:

"Estoy en natacion, y me va muy bien, (:) voy a campeonatos (y) conozco a
gente (...). (Texto 5).

"De repente escuchan un ruido, (y) se ponen todos nerviosos. (Texto 7).

"Al principio todo va muy bien, (y) todos estan muy contentos (...)" (Texto 7).
"(...) se dio cuenta de que los israelitas eran esclavos, (:) les daban latigazos
(y) les pegaban.” (Texto 15).

"Una maniana Moisés le pregunta a Raises (que) si podia liberar a su pueblo

(...)" (Texto 15).

De otra parte, también se han encontrado frecuentemente utilizaciones

inadecuadas de nexos, es decir, utilizar nexos adversativos en lugar de copulativos y

viceversa, o bien utilizar un nexo no apropiado. Estas disfunciones se han presentado

con una frecuencia mayor de aparicion en los textos producidos por los alumnos de

menor edad. A modo de ilustracion se exponen algunos de ellos:

"Al principio todo va muy bien, (v) todos estan muy contentos porque el
experimento habia sido un éxito y (pero) de repente el tiburon coge a un
hombre pero (aunque) consiguen rescatarlo (...)" (Texto 7).

"(...) después raptan al nifio y (e) intentan quitarle las llaves al nirio (...)"

(Texto 10).

"(...) son los duerios de un taller el cual (que) utilizan para trabajar" (Texto

11).



Andlisis de la Expresion Escrita de Alumnos con Deficiencia Visual - 366 -

e "Pero ten cuidado pues (porque) hay un lobo en el bosque" (Texto 13).
o "(.)ellobo la quiso enganiar y (para) comérsela (...)" (Texto 13).
e "Benito se quedo con su angel de la guardia y (e) iba todo bien pero (hasta

que) le falto poner cemento (...)" (Texto 14).

2.3. Resultados sobre la utilizacion de nexos de cohesion léxicos

Por ultimo, ninguno de los textos producidos por los alumnos de ambos grupos
contiene marcadores 1éxicos de cohesion. Ello se justifica por la mayor complejidad de

estos nexos cuyo uso requiere una mayor experiencia y madurez escritora.

3.RESULTADOS SOBRE LAS CARACTERISTICAS
SINTACTICAS DEL TEXTO

Los datos que se presentan a continuacion se han obtenido a partir de los textos
narrativos, producidos por los alumnos con baja visidn e invidentes, a peticion del

investigador.

3.1. Resultados sobre la caracterizacion sintactica

Dentro de los rasgos sintacticos de los textos se han analizado diversos aspectos

que se detallan a continuacion.

3.1.1. Longitud del texto segun el numero de oraciones
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1) En cuanto al niimero total de oraciones, halladas en los textos producidos por los
alumnos con baja vision, puede observarse (Cfr. Grafico 25) una cierta variabilidad,
cuyos valores oscilan entre un maximo de 24 oraciones (sujeto 7) y un minimo de 1
oracion (sujeto 3), valores extremos bastantes alejados de los obtenidos en otros textos.
En efecto, la media de oraciones por texto es 10.73, y la desviacion tipica es de 5.85.
Los textos mas cortos han sido construidos por los alumnos mas jovenes, con 1 oracion
(sujeto 3), con 6 oraciones (sujetos 10 y 14) y 9 oraciones (sujeto 15), valores todos

ellos por debajo de la media.

2) Los textos producidos por alumnos invidentes son, en general, mas cortos que los
anteriores en cuanto al numero de oraciones (Cfr. Grafico 25), salvo los textos
producidos por los sujetos 16 y 13, que constan de 17 y 15 oraciones respectivamente.
Los textos mas cortos constan de 5 oraciones y han sido elaborados, igual que en el caso
anterior, por dos de los sujetos mas jovenes (sujetos 9 y 12). De otra parte, los alumnos
que combinan el sistema Braille y en letra impresa tradicional (sujetos 1 y 17) también
han producido textos mas cortos (de 6 oraciones en ambos casos), muy por debajo del
resto de alumnos de su misma edad. La media de oraciones por texto es 9 y la

variabilidad resulta similar a la del caso anterior: la desviacion tipica alcanza el valor de

5.

Grafico 25. Numero de Oraciones por Texto

25- 24

15- 15-
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Alumnos con baja vision Alumnos invidentes
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3) La clasificacién que sigue a continuacidon corresponde a la longitud de los textos
producidos por los alumnos con baja vision. Los porcentajes se han obtenido en funcion
de la frecuencia (n) de los distintos tipos de textos encontrados segin el nimero total de
oraciones, siguiendo la clasificacion descrita en el capitulo 4 a tal efecto (Cfr. pg 278,

tabla 3):

Tabla 12. Longitud de los textos segun el nimero de oraciones (Caso 1)

Longitud de los textos N° textos % Interpretacion
TEXTOS CORTOS 1 9.09% Infrecuente
TEXTOS MEDIANOS 5 45.45% Frecuente
TEXTOS LARGOS 4 36.36% | Poco frecuente
TEXTOS MUY LARGOS 1 9.09% Infrecuente

4) De otra parte, la clasificacion que se obtiene a partir de los textos creados por

alumnos invidentes es la siguiente:

Tabla 13. Longitud de los textos segun el nimero de oraciones (Caso 2)

Longitud de los textos N° textos % Interpretacion
TEXTOS CORTOS 2 33.33% | Poco frecuente
TEXTOS MEDIANOS 2 33.33% | Poco frecuente
TEXTOS LARGOS 1 16.67% Infrecuente
TEXTOS MUY LARGOS 1 16.67% Infrecuente

En sintesis, los porcentajes mayores de textos producidos por los alumnos con
baja vision corresponden a la categoria de textos medianos (45.45%) y largos (36.36%).
Mas cortos resultan los textos de alumnos invidentes que se incluyen, mayoritariamente,

en las categorias de textos cortos (33.33%) y medianos (33.33%)).

Otros autores, que han utilizado esta misma clasificacion en sus investigaciones

con alumnos sin deficiencia visual, han puesto de manifiesto que los textos medianos y
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largos son mas usuales que el resto (Cft. Tabla 14), lo cual coincide con los resultados

hallados en los textos de alumnos con baja vision y supera la longitud de los textos de

invidentes, a pesar de que la edad media de los alumnos estudiados en aquellas

investigaciones es menor que la de los alumnos del presente estudio. Ello significa que

ambos grupos (alumnos con baja vision e invidentes) construyen textos mas cortos que

los alumnos sin problemas de vision, en especial el grupo conformado por alumnos

invidentes.

Tabla 14. Longitud textual por numero de oraciones en otras investigaciones

AUTOR | SIMON (1973) | SALVADOR MATA (1984) | Interpretacion
Longitud de los textos n % N %
CORTOS 1 2% 13 8% Infrecuente
MEDIANOS 21 42% 86 53.2% Frecuente
LARGOS 18 36% 43 26.6% Poco frecuente
MUY LARGOS 10 29% 20 12.2% Infrecuente
3.1.2. Longitud textual segun el numero de proposiciones

Grafico 26. Numero de Proposiciones por Texto
100+
87

Alumnos con baja vision

Alumnos invidentes
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1) La media de proposiciones por texto, producidas por los alumnos con baja vision, es
29.27. La variabilidad es amplia, como pone de manifiesto la desviacion tipica (S = 16).
Esta fluctuacion se relaciona con la edad y con el nivel instructivo. En efecto, los
alumnos mas jovenes y de menor nivel educativo (sujetos 3, 14 y 15) han escrito textos
con un numero de proposiciones muy por debajo de la media y menor que en el resto de

los textos (Cfr. Grafico 26).

2) En los textos producidos por los alumnos invidentes, el promedio de proposiciones
por texto es 28.17, similar al obtenido en el caso anterior. No obstante, aunque la
diferencia no parezca apreciable, dada la media, si lo es, como puede observarse en las
puntuaciones individuales (Cfr. Grafico 26), que son sensiblemente inferiores, en el
caso de los alumnos invidentes, salvo la excepcion del sujeto 16. En efecto, la
dispersion que presentan estos datos es notablemente mayor que la del caso anterior: la

desviacion tipica es 26.94.

3) En cuanto a la clasificacion de los textos en funcion del nimero de proposiciones,
para los alumnos con baja vision se han obtenido los resultados que se incluyen en la
tabla 15. Existe un predominio de los textos medianos (36.36%), como ocurria en el
caso de las oraciones, y, aun mas, de los textos muy largos (45.45%). Este tltimo dato
sugiere un cierto grado de complejidad sintictica, que serd verificado mas adelante

mediante los indices de complejidad.

Tabla 15. Longitud del texto segun el numero de proposiciones (Caso 1)

Longitud de los textos N° textos % Interpretacion
TEXTOS CORTOS 1 9.09% Infrecuente
TEXTOS MEDIANOS 4 36.36% | Poco frecuente
TEXTOS LARGOS 1 9.09% Infrecuente
TEXTOS MUY LARGOS 5 45.45% Frecuente

4) En los sujetos invidentes, puede observarse (Cfr. Tabla 16) un predominio evidente
de los textos medianos (50%), en congruencia con la clasificacion de los textos en el

nivel oracional.
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Tabla 16. Longitud del texto segun el por numero de proposiciones (Caso 2)

Longitud de los textos n % Interpretacion
TEXTOS CORTOS 1 16.67% Infrecuente
TEXTOS MEDIANOS 3 50% Frecuente
TEXTOS LARGOS 1 16.67% Infrecuente
TEXTOS MUY LARGOS 1 16.67% Infrecuente

En conclusion, los alumnos con baja vision producen con mayor frecuencia
textos muy largos, en funcion tanto del nimero de proposiciones como del niimero de
oraciones, , mientras que los invidentes construyen, en mayor medida, textos medianos.
Por tanto, existe una diferencia sensible en cuanto a la cantidad de proposiciones

producidas por ambos grupos, a favor de los alumnos con baja vision.

Por otro lado, en otras investigaciones (SALVADOR MATA, 1984) la longitud
textual es menor que la de textos producidos por alumnos con baja vision, lo cual no
resulta extrafio, dado que la edad media de los sujetos estudiados en la presente
investigacion es mayor y esta variable es relevante en la longitud textual. Sin embargo,
los datos de la investigacion citada son similares a los obtenidos en los textos de
alumnos invidentes, igual que ocurria con el numero de oraciones, lo cual resulta
sorprendente, dada la diferencia entre la media de edad y de niveles educativos. En
ambos casos (alumnos sin problemas de visién e invidentes) predominan los textos
medianos, con porcentajes similares: 41.5% y 45.1% (SALVADOR MATA, 1984) y
50% (Cfr. Tabla 16).

Por tanto, desde una perspectiva cuantitativa, existen diferencias en el nimero de
oraciones y proposiciones, producidas por los alumnos con baja vision, y las producidas
por alumnos invidentes, siendo mayor el niimero (tanto de oraciones como de

proposiciones) en los textos de los primeros.

Los sujetos sin deficiencia visual (aunque estos son de menor edad) construyen

textos cuya longitud en el nimero de oraciones es similar a la de los textos escritos por
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sujetos con baja vision, pero no en cuanto al nimero de proposiciones. Por el contrario,
los alumnos invidentes producen textos mas cortos que los alumnos sin deficiencia
visual, en cuanto al nimero de oraciones y similares en cuanto al nimero de
proposiciones. El desfase ciertamente se acentuaria si los alumnos sin deficiencia visual
fueran de igual edad que los anteriores, dado que esta variable resulta crucial para la
longitud textual, tal y como pone de manifiesto Salvador Mata (1984) y se ha verificado

en estos textos analizados.

3.1.3. Oraciones simples vs compuestas

Tabla 17 Oraciones simples vs compuestas (Caso 1)

Oraciones SIMPLES COMPUESTAS
n° % n° % n° proposiciones en las

Sujetos compuestas
002 3 25% 9 75% 12

003 - - 1 100% 2

004 3 30% 7 70% 18

005 1 7.69% 12 92.31% 49

006 2 13.33% 13 86.67% 37
007 7 29.17% 17 70.83% 51

008 1 6.67% 14 93.33% 51
010 1 16.67% 5 83.33% 17
011 1 14.26% 6 85.71% 19
014 - - 6 100% 14

015 4 44.44 5 55.56% 14
MEDIA 2.09 19.47% 8.64 80.53% 27.36



-373 - Capitulo 6. Resultados sobre la estructura discursiva y sintdctica de los textos

Tabla 18. Oraciones simples vs compuestas (Caso 2)

Oraciones SIMPLES COMPUESTAS
n° % n° % n° proposiciones en las
Sujetos compuestas
001 1 16.67% 5 83.33% 6
009 1 20% 4 80% 5
012 2 40% 3 60% 5
013 7 46.67% 8 53.33% 15
016 1 5.88% 16 94.12% 17
017 2 33.33% 4 66.67% 6
MEDIA 2.33 25.88% 6.67 74.11% 9

1) El nimero medio de oraciones simples encontradas en los textos de los alumnos con
baja vision es 2.09, siendo la variacion entre sujetos exigua. Las frecuencias (cantidad
absoluta) y porcentajes (cantidad relativa) mas altos, corresponden a los sujetos 7 y 15,

los mas jovenes y de menor nivel educativo (Cftr. Tabla 17).

2) Ligeramente superior a la del grupo anterior es la media de oraciones simples
encontrada en los textos de los alumnos invidentes (2.33), y mas aun el porcentaje de
ellas con respecto al nimero total de oraciones (Cfr. Tabla 18). Ademads, la variacion en
estos datos es mayor que la del grupo de alumnos con resto visual (2.14 vs 0.97,
respectivamente), a pesar de que el rango es menor en este caso (rango = 6). Ello se
debe a que algunos alumnos, entre ellos los mas jovenes (sujetos 12 y 13), utilizan las
oraciones simples en mayor proporcion (40% y 46.7%, respectivamente) que sus

compafieros invidentes.

3) En el caso de los alumnos con baja vision, a excepcion de la alumna de menor edad
(sujeto15), el numero de oraciones compuestas es superior al de oraciones simples. La

media de oraciones compuestas por texto es 8.64. Algunos sujetos mas jovenes y de
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menor nivel educativo utilizan menos oraciones compuestas (sujetos 3, 7, 14 y 15) que

oraciones simples.

4) La media de oraciones compuestas por texto, hallada en los textos de los alumnos
invidentes es menor que la de alumnos con baja vision (6.67), siendo la dispersion
similar a la anterior, es decir, también elevada, ya que el alumno de mayor edad y nivel
educativo (sujeto 16) ha generado un gran numero de oraciones compuestas, a

diferencia de otros mas jovenes (sujetos 9 y 12).

Tabla 19. Oraciones Simples / Compuestas en otros estudios

Investigaciones SIMPLES COMPUESTAS
HOPPES (1931) 46.9% 53.1%
HEIDER Y HEIDER (1940) 40% 60%
SIMON (1973) 68% 32%
CORTES (1982) 48.23% 51.77%
SALVADOR MATA (1984) 35.36% 64.64%

5) En otras investigaciones, realizadas con sujetos sin deficiencia visual (Cfr. Tabla 19),
se detectd un mayor uso de oraciones simples y, por tanto, menor uso de las
compuestas, que en los textos de sujetos con baja visidn, si bien los alumnos de aquellas
investigaciones eran de menor edad que los de esta investigacion. Sélo la alumna 15, la
de menor edad, ha producido una proporciéon de oraciones simples (44.44%) y

compuestas (55.56%) similar a la obtenida en las investigaciones citadas.

6) Mas parecidos resultan los datos sobre oraciones simples / compuestas de alumnos
invidentes (Cfr. Tabla 18) y los de las investigaciones revisadas (Cfr. Tabla 19).
Nuevamente los alumnos mas jovenes (sujetos 12 y 13) y otro de ellos que combina el
sistema en tinta con el sistema Braille (sujeto 17) han obtenido porcentajes similares
(oraciones simples: 40%, 46.67% y 33.33% y compuestas: 60%, 53.33% y 66.67%,

respectivamente).

En definitiva, los alumnos invidentes producen mayor cantidad de oraciones

simples que los alumnos con baja vision (medias = 2.33 y 2.09, respectivamente;
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porcentaje = 25.88% y 19.47%, respectivamente). Al contrario sucede con las oraciones
compuestas (medias = 6.67 y 8.64, respectivamente; porcentaje = 74.11% y 80.53%).
Estos datos apuntan hacia una diferencia en cuanto a la complejidad textual, a favor de

los alumnos con baja vision.

En cuanto a la comparacion con los textos de alumnos sin deficiencia visual,
puede concluirse que el desempefio de los alumnos invidentes en la expresion escrita se
equipara al de alumnos de menor edad, a diferencia de los alumnos con baja vision. Por
tanto, parece existir un cierto desfase en la complejidad oracional de los textos

narrativos producidos por los alumnos invidentes.

3.1.4. Proposiciones independientes vs. dependientes

Antes de iniciar el analisis de la construccion de oraciones compuestas, hay que

indicar que no se ha hallado en ningiin caso oraciones compuestas por yuxtaposicion,

sino que solo se han encontrado las categorias que se enumeran en las tabas siguientes.

Tabla 20. Tipos de proposiciones segun grado de autonomia (Caso 1)

PROP Independientes Coordinadas  Sub. 1 Grado  Sub. 2 Grado  Sub. 3 Grado

SUJ. n % n % n % n % n %
002 12 375% 9 2812% 11 3437% - - - -
003 1 50% - - 1 50% - - - -
004 10  47.62% 3 1429% 7 3333% 1 4.76% - -
005 16 32% 7 14% 23 46% 3 6% 1 2%
006 17 4359% 9 23.08% 11 2821% 2  5.13% - -
007 24 4138% 11 1896% 19 32.76% 3 5.17% 1 1.72%
008 21  4038% 4  7.69% 22 4231% 6 11.54% - -
010 7 3889% 5 2778% 5 27.78% 1 5.56% - -
011 7 35% 1 5% 10 50% 1 5% 1 5%
014 6 4286% 5 3571% 3 21.43% - - - -
015 9 50% 4 2222% 5 27.78% - - - -
Media | 11.82 38.81% 6.18 20.38% 10.64 34.92% 1.55 5.07% 0.27 0.89%
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Tabla 21. Tipos de proposiciones segin grado de autonomia (Caso 2)

PROP Independientes Coordinadas Sub. I Grado  Sub. 2 Grado  Sub. 3 Grado

SUJ. n % n % n % n % n %
001 7 50% 3 2143% 4 2857% - - - -
009 7  3333% 4  19.05% 9 4286% 2 = 9.52% - -
012 6 60% 1 10% 3 30% - - - -
013 15  55.56% 2 741% 9 3333% 1 3.7% - -
016 17  19.54% 4 4.5% 42 48.28% 19 21.84 5 5.75
017 6  5454% 1 9.09% 3  2727% - - - -
Media | 9.67 34.12% 2.5 8.82% 11.67 41.18% 3.67 12.95% 0.83 2.93%

1) La media de proposiciones independientes obtenida en los textos escritos por
alumnos con baja vision es 11.82. La dispersion de frecuencias es elevada (desviacion
tipica = 6.64)debido a que casi la mitad de las proposiciones que han elaborado los
escritores mas jovenes son independientes (sujetos 3, 7, 8, 14 y 15); sin embargo, a
medida que se alcanza mayor madurez mental se reduce el porcentaje de proposiciones
independientes, en beneficio de otras dependientes, de mayor complejidad sintéctica,

como las subordinadas de segundo y tercer grado (Cfr. Tabla 20).

2) Ligeramente mayor que el anterior es el porcentaje de proposiciones independientes
encontrado en los textos producidos por alumnos invidentes, a excepcion del sujeto de
mayor nivel educativo y madurez escritora (sujeto 16) que ha construido mas
proposiciones subordinadas, tanto de primer grado como de segundo y de tercero, que
sus iguales e incluso que los alumnos con baja visiéon. La mitad de los alumnos
invidentes (sujetos 12, 13 y 17) han utilizado, principalmente, proposiciones
independientes, en relacion con las proposiciones coordinadas y subordinadas. Notese
que dos de ellos son los alumnos mas jovenes (sujetos 12 y 13). Los alumnos que
recientemente han comenzado a comunicarse en el sistema Braille (sujetos 1 y 17)

también han obtenido porcentajes similares (Cfr. Tabla 21).
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3) Los alumnos con baja vision han producido mayor cantidad de proposiciones de
predicado nominal que los alumnos invidentes (medias = 5 y 2.83, respectivamente;
porcentajes = 17.18% y 9.82%, respectivamente), que han superado a los primeros en
las proposiciones de predicado verbal, tanto cuantitativa como cualitativamente
(modalidades de las proposiciones de predicado verbal, especialmente en las reflexivas
y las reciprocas). En ambos grupos existe un predominio de proposiciones activas
(medias = 23.36 y 23.33, respectivamente; porcentajes = 80.08 % y 80.92%,

respectivamente) frente al resto de proposiciones de predicado verbal.

Antes de profundizar en la construccion de oraciones compuestas por
coordinacion y subordinacion, conviene advertir que, en general, los alumnos invidentes
construyen mayor nimero de proposiciones independientes que los alumnos con baja

vision.

3.1.5. Proposiciones coordinadas

1) La frecuencia de proposiciones coordinadas es relativamente escasa (20.38%) en los
textos de los sujetos con baja vision (Cfr. Tabla 20) en relacion con el resto de

proposiciones independientes y subordinadas.

2) Menor altn que el anterior es el porcentaje de proposiciones coordinadas (8.82%)

halladas en los textos de sujetos invidentes (Cfr. Tabla 21).

Por tanto, las proposiciones coordinadas son mas abundantes en los textos de
alumnos con baja vision (media = 6.18) que en los de invidentes (media = 2.5), igual
que ocurre con los porcentajes de aparicion de ellas en relacion con las proposiciones

principales y subordinadas (Cfr. Tablas 20 y 21).

3.1.5.1. Modalidades de coordinacion

1) Todos los alumnos con baja vision han elaborado, al menos, una proposicion

coordinada copulativa (Cfr. Tabla 22), a excepcion del sujeto 3 que ha construido un
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texto demasiado corto (solamente dos proposiciones). Preferentemente utilizan el nexo

(Y

y” para dicha construccion.

2) Igual ocurre con los alumnos invidentes, aunque en menor medida. Todos ellos
utilizan la modalidad de coordinacion copulativa (Cfr. Tabla 23). Incluso, la mayoria de
ellos (66.67%) ésta es la unica modalidad de coordinacion que han producido. Igual que

(Y]

los anteriores, utilizan principalmente el nexo “y

Tabla 22. Modalidades de Coordinacion (Caso 1)

COORD.. Copulativas Adversativas Distributivas Disyuntivas
SUJETO n % N % n % n %
002 3 33.33% 6 66.67% - - - .
003 - - - = - - - -
004 1 33.33% 2 66.67% - - - .
005 4 42.86% 4 57.14% - - - -
006 8 88.89% 1 11.11% - - - .
007 7 63.64 4 36.36% - - - -
008 3 75% 1 25% - - - -
010 4 80% 1 20% - - - -
011 1 100% - - - .

014 3 60% 1 20% - - - -
015 3 100% - - - - - .
Media 336  64.86% 1.82  35.14% - - - -

Tabla 23. Modalidades de Coordinacion (Caso 2)

COORD. Copulativas Adversativas Distributivas Disyuntivas
SUJETO N % N % n % n %
001 1 33.33% 2 66.67% - - - .
009 2 50% 2 50% - - - -
012 1 100% - - - - - .
013 3 100% - - - - - -

016 4 100%
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017 1 100% - - - - - -
Media 2 7491% 0.67% 25.09% - - = =

3) La mayoria de los alumnos con baja visién han elaborado oraciones coordinadas

2 €6

adversativas en sus formas variadas, es decir, con los nexos “pero”, “aunque” y “sino”,

(Y]

a diferencia de las copulativas en las que aparecia el nexo “y” exclusivamente. Tan s6lo
tres sujetos (27.27%) no han usado esta modalidad de coordinacidon. Por tanto, se puede

decir que es una modalidad bastante frecuente en los textos de estos alumnos.
4) Al contrario que el anterior, los alumnos invidentes no han construido, en general,
proposiciones adversativas. Solamente los sujetos 1 y 9 (con poca frecuencia: 33.33%)

han hecho uso de esta modalidad, mediante el nexo “pero” exclusivamente.

5) Ninguno de los alumnos con baja vision ha utilizado otras formas més inusuales de

coordinacion, como las formas disyuntivas o las distributivas.

6) Tampoco los alumnos invidentes han utilizado las modalidades anteriores.

Tabla 24. Modalidades de Coordinacion en otros estudios

Autor/Modalidad Copulativa | Adversativa | Disyuntiva | Distributiva
CORTES (1982) 67.71% 31.14% 3.66% 0.48%
SALVADOR MATA (1984) 86.08% 9.89% 0.98 3.05

7) Dada la dispersion de los datos extraidos de las anteriores investigaciones (Cfr. Tabla
24), s6lo puede aseverarse que los alumnos con baja vision y con ceguera construyen
menor cantidad relativa (porcentaje) de proposiciones disyuntivas y distributivas que los

alumnos sin problemas visuales (Cfr. Tablas 22, 23 y 24).

Por tanto, los alumnos con baja vision utilizan las proposiciones coordinadas con
mayor frecuencia que los alumnos invidentes, y la modalidad de coordinacion resulta

mas compleja. En ambos casos, sin embargo, la complejidad es menor que la mostrada
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por alumnos sin deficiencia visual, a pesar de que los alumnos con deficiencia visual

son de mayor edad.

3.1.6. Proposiciones subordinadas (de primer, segundo y tercer grado)

1) Los alumnos con baja vision utilizan con bastante frecuencia la subordinacién. En
efecto, los porcentajes de aparicion de proposiciones subordinadas de primer grado son
elevados, similares en la mayoria de los casos al de proposiciones independientes (Cffr.
Tabla 20) e incluso superiores en algunos alumnos mayores (sujetos 5 y 11). Tan sélo
los alumnos mdas jovenes (sujetos 14 y 15) han producido menor nimero de

proposiciones subordinadas, muy por debajo del de proposiciones independientes.

2) Los alumnos invidentes utilizan, en menor medida que los anteriores, la
subordinacion de primer grado, salvo los sujetos 9 y 16, en cuyos textos se ha detectado
un porcentaje elevado, mayor incluso que el porcentaje de proposiciones independientes

(Cfr. Tabla 21).

3) Menor que las subordinadas de primer grado es el nimero de proposiciones
subordinadas de segundo grado en los textos de alumnos con baja vision. A pesar de
todo, siete alumnos (63.64%), entre ellos los mds mayores, han creado de forma

correcta esta modalidad, por tanto, su aparicion es bastante frecuente (Cfr. Tabla 20).

4) La mitad de invidentes ha construido oraciones compuestas por subordinacion de
segundo grado (Cfr. Tabla 21). Es necesario resaltar la elevada utilizacion de ellas que

ha hecho el sujeto 16 (21.84%), el de mayor edad y nivel instructivo de su grupo.

5) Tan s6lo tres sujetos mayores con baja vision (sujetos 5, 6 y 11) han recurrido a la
subordinacion de tercer grado. Ademés lo han hecho con poca frecuencia,

concretamente una proposicion cada uno de ellos (Cfr. Tabla 20).

6) Aun mas infima resulta la aparicion de las subordinadas de tercer grado en los textos

elaborados por alumnos invidentes. En efecto, s6lo uno de ellos (sujeto 16) ha creado
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con una frecuencia relativamente alta (5.75%) esta modalidad de subordinacion (Cfr.

Tabla 21). Por tanto, se trata de una modalidad inusitada.

La forma de subordinacion encontrada en los textos de alumnos con baja vision

resulta mas compleja que la encontrada en los textos de alumnos invidentes.

3.1.6.1. Modalidades de Subordinacion

Tabla 25. Modalidades de Subordinacion (Caso 1)

SUBORD. SUSTANTIVAS ADJETIVAS ADVERBIALES
SUJETOS N % n % N %
002 4 36.36% 2 18.18% 5 45.45%
003 - - - - 1 100%
004 3 37.5% 2 25% 3 37.5%
005 13 48.15% 4 14.81% 10 37.04%
006 2 15.38% 7 53.85% 4 30.77%
007 9 39.13% 5 21.74% 9 39.13
008 13 46.43% 5 17.86% 10 35.71%
010 2 33.33% 1 16.67% 3 50%
011 2 16.67% 3 25% 7 58.33%
014 - - 1 25% 3 75%
015 4 66.67% 1 16.67% 1 16.67%
Media 4.73 37.96% 2.64 21.19% 5.09 40.85%

Tabla 26. Modalidades de Subordinacion (Caso 2)

SUBORD. SUSTANTIVAS ADJETIVAS ADVERBIALES
SUJETOS N % n % N %
001 1 25% 2 50% 1 25%
009 4 36.36% 1 9.09% 6 54.55
012 1 33.33% - - 2 66.67%
013 4 44.44% 2 22.22% 3 27.27%

016 24 36.36 17 25.76% 25 37.88%
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017 2 50% - - 2 50%
Media 6 36.88% 3.67 22.55% 6.6 40.56%

1) Los alumnos con baja visidon producen mas proposiciones subordinadas adverbiales
(40.85%) que proposiciones sustantivas (37.96%), y éstas, mas que adjetivas (21.19%).
La media por texto de cada una de ellas es (Cfr. Tabla 25): 5.09, 4.73 y 2.64

respectivamente. En los siguientes apartados se profundizara en cada una de ellas.

2) En la misma direccidn se presentan los resultados derivados de los textos producidos
por alumnos invidentes y en proporciones muy similares (Cfr. Tabla 26). Las medias
respectivas han sido 6.6, 6 y 3.67. El ligero incremento del promedio de aparicion de las
subordinadas se debe al elevado uso que hace de ellas el alumno de mayor edad y nivel

instructivo (sujeto 16).

Tabla 27. Modalidades de Subordinacion en otros estudios

Autor / Modalidad Sustantivas Adjetivas Adverbiales
GUTIERREZ ARRAUS (1978) 53.73% - 46.27%
CORTES (1982) 45.25% 18.12% 36.68%
SALVADOR MATA (1984) 33% 16.5% 50.35%

3) Los datos obtenidos en esta investigacion resultan mas congruentes con los obtenidos
por Salvador Mata (1984) que con los de otras investigaciones (Cfr. Tabla 27). En
cualquier caso, puede observarse una diferencia, comin con todas las investigaciones
revisadas: el mayor uso que han hecho los alumnos de la presente investigacion de las
proposiciones adjetivas. Aunque Harrell (1957) afirma que, en la edad de 13 a 15,
cercana a la media de edad de los sujetos de la presente investigacion, las adjetivas
ocupan el segundo lugar, en cuanto a frecuencia de aparicion, después de las
circunstanciales, en esta investigacion aparecen, en ambos casos (baja visidn e

invidentes), en Ultimo lugar:
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“De los diferentes tipos de proposiciones subordinadas, las adverbiales son las
mads frecuentes en todos los niveles de edad. Las sustantivas ocupan el segundo
lugar en las edades de 9 a 11 y el ultimo en los 13 y 15 anios. En sentido inverso

las adjetivas” (HARRELL, 1957, en SALVADOR MATA, 1984, 80).

3.1.6.1.1. Modalidades de proposiciones subordinadas sustantivas

Tabla 28. Modalidades de Subordinacion Sustantiva (Caso 1)

Sustantivas Completivas Subjetivas Adnominales TOTAL
SUJETOS n % n % N % n %
002 3 75% 1 25% - - 4 100%
003 - - - - - - - -
004 3 100% - - - - 3 100%
005 9 69.23% 2 15.38% 2 15.38% 13 100%
006 2 100% - - - - 2 100%
007 9 100%

008 12 9231% 1 7.69% - - 13 100%
010 2 100% - - - - 2 100%
011 2 100% - - - - 2 100%
014 - - - - - - - -
015 3 75% - - 1 25% 4 100%
MEDIA 4.09 86.54% 036 7.69% 027 577% 4.73% 100%

Tabla 29. Modalidades de Subordinacion Sustantiva (Caso 2)

Sustantivas Completivas Subjetivas Adnominales TOTAL
SUJETOS n % n % n % N %
001 1 100% - - - - 1 100%
009 4 100% - - - - 4 100%
012 1 100% - - - - 1 100%
013 4 100% - - - - 4 100%
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016 19  79.17% 5 20.83% - - 24 100%
017 2 100% - - - - 2 100%
MEDIA 517 86.11% 0.83 13.89% - - 6 100%

1) Los alumnos con baja vision estudiados utilizan aproximadamente unas 4
proposiciones subordinadas sustantivas completivas u objetivas por texto. En general, se
trata de un uso muy frecuente, pues casi todos ellos (81.82%) han reflejado alguna
proposicion de esta modalidad, salvo dos de los sujetos mas jovenes (sujetos 3 y 14).
Ademas, dentro de las proposiciones subordinadas sustantivas, la completiva es la mas
usual en los textos, como puede observarse en los datos reflejados en la tabla 14
(86.54%). En efecto, casi en la mitad de ellos (5, 45.45%) se utiliza exclusivamente esta
modalidad. En el resto, se detectan porcentajes elevados de utilizacion (porcentaje

minimo = 69.23%).

La mayoria de los textos contiene esta modalidad mediante el uso del verbo en
infinitivo y con el pronombre relativo “que”. En menor medida, utilizan proposiciones
en estilo directo e indirecto para la construccion de las subordinadas sustantivas

completivas.

2) En idéntica proporcion aparece esta tipologia proposicional (subordinadas sustantivas
completivas) en los textos producidos por sujetos invidentes. En efecto, la media es
5.17, aunque, en gran medida, se debe al uso elevado que hace el sujeto 16 de estas
proposiciones (Cfr. Tabla 29). Por tanto, la dispersion resulta elevada: el rango es 18 y
la desviacion tipica es 6.31; valores de dispersion superiores a los obtenidos en el caso

de sujetos con baja vision.

Se ha observado un uso mayoritario este tipo de proposiciones con respecto al
resto de proposiciones subordinadas sustantivas, que se exponen a continuacion. Igual
que ocurria en el caso anterior, la forma mds frecuente de construccion de esta

modalidad de subordinacion es con el verbo en infinitivo y con el pronombre relativo
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13

que”. Sin embargo, a diferencia del anterior, el resto de elaboraciones (estilo directo e

indirecto) son casi inusitadas para los alumnos invidentes.

3) Las proposiciones subordinadas sustantivas subjetivas s6lo han sido utilizadas por
tres alumnos con baja vision (27.27%), una proporcion infima en comparacion con las
subordinadas completivas (Cfr. Tabla 28). Por tanto, se trata de una modalidad poco

frecuente.

La construccion de éstas, igual que en el caso de las completivas, se hace
mediante el uso de infinitivos (sujetos 2 y 5) y también se ha recurrido, en menor

medida, a los pronombres “que” (sujeto 5) y “quien” (sujeto 8).

4) En el caso de los alumnos invidentes, solo el sujeto 16 (16.67%) ha incluido algunas
proposiciones sustantivas subjetivas, construidas con el infinitivo principalmente (Cfr.

Tabla 29).

5) Menor que los anteriores es la produccion de proposiciones sustantivas adnominales
(18.18 %, es decir 2 sujetos). Para ello, uno de ellos recurre al infinitivo precedido de la
preposicion “de” (sujeto 5) y el otro al pronombre relativo “que” precedido también de

la preposicion “de” (sujeto 15).

6) En el caso de textos producidos por escritores invidentes no se ha encontrado

ninguna proposicion subordinada sustantiva adnominal (Cfr. Tabla 29).

Tabla 30. Modalidades de Subordinacion Sustantiva en otras investigaciones

Autor / Modalidad Completivas Subjetivas Adnominales
GUTIERREZ ARRAUS (1978) 51.65% 48.35% -
CORTES (1982) 76.9% 23.1% -
SALVADOR MATA (1984) 70.94% 24.2% 4.86%

7) Los alumnos con baja vision producen en mayor medida que los alumnos sin

deficiencia visual las subordinadas completivas u objetivas y las adnominales, al
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contrario que las subjetivas, que son mas frecuentes en los alumnos sin problemas

visuales (Cfr. Tablas 28 y 30).

8) Los alumnos invidentes crean con mayor frecuencia proposiciones completivas y con

menor frecuencia proposiciones subjetivas y adnominales (Cfr. Tablas 29 y 30).

En sintesis, los alumnos con baja vision han mostrado un mayor uso de la
modalidad de subordinacion sustantiva que los invidentes, en especial las proposiciones
subjetivas y adnominales, salvo la excepcion de uno de los sujetos invidentes (sujeto
16). También existe este desfase en los textos construidos por alumnos invidentes con
respecto a los textos de alumnos sin deficiencia visual de otras investigaciones. Los
alumnos con baja visidn, sin embargo, producen mayor proporcion de subordinadas
sustantivas y adnominales, debido, quizd, a su superioridad cronolégica con respecto a

los alumnos sin problemas visuales de las investigaciones citadas.

3.1.6.1.2. Modalidades de proposiciones subordinadas adjetivas

Tabla 31. Modalidades de Subordinacion Adjetiva (Caso 1)

Adjetivas QUE Participio Gerundio TOTAL
SUJETOS N % n % n % n %
002 2 100% - - - - 2 100%
003 - - - - - - - -
004 - - 2 100% - - 2 100%
005 3 75% - - 1 25% 4 100%
006 5 71.44% 1 14.28% 1 14.28% 7 100%
007 5 100% - - - - 5 100%
008 5 100% - - - - 5 100%
010 1 100% - - - - 1 100%
011 2 66.67% 1 33.33% - - 3 100%
014 1 100% - - - - 1 100%

015

p—

100%

100%
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MEDIA 227 80.64% 036 129% 0.18 6.45% 2.82 100%

Tabla 32. Modalidades de Subordinacion Adjetiva (Caso 2)

Adjetivas QUE CUAL Participio Gerundio TOTAL
SUJETOS | n % n % N % n % n %
001 1 50% - - 1 50% - - 2 100%
009 - - - - 1 100% - - 1 100%
012 - - - - - - - - - -
013 - - - - 1 50% 1 50% 2 100%
016 10 588% 6 353% 1 59% 17 100%
017 - - - - - - - - - -

MEDIA 1.83  50% 1 2727% 05 13.64% 033 9.09% 2 100%

1) En casi todos los textos de sujetos con baja visidn se ha encontrado alguna
proposicion adjetiva (90.09%: muy frecuente), excepto en uno de ellos (sujeto 3) que ha
construido un texto muy corto. Por tanto, esta modalidad ha sido usada muy
frecuentemente por estos alumnos. La forma de construccion mas usual ha sido
mediante el pronombre relativo “que” (proporcion total: 80.64%), pues nueve sujetos
(81.82%) la han utilizado al menos una vez (Cfr. Tabla 31). Otras formas de
construccion menos frecuentes han sido mediante la utilizacion del participio (3 sujetos,
27.27%) o de gerundio (2 sujetos, 18.18%). Sin embargo, no han usado otros
pronombres comunes para construir este tipo de subordinacidon, como “cual”, “quien” y

‘6Cuy079.

2) En menor medida (66.67%) que los alumnos del grupo anterior, aunque se incluyen
en la categoria de “bastante frecuente”, los alumnos invidentes han generado esta

modalidad de subordinacién y menor alin si exceptuamos el sujeto 16 que ha sido,



Andlisis de la Expresion Escrita de Alumnos con Deficiencia Visual

- 388 -

nuevamente, el que mas ha utilizado esta modalidad (Cfr. Tabla 32). Desde el punto de

vista cualitativo, también existe diferencia entre la forma de construir la subordinacion

adjetiva. En efecto, los alumnos invidentes han utilizado principalmente el participio

(50%), seguido del pronombre “que” (33.33%) y el gerundio (33.33%). Incluso uno

(16.67%) de éstos (sujeto 16) ha utilizado varias veces el pronombre ‘“cual”. Sin

embargo, siguen sin usarse pronombres de uso comun, como “quien” y “cuyo”.

3.1.6.1.3. Modalidades de proposiciones subordinadas adverbiales o circunstanciales

Tabla 33. Modalidades de Subordinacion Adverbial (Caso 1)

Sujetos Lugar Tiempo Modo Final. Causa Condic. Conces. Consec.
002 |n 1 - - - 2 - 2 -
% 20% - - - 40% - 40% -
003 |n - - - = 1 - - -
% - - - - 100% - - -
004 n 1 1 - 1 - - - -
%  333% 33.3% - 33.3% - - - -
005 |n - 2 2 - 3 3 - -
% - 20% 20% - 30% 30% - -
006 |n 2 1 - - 1 - - -
% 50% 25% - - 25% - - -
007 |n 1 - 1 4 3 - - -
% 11.1% - 11.1% 44.4% 33.3% - - -
008 |n - 3 1 4 2 - - -
% - 30% 10%  40%  20% - - -
010 |n - 2 - - 1 - - -
% - 66.7% - - 33.3% - - -
011 'n - 2 1 2 1 - - 1
% - 28.6% 14.3% 28.6% 14.3% - - 14.3%
014 'n 1 - 2 - - - - -
%  33.3% - 66.7% - - - - -
015 n - 1 - - - - - -
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% - 100% - - - - - -
Media 0.54 1.09 0.64 1 1.27 0.27 0.18 0.1
% 10.6% 21.4% 12.6% 19.6% 24.9% 5.3% 3.5% 1.9%
Tabla 34. Modalidades de Subordinacion Adverbial (Caso 2)
Sujetos Lugar Tiempo Modo Final. Causa Condic. Conces. Consec.
00l n - - 1 - - - - -
% - - 100% - - - - -
009 n - 4 1 - 1 - - -
% - 66.7% 16.7% - 16.7% - - -
012 n - 1 - 1 - - - -
% - 50% - 50% - - - -
013 |n - 1 - 1 1 - - -
% - 33.3% - 33.3% 33.3% - - -
016 |n 3 11 2 4 4 - - 1
% 12% 44% 8% 16% 16% - - 4%
017 'n - - - 1 1 - - -
%, - - - - - - - -
Media 0.5 2.83 0.67 1.17 1.17 - - 0.17
% 7.69% 43.54% 10.3% 18% 18% - - 2.61%

1) Todas las modalidades de subordinacion circunstancial han sido utilizadas por el

grupo de alumnos con baja visidon, aunque en diferentes proporciones (Cfr. Tabla 33),

como se describe seguidamente.

2) También los alumnos invidentes han producido la mayoria de las modalidades,

excepto las condicionales y las concesivas (Cfr. Tabla 34).
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3) Cinco alumnos con baja vision (45.45%) han producido alguna proposicion
subordinada de lugar, ascendiendo al 10.6% del total de proposiciones adverbiales (Cffr.
Tabla 33). Para ello, tres de ellos (27.27%) han utilizado algin adverbio y dos (18.18%)

una preposicion seguida del pronombre relativo “que”.

4) Unicamente uno (sujeto 16) de los sujetos invidentes ha utilizado proposiciones
subordinadas de lugar,: 16.67%, infrecuente) con un porcentaje relativo del 7.69% del
total de proposiciones adverbiales de lugar (Cfr. Tabla 34). Ello puede deberse al
concepto reducido de “localizacion” que poseen los sujetos invidentes, especialmente
los mas jovenes, como consecuencia de su carencia visual. También existen diferencias
cualitativas con respecto a las subordinadas de este tipo, encontradas en los textos de
sujetos con baja visidn, pues en este caso (invidentes) no se ha utilizado ningun

adverbio, sino unicamente el relativo “que”, precedido de alguna preposicion.

5) En mayor proporcion, es decir, siete alumnos con baja vision (63.64%) han
producido alguna proposicion subordinada temporal, cuyo nimero supone el 21.4% del
total de subordinadas circunstanciales (Cfr. Tabla 33). Para ello, la mayoria de los
sujetos (54.54%) ha utilizado el adverbio “cuando”. Otros dos sujetos (18.18%) han
recurrido al verbo en infinitivo, precedido de una preposicion. En menor proporcion
(9.09%) han utilizado un adverbio, acompanado del relativo “que” y, en idéntico
porcentaje, el verbo en gerundio. No se han utilizado otras formas, como el adverbio

seguido del verbo en infinitivo.

6) En similar proporcion a los alumnos con baja vision, los invidentes han generado las
subordinadas de tiempo, siendo estas proposiciones las mas usadas por estos sujetos
(66.67%) y las mas frecuentes en relacion con el resto de subordinadas adverbiales
(43.54%). Igual que aquellos, los invidentes han utilizado mayoritariamente (50%) el
adverbio temporal “cuando”, seguido del uso de algun adverbio, acompanado del
pronombre relativo “que” (33.33%), y la preposicion, seguida del verbo en infinitivo
(33.33%). Sin embargo, no se ha utilizado el verbo en gerundio o en infinitivo,

precedido de alglin adverbio (Cftr. Tabla 34).

7) Cinco alumnos con baja vision (45.45%, frecuente) han producido proposiciones

circunstanciales de modo, constituyendo el 12.6% del total de circunstanciales (Cft.
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Tabla 33). Preferentemente las han construido mediante el adverbio “como” (36.36%)),

siendo s6lo uno (9.09%) el que ha utilizado el participio.

8) Tres alumnos invidentes (50%) también han producido adverbiales modales, con un
porcentaje del 10.3% sobre el total de adverbiales (Cfr. Tabla 34). A diferencia de los
anteriores, éstos han empleado el verbo en gerundio (33.33%) y en infinitivo, precedido

de “al” (16.67%).

9) Menor ha sido la proporcion de sujetos con baja vision (36.36%) que han construido
subordinadas finales, en una proporcion del 19.6% del total de las subordinadas
adverbiales (Cfr. Tabla 33). Todos ellos han utilizado el verbo en infinitivo, precedido
de alguna preposicion, y algunos (18.18%) el relativo “que”, precedido de alguna

preposicion.

10) Los alumnos invidentes han utilizado mas (66.67%) que los alumnos con resto
visual las proposiciones de finalidad (Cfr. Tabla 34), aunque la proporcion de ellas con
respecto al total (18%) es similar a la hallada en los datos de los alumnos con baja
vision. Principalmente han seguido (66.67%) la misma construccion que los anteriores:
preposicion, seguida del verbo en infinitivo. También se ha encontrado, en una ocasion

16.67%), la construccion siguiente: preposicion, seguida del relativo “que”.
g prep g q

11) Las proposiciones subordinadas mas abundantes en los textos de los alumnos con
baja vision han sido las subordinadas de causa (Cfr. Tabla 33): ocho sujetos (72.73%,
bastante frecuente) han producido la mayor proporcion de subordinadas causales
(24.9%). Para ello, han introducido la proposicion mediante la conjuncidon causal

“porque” (63.64%), o el adverbio “como” (27.27%).

12) La produccion de subordinadas causales por parte de los invidentes ha sido idéntica
a la produccion de las finales, 66.67% de ellos han construido proposiciones
subordinadas de causa (en un 18% del total) (Cfr. Tabla 34). Estos han usado también
mayoritariamente (66.67%) la conjuncion causal “porque”. Sdlo en una ocasion

(16.67%) el sujeto 16 la ha construido con el verbo en infinitivo precedido de “que”.
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13) Sélo uno de los sujetos con baja vision, de mayor edad (9.09%), ha producido tres
proposiciones subordinadas condicionales, lo que equivale al 5.3% del total de
subordinadas (Cftr. Tabla 33). Ha utilizado la conjuncidon condicional “si”, el adverbio

“cuando” y la construccion “en caso de”.

14) Los alumnos invidentes no han generado ninguna proposicion subordinada de

condicion (Cfr. Tabla 34).

15) Un alumno con baja vision, de edad y nivel educativo avanzado (9.09%) ha

producido dos proposiciones concesivas (3.5%), con la conjuncion “aunque” (Cfr. Tabla
33).

16) Ninguno de los alumnos invidentes ha producido proposiciones de este tipo:

concesivas (Cfr. Tabla 34).
17) Uno de los alumnos con resto visual, de los méas maduros (9.09%) ha producido una
proposicion consecutiva (1.9%), mediante el pronombre relativo ”que”, precedido del

adverbio “asi”.

18) Igual que en el caso anterior, el alumno invidente mas maduro (sujeto 16: 16.67%)

ha generado una proposicion consecutiva (2.61%), de la misma forma que el anterior.

Tabla 35. Modalidades de Subordinacion en otros estudios

Autor Lugar |Tiemp |Modo |[Final. |Causa |Comp |[Cond. |Conce. |Conse.
HARRELL (1957) | 4.7% | 16.9% | 15.6% | 10.6% | 28.2% | 7.52% | 9.7% | 4.4% | 2.3%
CORTES (1982) 5.8% |26.7% - 29.9% | 25.7% | 4.8% | 4.8% | 1.1.% | 0.6%
S. MATA (1984) | 3.5% | 65% - - 21% | 4.5% | 4.5% - 0.5%

19) Existen diferencias facilmente apreciables entre los datos obtenidos en otras
investigaciones con alumnos sin deficiencia visual (Cfr. Tabla 35) y los obtenidos a
partir de los textos producidos por alumnos con baja vision (Cfr. Tabla 33). La

diferencia mas evidente es que los alumnos con baja vision producen mayor proporcion
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de subordinadas de lugar. Otras diferencias no permiten establecer conclusiones

definitivas, debido a la dispersion de los datos recopilados en esas investigaciones.

20) Los alumnos invidentes producen mayor cantidad de proposiciones de tiempo y
menor cantidad de proposiciones de lugar, condicionales y concesivas (Cfr. Tablas 34 y

35).

En sintesis, los alumnos con baja vision producen con mayor frecuencia
proposiciones subordinadas circunstanciales de causa y temporales (“bastante
frecuentes”), seguidas de las subordinadas de lugar y modales (frecuentes). Por ultimo,
utilizan las subordinadas finales (“poco frecuentes”), seguidas de las condicionales,
concesivas y consecutivas (“infrecuentes”). De otra parte, los alumnos invidentes
construyen con mayor frecuencia (“bastante frecuencia”) las subordinadas temporales,
finales y causales. Tras éstas se sittian las proposiciones modales (“frecuentes”) y, por
ultimo, se encuentran las subordinadas de lugar, junto a las consecutivas

(“infrecuentes™).

3.2. indices de Complejidad

Los indices que se presentan a continuaciéon expresan la complejidad tanto
cuantitativa como cualitativa, por tanto, resultan congruentes con las cuestiones

previamente analizadas.

3.2.1. Indice de complejidad numérica

Tabla 36. indice de complejidad numérica (Caso 1)
Suj. 002 003 004 005 006 007 008 010 O11 014 015 Media

CPl1 267 20 21 385 247 242 347 30 28.6 233 20 26.52
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Tabla 37. indice de complejidad numérica (Caso 2)

Sujetos 001 009 012 013 016 017 Media

CP1 23.3 32 20 18 51.2 18.3 27.13

1) El valor medio de este indice para los textos construidos por alumnos con baja vision
es 26.52 (Cfr. Tabla 36), el rango es 18.5 y la desviacion tipica es 5.73. Los alumnos
mas jovenes (sujetos 3, 7, 14 y 15) han obtenido valores inferiores a los de los alumnos
mayores y de mayor nivel educativo (sujetos 2, 5, 10 y 11). En general, predomina un
estructura proposicional binaria, que s6lo en tres textos el indice alcanza la complejidad

terciaria (sujetos 5, 8 y 11).

2) El indice medio de los textos de alumnos invidentes es parecido al anterior: 27.13.
Sin embargo, la dispersion entre los indices individuales es mayor (rango = 33.2,
desviacion tipica = 11.76), lo cual indica que existen valores muy por encima de la
media, mayores incluso que los valores mas altos del caso anterior, como es el caso del
sujeto 16 cuyo indice ha sido el mas alto de todos los alumnos (CP1 = 51.2); pero
también existen valores muy por debajo de la media, como es el caso de los sujetos mas
jovenes (sujetos 12 CP1 =20 y 13 CP1 = 18); y otro que recientemente se ha iniciado
en la escritura Braille (sujeto 17 CP1 = 18.3). En sintesis, la estructura de complejidad

proposicional tipica es la binaria, a excepcion de dos sujetos cuyos textos han obtenido

un indice de complejidad terciaria y de quinto grado, en el caso del alumno mayor.
Por tanto, la comparacion individual de los indices de complejidad numérica
denota una ligera superioridad de la mayoria de los alumnos con baja vision frente a los

invidentes, salvo la excepcion de los sujetos 9 y 16 (Cfr. Tabla 37).

Tabla 38. Distribucion de textos segun valores del indice CP1

fndices [SALVADOR MATA(1984) [SUJ. CON BAJA VISION [SUJ. INVIDENTES
<10 1.9% (Infrecuente) - -

11-15 10.5% (Infrecuente) - -

16 — 20 29.7% (Poco frecuente) 18.18% (Infrecuente) 50% (Frecuente)

21-25 27.2% (Poco frecuente) 36.36% (Poco frecuente) | 16.67% (Infrecuente)

26 — 30 19.2% (Infrecuente) 27.27% (Poco frecuente) -
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31-35 6.2% (Infrecuente) 9.09% (Infrecuente) 16.67% (Infrecuente)
36 —40 4.3% (Infrecuente) 9.09% (Infrecuente) -
41 —-45 0.6% (Infrecuente) - -
46 — 50 0.6% (Infrecuente) - -
> 50 - - 16.67% (Infrecuente)

Con respecto a la comparacion de los sujetos de esta investigacidon con otros sin
deficiencia visual, estudiados por otros autores (SALVADOR MATA, 1984) existe
cierta similitud entre los indices hallados a partir de los textos producidos por los
alumnos invidentes y los hallados en otras investigaciones con alumnos sin deficiencia
visual pero de menor edad (Cfr. Tabla 38), lo cual puede indicar un cierto retraso en la
complejidad numérica de los textos creados por los invidentes. Por el contrario, los
indices obtenidos de los textos de alumnos con baja vision muestran una complejidad
superior con respecto a los alumnos sin deficiencia visual, como cabia esperar, dada la

diferencia en la edad media de los sujetos de ambas investigaciones.

3.2.2. Indice ponderado de complejidad

Tabla 39. indice ponderado de complejidad (Caso 1)
Suj. 002 003 004 005 006 007 008 010 011 014 0I5 Media

CP2 25 3 26 3 24 267 3.13 267 287 217 2 2.64

Tabla 40. Calculo del indice ponderado de complejidad (Caso 2)
Sujetos 001 009 012 013 016 017 Media

CP2 2.17 24 2 1.93 3.12 2.33 2.32

1) El indice total de todos los textos producidos por los alumnos con baja vision es 2.64,
el rango es 1.13 y la desviacion tipica es pequetia (0.11), a pesar de que los alumnos
mas jovenes (sujetos 14 y 15) han obtenido valores mas bajos que el resto de sus
compafieros (Cfr. Tabla 39). Los valores obtenidos indican que la mayoria de los textos

no alcanzan la subordinacion de primer grado, siendo la media de los indices 2.64. Tan
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solo algunos alumnos mayores (27.27%) han obtenido el grado de subordinacion de

primer grado.

2) Los alumnos invidentes han obtenido un indice ponderado menor que los alumnos
anteriores (2.32), el rango es 1.19 y la desviacion tipica es 0.15. Los alumnos mas
jovenes, igual que ocurria en el caso anterior, han obtenido valores menores (sujetos 12
y 13) que el resto, y los mayores valores mayores (sujeto 16). En este caso, predomina
también las oraciones simples, independientes y coordinadas ante las subordinadas. En
efecto, tan s6lo un sujeto (9.09%), el de mayor edad y nivel instructivo, ha alcanzado el

grado cualitativo de subordinacion de primer grado.

Tabla 41. Distribucion de textos segun valores del indice CP2

fndices [SALVADOR MATA(1984) [SUJ. CON BAJA VISION [SUJ. INVIDENTES
<1.5 9.9% (Infrecuente) -
1.5-2| 23.5% (Poco frecuente) - 16.67% (Infrecuente)
2-2.5 32% (Poco frecuente) 27.27% (Poco frecuente) | 66.67% (Frecuente)
25-3 22.8% (Poco frecuente) 45.45% (Frecuente) -
>3 11.5% (Infrecuente) 27.27% (Poco frecuente) | 16.67% (Infrecuente)

Por tanto, existen ciertas diferencias en cuanto a la complejidad de los textos
entre alumnos con baja vision e invidentes, a favor de los primeros, segin indica el
indice ponderado de complejidad. Sin embargo, existe cierta similitud entre los indices
hallados en los textos de alumnos sin deficiencia visual y los de alumnos invidentes, a
pesar de la diferencia de edad, lo cual evidencia un cierto desfase en este aspecto. No
ocurre lo mismo para el caso de los alumnos con baja vision, que han obtenido valores

superiores, en general (Cfr. Tabla 41).

3.2.3. Indice de complejidad estructural de las oraciones

En este indice, los valores mas pequefios, es decir, que mas se aproximan a "0",

se corresponden con la complejidad mayor.
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Tabla 42. indice de complejidad oracional (Caso 1)
Suj. 002 003 004 005 006 007 008 010 OI1 014 015 Media
CP3 |0.12 0 0.14 0.1 0.67 0.13 0.08 0.25 0.2 I 086 0.32

Tabla 43. indice de complejidad oracional (Caso 2)
Sujetos 001 009 012 013 016 017 Media
CP3 0.33 0.53 0.5 0.6 0.33 0.33 0.44

1) El valor medio del indice de complejidad estructural oracional para los alumnos con
baja vision es 0.32 (Cfr. Tabla 42) (rango = 1, con una desviacion tipica de 0.13), un
valor bajo que indica una cantidad relativamente mayor de oraciones por subordinacion
que por coordinacidon y por yuxtaposicion; conjuntamente, lo que denota un alto grado
de complejidad sintéactica en los textos. Los textos que han obtenido valores mas altos vy,
por tanto, son de menor complejidad sintactica, corresponden a los alumnos mas
jovenes, de Primaria (sujetos 14 y 15). Auln asi, todos los textos han obtenido un valor
inferior a 1, lo que denota un predominio de la modalidad de elaboracién de oraciones

por subordinacion que por coordinacion

2) Ligeramente superiores son los indices de complejidad, obtenidos en los textos de
alumnos invidentes (media = 0.44, rango = 0.27, desviacion tipica = 0.07), lo cual
indica una menor complejidad sintactica, especialmente en los textos de los mas jovenes
(sujetos 9, 12 y 13), como ocurria en el caso anterior (Cfr. Tabla 43). Aunque también

en todos los textos predomina la subordinacion como modalidad de creacion oracional.

Tabla 44. Distribucion de textos segun valores del indice CP3

fndices [SALVADOR MATA (1984) [SUJ. CON BAJA VISION [SUJ. INVIDENTES

0 19% (Infrecuente) 9.09% (Infrecuente) -
0-0.5 58% (Frecuente) 63.64% (Bastante frecuen.) | 50% (Frecuente)
05-1 27.27% (Poco frecuente) 50% (Frecuente)

1-1.5 23% (Poco frecuente) - -
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Los textos de los alumnos con baja vision tienen una mayor complejidad (que se
corresponden con los valores bajos del indice de complejidad estructural oracional: 0 —
0.5) que los de los alumnos invidentes (Cfr. Tabla 44). Ambos resultan mas complejos
que los textos de alumnos mas jovenes sin deficiencia visual (SALVADOR MATA,
1984), a pesar de que en todos los casos el valor medio del indice es menor que 1, lo
que denota un predominio de las estructuras por subordinacion. Sin embargo, los textos
de los alumnos sin deficiencia visual, en algunas ocasiones (23%), contienen mayor
cantidad de oraciones compuestas por coordinacidon o yuxtaposicion, de menor
complejidad sintactica, aspecto que no se presenta en los textos de alumnos deficientes

visuales.

3.2.4. Indice de complejidad estructural de las proposiciones

Tabla 45. indice de complejidad proposicional (Caso 1)
Suj. 002 003 004 005 006 007 008 010 011 014 015 Media

CPp4 082 0 037 026 069 048 0.14 083 0.08 1.67 05 0.53

Tabla 46. indice de complejidad proposicional (Caso 2)
Sujetos 001 009 012 013 016 017 Media

CP4 0.75 0.86 1.03 0.9 0.06 0.25 0.65

1) Los textos de alumnos con baja vision han obtenido un valor medio en el indice de
complejidad proposicional de 0.53 (Cfr. Tabla 45), con una dispersion de datos pequefia
(rango = 0.83, desviacion tipica = 0.18). Los textos de los mas jovenes (sujetos 10, 14 y
15) son los que han obtenido, nuevamente, los valores mas altos, es decir, una
complejidad proposicional menor. Tan sélo uno de ellos (sujeto 14), el mas joven, ha
construido mayor cantidad de proposiciones coordinadas y yuxtapuestas que

subordinadas. En el resto de los textos, predominan las proposiciones subordinadas.

2) Como en el caso de la construccion oracional, los alumnos invidentes han obtenido
un indice algo superior (Cfr. Tabla 46): 0.65 (rango = 0.97, desviacion tipica = 0.26), lo
cual implica una complejidad ligeramente menor que los alumnos con cierto resto

visual, especialmente los jovenes (sujetos 9, 12 y 13). A pesar de ello, tan s6lo uno de
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ellos (sujeto 12), también el mas joven como ocurriese en el caso de alumnos con baja
vision, ha utilizado mayor nimero de proposiciones coordinadas y yuxtapuestas que

subordinadas.

Tabla 47. Distribucion de textos segin valores del indice CP4

fndices [SALVADOR MATA(1984) [SUJ. CON BAJA VISION [SUJ. INVIDENTES
0-0.5 54.54% (Frecuente) 33.33% (Poco frecu.)
0.5-1| 77% (Bastante frecuente) 36.36% (Poco frecuente) 50% (Frecuente)
1-1.5 23% 9.09% (Infrecuente) 16.67% (Infrecuente)

En sintesis, la complejidad proposicional resulta ser mayor en los textos de
alumnos con baja vision que en los de alumnos invidentes (Cfr. Tabla 47). Ademas, los
resultados obtenidos en los textos de alumnos invidentes se acercan a los obtenidos por
Salvador Mata (1984) (de 0 a 1 el 77% de alumnos sin deficiencia visual y el 83.33% de
alumnos invidentes, y mayor que 1 el 23% de alumnos sin deficiencia visual y el
16.67% de alumnos invidentes), pese a que la edad de éstos es sensiblemente mayor que
los de aquellos, variable relevante. Ello refleja un ligero desfase en la composicion

escrita de alumnos invidentes.

3.3. Resultados sobre los tipos de proposiciones segin la modalidad del

predicado

1) Casi la totalidad de alumnos con baja visién (90.91%) ha utilizado exclusivamente
proposiciones enunciativas para elaborar sus textos narrativos. S6lo una alumna (sujeto
8) ha utilizado una proposicion exclamativa (1.92%). El resto de modalidades no se han

utilizado.

2) También la gran mayoria de alumnos invidentes (83.33%) ha usado exclusivamente
la modalidad enunciativa para narrar su historia, excepto el sujeto 13 que ha compuesto

dos proposiciones interrogativas (7.41%).
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4. RESULTADOS SOBRE LAS DISFUNCIONES SINTACTICAS

Los resultados que siguen se han obtenido a partir de los textos narrativos y del
analisis de la identificacion y correccion de los textos con errores, presentados a los

alumnos.

4.1. Resultados sobre las disfunciones en la concordancia

1) Cuatro alumnos (36.36%) con baja vision, del grupo conformado por los alumnos
mas jovenes (sujetos 7, 8, 14 y 15), han cometido frecuentes errores de concordancia,
siendo mas usuales las faltas de concordancia entre el sujeto y el verbo (sujeto plural y

el verbo singular). Véanse algunos ejemplos:

“(...) uno(s) amigos (...) que estaba(n) de fiesta” (Texto 7).

“(...) aparece al tiburon y engancha con los diente(s)” (Texto 7).

“(...) los demas intenta(n)” (Texto 7).

“La(s) demas personas le pregunta(n) a la médica (...) y le(s) dice (A

ELLOS) que le(s) han metido unas neuronas (A LOS TIBURONES) para

que piense como si fuese(n) un(os) ser(es) humano(s)” (Texto 7).

e “(.)y que nadie les hicieran (hiciera) mas daiios (A LOS NINOS)”
(Texto 8).

o “(.) élseenfado y queria (quiso) matarla pero ella abrio (habrio) una
puerta (...). (Texto 14).

o “(.) todos los israelitas eran esclabos (esclavos) y le(s) daban
latigazos, le(s) pegaban, ect (etc.)” (Texto 15).

o “Al final, Moisés se fue con su pueblo. Tardo (tardaron) 40 afios en

llegar a la tierra que Dios le(s) habia prometido” (Texto 15).

2) En cambio, los alumnos invidentes no han cometido errores de este tipo.
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4.2. Resultados sobre la alteracion del orden canonico de los

elementos (anteposicion o posposicion) de la proposicion gramatical

Las resultados, reflejados en las tablas siguientes y comentados seguidamente, han
sido obtenidos a partir de las fichas de analisis presentadas y explicitadas en el capitulo

4. Se trata de disfunciones en la estructuracion proposicional.

Tabla 48. Discrepancia entre construccion proposicional y puntuacion (Caso 1)
Sujetos 002 003 004 005 006 007 008 010 OI1 014 015 Media

Acunex | 1 - 3 6 6 8 7 4 1 3 4 3.91

Tabla 49. Discrepancia entre construccion proposicional y puntuacion (Caso 2)
Sujetos 001 009 012 013 016 017 Media

Acunex 1 2 3 7 3 1 2.83

1) Es bastante frecuente la utilizacién de nexos innecesarios, debido a los errores en la
puntuacion (puntos y aparte). En este sentido, en todos los textos de alumnos con baja
vision, aunque en mayor medida en los de los mas jovenes, a excepcion del texto 3 que
es demasiado corto, han aparecido estas disfunciones (Cftr. Tabla 48):

o “(.)y me cambio (..) y pase a manos de su marido y el camello me
mete en su bolsillo y subimos a una casa de los barrios bajos y oigo
pudietazos (...) y la unica persona que valio la pena me odiaba porque
alguien me comparo con ella” (Texto 6).

o “(.) les mandan un trabajo y como Benito es un destrozon hace las
cosas como quiere asi que le sale todo mal” (Texto 11).

o “Son dos personajes benito y Manolo y venito es un dormilon y Manolo

un gordo” (Texto 14).

2) También han aparecido estos errores en los textos de alumnos invidentes, aunque en
menor medida que en el caso anterior (Cfr. Tabla 49). Los errores son mas frecuentes en

los textos de alumnos jovenes de bajo nivel académico. Igual que en el caso anterior,
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(Y

suelen utilizar el nexo copulativo “y”, en lugar del signo de puntuacion correspondiente,
enlazando dos acciones de distinta naturaleza:
o “Estaban ya dando la misa para enterrarlo y la caja estaba abierta y el
abuelo del amigo de mi primo se levanto de la caja y salio y todo el
mundo salio corriendo” (Texto 12)

o “Caperucita estaba en su casa y su madre estaba haciendo magdalenas

y le dijo la madre (...)" (Texto 13).

3) Dos de los sujetos mas jovenes (sujetos 7 y 8) han cometido errores de anteposicion y
posposicion (respectivamente) de elementos, alterando el significado de la proposicion:
o “Esta pelicula empieza (con) uno(s) amigos en un barco que estaban de
fiesta (...)" (Texto 7).
o  “Tres personas que querian ayudar, un dia fueron a la mansion (...)”

(Texto 8).

2) No se han encontrado disfunciones de esta categoria en los textos producidos por

alumnos invidentes.

4.3. Resultados sobre las disfunciones del predicado verbal

1) Mas de la mitad de alumnos con baja vision (54.54%) han cometido errores en algiin
elemento del predicado verbal, siendo mas frecuentes las disfunciones de concordancia
entre tiempos verbales, aunque también se han encontrado errores en los complementos
circunstanciales y directo. En total, se han detectado 20 fallos como los siguientes:
o  “Este ultimo se ha escapado y no sabremos (sabemos) si volvera” (Texto
2).
o “Esta se enamora perdidamente de Calipto pero aunque seria un
matrimonio aceptado por todos ella se niega a que sus padres se
enteraran” (Texto 4).

o i creador me mete (metio) en su bolsillo (...) y me llevé a un

supermercado y me cambio por una lata de aceitunas y me dejo alli”

(Texto 6).
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o “Empieza el experimento, de (al) principio todo va muy bien (...)" (Texto
7).

e  “Nadie sabia quien podria (podia) haber hecho eso” (Texto 8).

e “(.)y(a) una mujer le quitan el bolso” (Texto 10).

2) Similar ha sido la proporcion de disfunciones encontradas en los textos de invidentes.
La mitad de ellos (50%) ha producido algiin error de concordancia entre tiempos
verbales y en el complemento directo:

o  “Caperucita fue (por) el camino (...)” (Texto 13).

o “(..) donde la resguardarian y asi podrd (podria) deshacerse de ese

senior, el cual quiere (queria) ser su marido” (Texto 16).

4.4. Resultados sobre las disfunciones en la subordinacion

1) Mas de la mitad de los alumnos con baja vision (54.54 %) han cometido algin error
en la composicion de oraciones compuestas por subordinacion, principalmente en las
subordinadas sustantivas y en las circunstanciales. De ellos, la mayoria son alumnos
jovenes que cursan los niveles educativos mas bajos. Las disfunciones encontradas se

engloban en las siguientes categorias:

a) Ausencia de nexos conjuntivos en las subordinadas sustantivas, en concreto
para introducir proposiciones en estilo indirecto:
o (..) le preguntan a la médica qué es lo (que) le han hecho a los

tiburones (...)" (Texto 7).

b) Ausencia de signos graficos para introducir proposiciones subordinadas
sustantivas en estilo directo:
o “(.) su jefe le da un aviso (:) si en 48 horas no sale el producto, la
empresa se queda en quiebra” (Texto 7).
o “(..) cuando quieres leer algo y dices (:) “me lo puedes leer” (..)”

(Texto 5).
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c) Ausencia del nexo exigido por el 1éxico en una subordinacion adjetiva:

o “Se trata de un hombre (que) es un viajante, un desafortunado” (Texto

6).

d) Ausencia del nexo adecuado delante del pronombre relativo “que”, o utilizacion
de la conjuncion incorrecta en la proposicion subordinada adverbial:
o “(..) les han metido unas neuronas (para) que piensen” (Texto 7).
o “(.)y (para) que nadie les hiciera mas dario (...)” (Texto 8).

e  “Empieza que (cuando) el niiio saca a los perros a pasear (...)" (Texto

10).

2) La mitad de alumnos ciegos ha cometido algtn error en la subordinacion sustantiva y
adverbial, aunque, desde un punto de vista cuantitativo, los errores son menos
frecuentes que en los textos del caso anterior, y cualitativamente también son diferentes.
En cuanto a la subordinacion sustantiva, uno de los alumnos (sujeto 16) ha olvidado la
utilizacion de signos graficos para introducir proposiciones en estilo directo y el nexo
conjuntivo en estilo indirecto:

o “(.)yledijo (:) — Tomate un vaso de leche y descansa” (Texto 16).

o “(.) pudo comprobar (que) era el mismo que queria ser su marido”

(Texto 16).



CAPITULO 7

CONCLUSIONES, PROYECCION PSICOPEDAGOCICA Y
PROSPECTIVA DE LA INVESTIGACION

INTRODUCCION

En este capitulo se presentan las conclusiones obtenidas en la presente
investigacion, de forma sintética y operativa, si bien la riqueza de informacion y matices se
aprecia mejor en los anteriores capitulos. No obstante, resulta imprescindible tener una

perspectiva holistica de todas las operaciones de la escritura.

También se resalta el andlisis cualitativo de las diferencias entre los sujetos
investigados teniendo en cuenta las variables indicadas en la metodologia de la
investigacion (sexo, edad y/o nivel de ensefianza, grado de deficiencia visual y sistema de

lectoescritura) para dar respuesta a los interrogantes planteados, derivados de los objetivos.
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Siguiendo la logica y la coherencia entre la evaluacion psicopedagogica y la
intervencion, se concluye con algunas propuestas de intervencion didéctica, generales y
especificas, para mejorar la habilidad de los alumnos con baja vision e invidentes, en
funcion de las necesidades educativas especiales detectadas en la composicion escrita. Se
trata de sugerencias que han de ser ampliadas, concretadas, contextualizadas e
individualizadas, dada la variabilidad indicada entre los alumnos con deficiencia visual. Por

ultimo, se enumeran algunas propuestas para continuar la investigacion en este campo.

1. CONCLUSIONES GENERALES

La organizacion de este apartado se corresponde con las facetas de la expresion
escrita investigadas: a) planificacion, b) textualizacion, c¢) revision, d) metacognicion, e)

nivel macro-estructural del texto, f) nivel micro-estructural del texto.

1.1. Conclusiones sobre la planificacion

Los alumnos con deficiencia visual planifican la escritura, si bien muestran ciertas
deficiencias, especialmente en algunas suboperaciones, como la definicion y evaluacion de
objetivos e intenciones de su expresion escrita, la secuenciacion estructurada y coherente de
las ideas, la utilizacion de fuentes externas bibliograficas o de otro tipo y el registro de las

ideas y de las fuentes de informacion.

En general, no muestran problemas para generar contenido, aunque éste no atiende
adecuadamente a las exigencias del tipo de texto que quieren componer. De igual forma,
atienden a la audiencia a la que va dirigida el texto, a excepcion de algunos alumnos mas

jovenes que solo piensan que el texto esta dirigido al maestro/a. Los mayores, al contrario,
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elaboran el contenido y seleccionan las palabras e ideas en funcion de la audiencia a la que

esta dirigida.

Los alumnos con baja vision realizan la fase de planificacion de la escritura de
forma mas correcta que los alumnos invidentes, aunque la realizan, en general, de forma
deficiente. Los nifios con baja vision tienen una mejor habilidad para la génesis de
contenido, quizd debido a la mayor estimulacidon que reciben unido a las mayores
posibilidades para el acceso a la lectura y aprovechamiento de los estimulos visuales, que

les aportan las ideas y palabras apropiadas para sus textos.

De cualquier manera, los alumnos de mayor edad y de mayor nivel instructivo, tanto
invidentes como con baja vision, demuestran un mayor nivel de madurez escritora en la
realizacion de las operaciones que componen la planificacion en comparacion con los
alumnos mas jovenes, que cursan el ultimo ciclo de Educacion Primaria y el primero de

Educacion Secundaria Obligatoria.

Algunos alumnos con buen resto visual y optimo uso funcional del mismo suelen
consultar fuentes bibliograficas externas para redactar determinados trabajos escolares,
aunque la practica de esta estrategia resulta bastante inusitada en los alumnos con déficits
visuales, debido a su dificultad. En este sentido, se ha detectado la insuficiencia de
materiales en Braille o hablados (libros, diccionarios y enciclopedias) para invidentes y la
escasez de materiales ampliados o macrotipos, apropiados para los alumnos con resto visual
aprovechable. En cualquier caso, podria aludirse a los aparatos (impresoras 'y,
fotocopiadoras principalmente) que posibilitan las ampliaciones e, incluso, las conversiones
al Braille. Sin embargo, estas transformaciones requieren costosos instrumentos, que
restringen su utilizacion exclusivamente al contexto escolar. Ademas, la calidad que se
consigue con estos aparatos no es equiparable a la que presentan los libros de texto

convencionales (colores, imagenes, esquemas, dibujos).

En ambos grupos, el registro de la informacién también ha resultado deficiente,

especialmente en los alumnos invidentes, debido a la limitacién o dificultad para combinar
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la composicion de dos textos en Braille simultineamente (con la misma maquina de
Braille), dificultad que aumenta para el caso de los esquemas, dada su dificultad en el
sistema Braille. Aunque es presumible también la dificultad de localizacién y atencion
visual de los escritores con baja vision, que utilizan el sistema tradicional de escritura, para
atender a dos textos distintos. A diferencia de los invidentes, los escritores con resto visual
pueden utilizar esquemas, dibujos y notas personales (letra adecuada) que les facilite la

tarea de registro de la informacion.

Los alumnos con deficiencia visual investigados no poseen, en general, una buena
habilidad para la estructuracion y organizacion del texto en funcidon de la modalidad
discursiva (narrativo, descriptivo, argumentativo y de didlogo) ni para la organizacion
coherente del contenido textual, ni para la utilizacion de esquemas, resimenes y otras

estrategias para recordar y orientar el discurso planificado.

Los alumnos con baja vision tienen un conocimiento de los esquemas estructurales
de los textos mejor que los invidentes, organizan mejor sus textos descriptivos y
comparativos en orden a la estructura canonica de los mismos; siendo similar la habilidad
para la estructuracion de textos narrativos y argumentativos. Aun asi, no utilizan ninguna

estrategia que les ayude a organizar las ideas en sus textos.

Por ultimo, las alumnas con baja vision han mostrado un conocimiento de las partes
que estructuran los textos narrativos mejor que el de los alumnos. Ademas, las alumnas son

las que utilizan mas esquemas y resumenes, previos a la redaccion definitiva.

1.2. Conclusiones sobre la transcripcion

Se han verificado los supuestos tedricos que habian puesto de relieve diferentes
autores en sus estudios e investigaciones, descritas en el tercer capitulo: los alumnos

deficientes visuales tienen dificultades en el disefio de algunas grafias y signos, resultando
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algunas de ellas desproporcionadas, especialmente las mayusculas. Igualmente, les resulta
dificil mantener unos margenes y seguir el renglon, a pesar de haberse trazado varias lineas

para orientar las letras y el renglon. La grafia resulta lenta y, en ocasiones, ilegible.

Los casos aludidos de letra ilegible se detectan, mayoritariamente aunque no
exclusivamente, en los textos producidos por los alumnos con baja vision de menos edad. A
medida que se avanza en edad, se van mejorando las cuestiones formales, graficas y
caligraficas de la escritura, si bien la progresién no es tanta como cabria esperarse en
sujetos sin problemas visuales. En efecto, se han encontrado frecuentes disfunciones
ortograficas e incluso graficas en alumnos de avanzada edad, como consecuencia de la falta

de préctica escritora (aspectos formales) y lectora (ortografia).

Las alumnas de mayor edad son las que mayor atencion prestan a la caligrafia y la

presentacion de sus textos; dedicacion superior que la que denotan los alumnos.

Diferentes son, obviamente, las dificultades o disfunciones halladas en los textos de
alumnos con baja vision, redactados con el método de escritura en tinta tradicional, y las
halladas en los textos de alumnos invidentes, compuestos en Braille, aunque ambos
escriben muy lentamente, como consecuencia del esfuerzo que les supone a ambos grupos.
Los primeros muestran dificultades grafomotrices, ya aludidas, y los segundos cometen

frecuentes errores mecanograficos y desviaciones del margen derecho.

1.3. Conclusiones sobre la revision

Los alumnos investigados realizan frecuentemente algunas operaciones basicas de la
revision, como la revision de la caligrafia y de la puntuacion. También destaca la revision
por otros, especialmente en los alumnos con baja vision y entre los alumnos de mayor edad,
pues los menores piensan que sélo el maestro/a tiene la competencia necesaria para realizar

la revision.
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Sin embargo, otras operaciones mas complejas, como evaluar la adecuacion de la
forma y contenido redactado a lo planificado, realizar modificaciones no sugeridas por los
profesores, revisar la estructura y léxico de la oracion, revisar la ortografia y la revision
final hecha por el propio sujeto solo han sido realizadas por algunos alumnos mas maduros

y de mayor nivel instructivo.

En cualquier caso, a pesar de que la mayoria de los alumnos han realizado
revisiones simultdneas a la elaboracion del texto, casi ninguno ha realizado la revision final
global del texto, quizd porque piensan que con la primera (revision simultanea) es

suficiente y, por tanto, la segunda (revision final) resulta innecesaria o reiterativa.

Ademas de la edad y/o etapa educativa, también la afeccion visual ha puesto de
relieve algunas diferencias, como las siguientes: los alumnos con baja vision dedican mayor
atencion a la revision de la caligrafia, ya que los invidentes escriben a maquina, por lo que
prestan mas atencion a los frecuentes errores mecanicos. Ademads, estos ultimos revisan
mas la puntuacion y la ortografia, quiza porque la lectura Braille resulta mas comoda para
ellos que la lectura en tinta para los alumnos con baja visién, a excepcion de aquellos
alumnos mayores (conscientes de la necesidad de revisar tales aspectos) y con buen resto

visual, que si realizan una lectura comoda y eficaz.

Los alumnos que escriben en Braille acuden menos a opiniones externas sobre sus
textos, a pesar de la relativa facilidad de conversion a letra impresa tradicional, mediante
una impresora convencional, para aquellos que utilizan el PC Hablado. Sin embargo, no
siempre disponen de los aparatos necesarios o bien las restricciones temporales les impiden

la revision por sus compaieros, o, simplemente, no estan acostumbrados a ello.

1.4. Conclusiones sobre los procesos metacognitivos
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En cuanto a los procesos metacognitivos se ha observado que, en general, no poseen
un buen conocimiento. Los alumnos invidentes poseen un conocimiento mas reducido de
las operaciones a realizar dentro de la planificacion de la escritura. Afirman, ademas, que
no son conscientes de las operaciones que realizan para generar el texto, y la actitud
mostrada hacia la escritura y sus dificultades es mucho mas baja que la de alumnos con baja

vision.

La concepcidon que ambos grupos tienen sobre el escrito bien hecho es
reduccionista, pues en la mayoria de los casos la vinculan con la correcta transcripcion,
concretamente la caligrafia y ortografia, y pocas veces con la optima planificacion para
componer textos bien hechos, siendo s6lo uno (invidente) el que alude indirectamente a la
utilidad de revisar el texto. Esto confirma los supuestos teoricos iniciales de que la revision

es la operacion a la que menos importancia le otorgan los alumnos, y que menos realizan.

De otra parte, como se ha expresado, existen diferencias entre las respuestas a la
entrevista, a la escala de actitudes en cuanto a las habilidades metacognitivas de los
alumnos con baja vision e invidentes. En la mayoria de las suboperaciones, la habilidad de
los primeros es mejor que la de los segundos, a excepcion del conocimiento de la

estructuracion.

También son comunes las diferencias entre los alumnos de diferente edad, siendo el
desarrollo de habilidades metacognitivas mas avanzado en alumnos de mayor edad. Mas
acentuada resulta la diferencia entre alumnos de diferentes niveles educativos. Asi, se
confirman nuevamente las conclusiones establecidas por diferentes estudios revisados, que
indicaban que el desarrollo de habilidades metacognitivas denota cierta madurez cognitiva
y escritora. Los alumnos més jovenes son, no obstante, los que mejor han recordado las
partes que componen los textos narrativos, quiza por ser un contenido curricular central en
su nivel educativo, aunque los mayores han reconocido la diferencia entre la intencion
comunicativa del escritor y la importancia de la audiencia. En definitiva, la conciencia

sobre el acto de escritura es mayor en los alumnos mayores.
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1.5. Conclusiones sobre el nivel macro-estructural del texto

Algunos de los alumnos mas jovenes, tanto invidentes como con baja vision, no han
construido textos narrativos como se les ha demandado, sino que han elaborado textos
descriptivos, argumentativos y comparativos. Ello, en primera instancia, implica cierto

desconocimiento de las intenciones comunicativas de cada tipo de discurso.

También abundan los episodios incompletos, especialmente en los textos de los
alumnos de menor edad y en los de alumnos invidentes. Ello evidencia una falta de
habilidad para la elaboracion de estructuras narrativas y carencia del conocimiento de los

elementos basicos que las componen.

Los elementos estructurales que con mayor frecuencia conforman los episodios son
la “accion” y la “consecuencia” de la misma. La introduccion del episodio aparece en los
textos de alumnos con baja vision como “escenario”, principalmente, mientras que en los
textos de alumnos invidentes aparece como “suceso inicial”. Algunos de los alumnos mas

jovenes y de niveles educativos bajos olvidan las partes fundamentales, como la “accion”.

En cuanto a los nexos de cohesion, en los textos analizados, tanto los producidos
por alumnos con baja visidn como por invidentes, aparece un elevado y correcto uso de los
nexos de referencia, como mecanismo para mantener la cohesion en el discurso escrito. Los
nexos copulativos y adversativos también son frecuentemente utilizados, aunque también
son frecuentes las disfunciones, especialmente en el uso de la conjuncion “y” para enlazar
dos proposiciones que no guardan una estrecha relacion, en la utilizacion de las
conjunciones apropiadas y, por ultimo, en el uso de conjunciones idoneas para enlazar dos
proposiciones relacionadas. El mas variado, y también de elevada frecuencia, corresponde

al uso de conjunciones temporales, lo que confirma, junto con el analisis mas detallado de

las anteriores, el estilo personal de cada escritor en la utilizacién de los marcadores de
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cohesion textuales. Por ultimo, ninguno de los alumnos ha recurrido a la utilizacion de los

marcadores 1éxicos de cohesion, de mayor dificultad que los anteriores.

1.6. Conclusiones sobre el nivel microestructural del texto

La longitud de los textos producidos por alumnos con baja vision, en funcion del
namero de oraciones y del nimero de proposiciones, es mayor que la de los textos creados
por alumnos invidentes. En este ultimo caso, parece existir cierto desfase con respecto a la
longitud de los textos producidos por alumnos sin deficiencia visual, segin las
investigaciones revisadas. Este aspecto (longitud) se incrementa a medida que lo hace la

edad y nivel instructivo de los sujetos.

Aunque ambos grupos han elaborado mas oraciones compuestas que simples, la
proporcion de aquellas es mayor en los textos de alumnos con baja vision que en los de
invidentes, y en los textos de alumnos de mayor edad y etapa educativa que en los de
jovenes sin mucha experiencia escritora. El mayor nimero de oraciones compuestas indica

cierto grado de madurez sintactica.

Los discentes con baja vision mas jovenes producen mayor cantidad de
proposiciones independientes que los alumnos de mayor edad y nivel instructivo. Este

aspecto se verifica también en los textos elaborados por los alumnos invidentes.

En los textos de alumnos con baja vision abundan, entre las proposiciones
dependientes, las subordinadas de primer grado, junto con las coordinadas, apreciandose
poca proporcion de subordinadas de segundo y de tercer grado, utilizadas por algunos
alumnos de mayor edad. En los textos de escritores invidentes son frecuentes las
subordinadas de primer grado, aunque no tanto las coordinadas, como ocurria en el caso
anterior, sino que el porcentaje restante de dependientes se distribuye en el siguiente orden:
subordinadas de segundo grado y coordinadas principalmente, siendo infima la proporcion
de subordinadas de tercer grado, utilizadas exclusivamente, junto con la mayoria de las

subordinadas de segundo grado, por el sujeto de mayor nivel instructivo.
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En ambos grupos de alumnos, las proposiciones coordinadas més frecuentes son las
copulativas, seguidas de las adversativas, mas frecuentes en los alumnos con baja vision;
sin embargo, no han aparecido las modalidades restantes de coordinacion: distributivas y
disyuntivas. La forma de construirlas ha sido mas variada en los textos de alumnos con baja
vision y, en ambos casos, menos compleja que la elaboracion que realizan los alumnos sin

deficiencia visual, segun los estudios revisados.

La frecuencia de subordinadas adverbiales es mayor que la frecuencia de
subordinadas sustantivas, que, a su vez, resulta mayor que la de subordinadas adjetivas.
Estos datos, similares para ambos grupos, difieren de los obtenidos en otras investigaciones
con alumnos sin deficiencia visual que sitGian a las subordinadas adjetivas en segundo lugar
seguidas de las sustantivas. Por tanto, los alumnos del presente estudio utilizan con mayor
frecuencia las subordinadas sustantivas que las adjetivas, a diferencia de los alumnos sin
problemas visuales. Ello resulta congruente con uno de los datos encontrado en la revision
de investigaciones, que indicaba que los alumnos invidentes utilizaban menos descripciones
y menos adjetivos en sus textos y en su lenguaje oral como consecuencia de su escasa
estimulacion y, por tanto, su restringida memoria visual, y dado que los otros sentidos no

aprecian tantos detalles.

Con respecto a las modalidades de construccion de oraciones compuestas por
subordinacion, los alumnos con baja vision han utilizado mayor variedad de subordinadas
sustantivas, pues los invidentes no han utillizado, en ningun caso, las sustantivas
adnominales y solo el sujeto de mayor edad y nivel educativo ha construido algunas
sustantivas subjetivas, siendo las sustantivas completivas las mas abundantes. También hay
diferencias en la subordinacion adverbial, siendo mayor la variedad de ellas producidas por

los alumnos con baja vision.
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En definitiva, se han detectado diferencias en la competencia sintactica de alumnos
con baja vision e invidentes, siendo la complejidad sintactica de los primeros mayor que la
de los segundos. El calculo de los indices de complejidad utilizados ha avalado esta
conclusion. La complejidad sintactica de los textos de los alumnos con problemas de
vision, especialmente la de los textos de alumnos invidentes, en algunos aspectos, ha
resultado menor o igual que la de los alumnos sin deficiencia visual, pese a la menor edad

de éstos, lo cual parece apuntar a un cierto desfase en el desarrollo sintactico.

Tanto para el caso de los alumnos con baja vision como para los invidentes, la edad
de los sujetos y su nivel educativo han resultado decisivos en la caracterizacion sintactica
de los textos, siendo mas compleja la de alumnos mds mayores y con mayor nivel
educativo: mayor proporcion de subordinadas de segundo y tercer grado, mayor variedad

de coordinadas y subordinadas e indices de complejidad mayores.

Con respecto a las deficiencias sintacticas, se han hallado frecuentes disfunciones
sintacticas en los textos de alumnos con deficiencia visual. Han sido mas frecuentes en los
textos de alumnos con baja visidn que en los textos de alumnos invidentes, aunque quiza
pueda deberse a que los textos producidos por alumnos con baja visidn son mas largos y
ello justifique el mayor numero de disfunciones. De todos los errores, destaca la frecuencia
de errores de concordancia entre el sujeto y el verbo o el atributo, o bien el antecedente y el
consecuente. Igualmente, la proporcion de textos que contienen disfunciones en el niicleo
del predicado verbal es mayor en el grupo de alumnos con baja visién que en el de

invidentes.

Si bien algunos errores han aparecido en los textos de alumnos mayores y de nivel
instructivo mas avanzado (como las disfunciones en el predicado verbal), la mayoria de
ellos han sido cometidos por los alumnos mas jovenes, especialmente el grupo de alumnos
con baja vision (errores de concordancia, de alteracion del orden candnico de la proposicion
y la construccion de la subordinacion). En el caso de los alumnos invidentes, uno de los
mas mayores ha cometido ciertos errores en la subordinacion y en el predicado verbal, con

una frecuencia similar a la de sus compaferos, aunque su texto es notablemente mas largo
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que los de aquellos. En efecto, otros alumnos que no han demostrado un buen desarrollo de
la habilidad escritora no han cometido errores debido, quiza, a que la longitud de sus textos

ha sido excesivamente corta.

1.7. Conclusiones finales

En la fundamentacion tedrica se aludia a un posible desfase en el desarrollo
cognitivo de los sujetos deficientes visuales. Igualmente, se mencionaban algunas
dificultades o deficiencias que podian mostrar estos sujetos en el desempeiio de la lengua
escrita, en general, y de la escritura, en particular. Ahora, a partir de los datos y resultados,
puede inferirse que los sujetos con deficiencia visual tienen ciertas dificultades en las
operaciones cognitivas y metacognitivas de la expresion escrita, e incluso en el desarrollo

gramatical y sintactico.

También se admitian diferencias en el uso pragmatico del lenguaje oral entre sujetos
invidentes y videntes; en cambio, los sujetos con baja vision se asemejaban mdas a los
sujetos normovidentes. Pues bien, esta conjetura también se ha verificado en el caso de la
lengua escrita. En efecto, la utilizacion que hacen los invidentes de la lengua escrita se
restringe casi exclusivamente al contexto escolar, mientras que los alumnos con baja vision
afirman escribir fuera del ambito escolar, con ciertas ayudas (Opticas, macrotipos,
iluminacién, contraste adecuado e instrumentos adecuados, como lapices o rotuladores
especiales, mesas y sillas regulables y otros recursos) y, por tanto, utilizan la escritura como
medio de expresion y comunicacion, aunque obviamente con mayor esfuerzo que los
alumnos sin problemas de vision, lo cual pudiera contribuir a que su practica escritora sea

menor y, por tanto, también su madurez escritora.

Como parecia intuirse, a tenor de las investigaciones sobre el lenguaje oral y
algunas sobre la lengua escrita, en las que se atribuia un mejor desempeiio a los sujetos con
baja vision frente a los invidentes, los datos de esta investigacion indican que,

generalmente, los sujetos con mejor resto visual muestran mejor desarrollo de los procesos
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y habilidades escritoras analizadas, frente a los sujetos con peor resto, y todos ellos, a su

vez, mejor que los invidentes.

Igualmente, los alumnos que consiguen comunicarse por escrito en el sistema en
tinta realizan mejor las operaciones cognitivas y muestran mejores habilidades en la
expresion escrita, que los que utilizan el sistema Braille. La combinacion de ambos
sistemas, aunque en ciertos casos resulte imprescindible, retrasa el dominio en cada uno de

ellos.

Las caracteristicas que mas diferencias, cuantitativas y cualitativas, han generado
han sido la etapa educativa y la edad. En la mayoria de los casos, los alumnos de mayor
edad y nivel instructivo realizan mejor las operaciones y presentan cierto desarrollo de
habilidades cognitivas y metacognitivas, a diferencia de los alumnos més jovenes, de etapas
iniciales de escolarizacion. Lo cual demuestra que los escritores principiantes se diferencian
de los escritores ya iniciados y maduros. Estos resultados son congruentes con las
conclusiones de investigaciones, revisadas en el marco tedrico, sobre escritores noveles o
inexpertos vs maduros o expertos, en las fases de planificacion y revision, en los procesos

de auto-regulacion de la escritura y en la competencia sintactica y estructural de los textos.
Por ultimo, otras caracteristicas, como la situacion econdémica y sociofamiliar del

alumno y el género, no han resultado categoéricamente decisivas, pese a la existencia de

algunas diferencias en funcion del género.

2. PROYECCION PSICOPEDAGOGICA

Dado que ya se ha advertido en el marco tedrico de la importancia psicopedagdgica

de la expresion escrita y sus implicaciones en el desarrollo integral (cognitivo, social,
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laboral y escolar) de los alumnos, aqui se presentan algunas propuestas de intervencion
psicopedagogica para optimizar el desarrollo de las operaciones cognitivas analizadas,
segun el nivel de competencia mostrado por los alumnos deficientes visuales en cada una
de ecllas, es decir, atendiendo a las necesidades educativas especiales detectadas. No

obstante, ya se ha aludido que se trata de necesidades educativas individuales:

“Aunque pueden sefialarse intervenciones generales acerca de como ayudar a
resolver problemas dando informacion relevante, materiales y contrapreguntas las
decisiones sobre el tipo de intervencion deben ser producto de la evaluacion de las
escrituras de los nifios y de las dificultades encontradas” (GARBUS y BOTELLO,
2000, 69).

En efecto, el analisis o evaluacion de los procesos cognitivos de la escritura de los
sujetos deficientes visuales debe servir, desde una perspectiva pedagogica, para establecer
las necesidades educativas especiales que tienen estos sujetos en su composicion escrita. En
este sentido, las conclusiones expuestas anteriormente, que indicaban un cierto déficit en
las operaciones o un desfase en su desarrollo, pueden reformularse como necesidades

educativas especiales.

En congruencia con el enfoque de investigacion seguido (el cognitivo), las
aportaciones que siguen se derivan de los modelos didacticos cognitivos, que enfatizan el
desarrollo de las operaciones cognitivas, implicadas en la expresion escrita y, dentro de
ellas, las propuestas por Flower y Hayes (1981), seguidas en este estudio. En lineas
generales, la mayoria de las operaciones pueden desarrollarse a través de estrategias que
han resultado eficaces para alumnos con dificultades de aprendizaje (Cfr. SALVADOR
MATA, 1997a, 78-125 y 2000a, 101-149; GALLEGO ORTEGA y RODRIGUEZ
FUENTES, 2001). Otras operaciones de la expresion escrita, sin embargo, requieren ciertas
adaptaciones o intervenciones especificas para los niflos con deficiencias visuales.
Seguidamente, se exponen algunas de ellas, que deben ampliarse, concretarse y

comprobarse en la practica.
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2.1. Estrategias generales

1) Potenciar la motivacion para el lenguaje escrito, desde la etapa infantil y, en especial,

para la expresion escrita, como medio de expresion y comunicacion, en los alumnos con

baja vision y, especialmente, en los invidentes, cuya desmotivacion ha sido detectada en

esta investigacion. La adquisicion y dominio de la expresion escrita es un proceso largo,

lento y complejo, probablemente alin mds para alumnos con deficiencias visuales; por

tanto, la motivacion ha de ser la piedra angular del proceso didactico, procurandose que sea

cada vez mas intrinseca. Para potenciar la motivacion pueden ser utiles actividades como

las siguientes:

/7
0.0

Crear un ambiente favorable en el aula y de colaboracion y aceptacion, en el
cual la utilizacion de instrumentos ciertamente aparatosos como las ayudas
opticas, atriles, flexos, o bien la maquina Perkins o el PC Hablado no sea motivo
de aislamiento, exclusidon o diferenciacion del alumno, evitando, en su caso,
conductas intolerantes de los compafieros.

Valorar y reforzar positivamente las conductas iniciales en la escritura y los
progresos producidos, que en condiciones normales puedan resultar
insignificantes, ya que los alumnos con dificultades, entre ellos los que padecen
déficits visuales, requieren un esfuerzo adicional.

El caso contrario al anterior también resulta apropiado: corregir, pero de forma
distendida y sin castigos, los errores cometidos.

Resaltar la trascendencia y utilidad de la expresion escrita, no sélo para la
institucion escolar sino también en el &mbito socio-laboral. Aunque, en general,
los alumnos investigados otorgan a la expresidn escrita la importancia que
merece, la pretension es que se obliguen ellos mismos a usarla,

independientemente del contexto y tareas escolares.
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Informar sobre los instrumentos tipicos y especiales para los alumnos con baja
vision e invidentes, bien sea en la clase ordinaria o en la clase de apoyo, a cargo
del profesor especialista del EAECDV.

Utilizar formas de comunicacion escrita de diferente naturaleza y con distintos
recursos: ordenador, maquina Braille, PC Hablado, Braille manual (punzén y
regletas) y escritura manual con distintos recursos (mobiliario, iluminacion,
ayudas Opticas variadas) para alumnos con resto visual aprovechable.

Dedicar un tiempo prudencial, dentro del curriculo de Educacion Infantil y de
Primaria, al desarrollo de esta habilidad instrumental: actividades de pre-
escritura, de iniciacion, adquisicion, desarrollo y perfeccionamiento de la
actividad escritora, atencion a las dificultades y correccion de errores, posturas
inadecuadas y otras conductas inapropiadas en la expresion escrita.

Desarrollo y uso de la escritura en actividades de caracter lidico y no s6lo como
instrumento evaluativo y evaluador.

Proponer contenidos que respondan a las motivaciones, intereses y realidades
del alumno, y, ademads, temas libres para desarrollar la creatividad y la

originalidad de la escritura.

2) Vincular la expresion escrita con el lenguaje oral, si bien destacando sus diferencias y su

relacion e incidiendo en el concepto de escritura como medio de expresion. Para ello,

pueden emprenderse diversas actividades como las que siguen:

/7
0.0

Evitar la “toma de apuntes” como vinculo del lenguaje oral y escrito, ya que
resulta excesivamente aburrido y no potencia el desarrollo de los procesos
cognitivos sino la mecanizacion de la escritura. Los alumnos con deficiencia
visual tienen mucha dificultad para “tomar apuntes”, debido a su lentitud
escritora.

Como alternativa a la técnica anterior, se puede utilizar el lenguaje escrito para
sintetizar ideas expuestas por el docente sobre contenidos vinculados con los

intereses directos del alumno como, por ejemplo, los contenidos transversales.
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/7

+« Iniciar debates en grupo de discusion o en el grupo clase y, tras discutir un tema,
redactar el proceso y/o los resultados del debate.

/7

++ Realizar sintesis sobre historias contadas, peliculas o acontecimientos.

3) Vincular la escritura con la lectura, como habilidades que conforman la adquisicion de
un Unico aprendizaje: el de la lengua escrita.
¢ Proponer determinadas lecturas literarias, adecuadas al nivel de competencia y
en la modalidad apropiada para el alumno (macrotipos, con contraste, con
ayudas oOpticas o bien textos en Braille), y demandar resimenes sobre las
mismas.

« Entregar textos (cuentos, redacciones, descripciones, y otros discursos) sin
terminar, para que los concluyan los propios alumnos, o bien demandar que
cambien alguna parte concreta. Para ello pueden utilizarse fichas de ayuda.

« Construir textos, de forma individual o en grupo, e intercambiarlos para que

puedan ser leidos por los compaifieros.

4) Respetar el ritmo de aprendizaje de la lengua escrita y su nivel de competencia, que en
alumnos con baja vision puede ser mas lento, dado el sobreesfuerzo visual que han de
realizar. También para los alumnos invidentes el ritmo serd mas lento, debido al tiempo
invertido en la preparacion de la maquina, las limitaciones inherentes al sistema Braille

(multiples combinaciones de puntos) y la mecanizacion de la escritura.
5) Atender a las necesidades o demandas que los sujetos con deficiencia visual puedan

presentar, como por ejemplo la orientacion, grado y naturaleza de la iluminacion, para los

alumnos con baja vision; o la necesidad de espacio y tiempo adicional, para los invidentes.

2.2. Estrategias para optimizar la planificacion
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Debido a la estrecha relacion entre cada una de las suboperaciones de la

planificacion, una misma actividad puede desarrollar varias operaciones, aunque quiza esté

mas orientada a una de ellas. No obstante, dado que no resulta tan interesante en esta

ocasion realizar un desglose analitico de cada una de ellas como proponer un desarrollo

integral de los procesos, a continuacién se enumeran algunas actividades apropiadas para

los alumnos con deficiencia visual, haciendo énfasis en el desarrollo de aquellas

operaciones que han resultado mas deficientes:

4

0

Acumulacion de ideas y listado de palabras, lo que se conoce como "torbellino o
lluvia de ideas", sobre determinados estimulos o aspectos relacionados con el
tema de escritura, utilizado eficazmente por Harris y Graham (1992).

Utilizaciéon de fuentes de datos de diferente naturaleza, tanto bibliograficas,
adaptadas a las caracteristicas visuales del sujeto, como de otro tipos
(audiovisuales, auditivas, tactiles, ...) para la elaboracion de ideas.

Registro de las ideas y palabras, de forma sintética o esquematica, es decir, de
forma personalizada, como le resulte mas facil al alumno en funciéon de su
capacidad visual.

Senalar, en su caso, las fuentes de las que se ha obtenido la informacion. Para
ello, se pueden disefiar formatos apropiados, como el que propone Salvador
Mata (1994, 104): "Matriz de contenido: ficha de doble entrada en la que se
combina el tema e los temas (o los apartados del tema) que se van a tratar y las
fuentes en las que se ha localizado informacion sobre ellos".

Clasificar las ideas y agruparlas en funciéon de la parte estructural a la que
corresponde. Ello puede trasmitirse al alumno a través de la practica modélica
del docente, asignando codigos (letras, nimeros o siglas) a cada una de las ideas
registradas, en funcién de su correcta ubicacion en el texto, lo cual puede
derivarse del debate del grupo clase. Previamente para ello los discentes han de
conocer la intencidon y los elementos estructurales propios de cada discurso
textual: descriptivo: orden espacial (arriba, abajo, izquierda y derecha);
narrativo: orden temporal (escenario, suceso inicial, respuesta interna, accion,

consecuencia directa y reaccion); argumentativo: problema, razones y
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soluciones; comparativo: semejanzas y diferencias; noticia o reportaje: principal,

secundario y detalles e ilustraciones.

Reflexionar sobre la audiencia a la que va dirigida el texto, que, a la vez,
generard nuevos conocimientos y determinara tanto el nivel de profundidad de
éstos como el estilo de la narracion.

Proponer una audiencia plural para los alumnos, especialmente para los
invidentes, que son los que mas han obviado este aspecto. Es interesante que no
sean los profesores (de apoyo y ordinarios) exclusivamente los destinatarios de
los textos producidos por los alumnos.

Debatir los textos en clase, realizar redacciones para los padres, crear un
periodico escolar y otras actividades que fomenten la atencion a la audiencia de
los textos.

Proponer objetivos en colaboraciéon con los alumnos, asi como la forma de
convertirlos en contenidos y la evaluacion final de la consecucion de los mismos
en el texto. Realizar esta operacion de forma tutelada, pues se trata de un
proceso complejo que requiere la colaboraciéon, motivacion, refuerzo y
perseverancia por parte de los docentes.

Pedir al alumno que realice, de forma autonoma, la anterior actividad, es decir,
definir, de forma explicita en un borrador, las intenciones y objetivos que se
pretende alcanzar y examinarlos, seleccionando finalmente tres o cuatro de ellos
y explicitar la forma de conseguirlos en el texto.

La delimitacion de objetivos e intenciones determinara el tipo de discurso que se
pretende generar: narrar una historia, describir una persona u objeto, argumentar
sobre un topico o establecer un didlogo entre personas. Advertir e ilustrar a los
alumnos de este hecho.

Confeccionar recursos, como cuestionarios-guia, que contengan preguntas
basicas para el texto, que pueden ser elaborados por el docente y los discentes
conjuntamente; o estrategias mnemotécnicas de planificacion guiada, como el
TRAF: Escribir un Tema - Escribir las Razones - Analizar las razones - Escribir
el Final, de probada eficacia para la calidad final del texto (SALVADOR
MATA, 1997a).
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« Facilitar materiales adaptados a las posibilidades de los alumnos (macrotipos, y
ayudas Opticas, necesarias para los alumnos con baja vision, y materiales en
Braille para los invidentes) para que realicen una correcta bisqueda de ideas.

« El alumno ha de aprender a manejar los distintos aparatos, como el termoform,
fotocopiadoras que realicen ampliaciones y otros recursos que le permitan
transformar los materiales a sus posibilidades, para propiciar un uso autonomo
de la busqueda de contenido. Los docentes, el equipo directivo y los profesores
especialistas del EAICDV han de potenciar esta habilidad.

« Potenciar una expresion escrita mas activa, mas selectiva, consiguiendo el acto
comunicativo que define la escritura, en el que un emisor (escritor) transmite
(organizacion de ideas y palabras) un mensaje (intencion y objetivos) al receptor
(audiencia).

¢ Propiciar la organizacion del contenido en funcion de la estructura del texto que

se esté elaborando. Para ello, pueden resultar utiles los analisis o comentarios de

textos y la experimentacion guiada.

2.3. Estrategias para optimizar la transcripcion

La transcripcion de los alumnos con baja vision y la de invidentes muestran ciertas
dificultades, aunque las necesidades de cada grupo en la textualizacion de la escritura son
diferentes. Para superarlas, los docentes han de trabajar en equipo de forma colaborativa, y
con la ayuda de los profesores de apoyo, proporcionando los medios y recursos necesarios
para cada caso, para seguir una linea coherente de intervencion, centrdndose en
determinados aspectos que se observen deficientes. Véanse algunas actividades apropiadas
para facilitar y desarrollar las operaciones que conforman la fase de la transcripcion:

¢ Promover el uso de las ideas y palabras pensadas, y registradas en la fase

anterior, lo cual evitara o, al menos, reducira la incertidumbre del comienzo de
la escritura, es decir, la linearizacion. Especialmente util debe resultar también el

tipo de texto asi como su estructura canonica, ademas de la intencion
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comunicativa, los objetivos predefinidos y la audiencia a la que se dirige el
texto. Se trata, en definitiva, de utilizar toda la informacion de la fase anterior.
Descubrir algunas normas o estrategias personales, mediante la colaboracion
entre docente y discente, para delimitar los margenes adecuados, los espacios
lineales e interlineales, las sangrias y otros aspectos formales del texto.
Promover la perfeccion del disefio grafico, mediante la asignacion del tiempo
requerido por el alumno con problemas de vision, el refuerzo positivo y la
préctica guiada y autdnoma, incluso en casa, para fomentar el uso cotidiano del
lenguaje escrito, con cuadernos de desarrollo y perfeccionamiento.

Practicar el modo de aprovechamiento de la iluminacion y el uso optimo del
resto visual con las ayudas Opticas y demas recursos pertinentes.

Indicar los instrumentos mas idoneos para la escritura de estos alumnos, y el
mobiliario apropiado. Informar a los padres de estas y otras cuestiones
interesantes para acondicionar el lugar de trabajo del alumno en funcion de sus
necesidades para la lectoescritura.

Aplicar programas de estimulacion visual para los alumnos con baja vision y
programas de estimulacion multisensorial para los alumnos invidentes. En estos
aspectos, la colaboracion con los padres se torna fundamental para el éxito.
Desarrollar actividades de pre-escritura y pre-lectura, como las propuestas en el
capitulo tercero de este informe, positivas para los alumnos deficientes visuales.
Corregir la ortografia y proponer lecturas adecuadas al nivel de competencia
lectora de los alumnos, asegurandose, con la ayuda de los profesores del
EAICDV, de que retne las condiciones visuales apropiadas para el alumno. En
caso contrario, buscar lecturas alternativas pertinentes. En ultima instancia,
realizar las adaptaciones necesarias a la capacidad visual de cada sujeto.

Valorar la organizacion coherente del contenido, para lo cual, ademas del uso
correcto de los signos de puntuacion, se dilucidard la diferencia entre
proposiciones, oraciones, parrafos y apartados. Se incidird en la coherencia
interna del texto y en la coherencia de ideas, es decir, se centrara la atencion en

las desviaciones, contradicciones e ideas irrelevantes.
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/7
0.0

/7
0.0

Demandar al alumno que lea sus propios textos para que detecte sus propias
disfunciones.
No establecer ningunas restricciones de espacio ni de tiempo para su expresion

escrita.

2.4. Estrategias para optimizar la revision

Una de la operaciones bésicas de esta categoria que mas descuidan los alumnos con

deficiencia visual, debido a sus limitaciones, es la revision final del texto, aunque si

realizan la revision simultanea, especialmente los invidentes. Algunas actividades para

paliar esta deficiencia pueden ser las siguientes:

K/
0.0

Discutir la importancia de la revision en grupos pequefios y debatir en clase las
conclusiones obtenidas.

Consensuar y demostrar la utilidad de la revision e incentivar a los alumnos con
deficiencia visual para que la realicen, pese al esfuerzo que les supone la
deteccion de errores. Para ello, podran realizarse experiencias individuales en las
que el docente revise los textos de alumnos y anote las correcciones y
modificaciones posibles en el texto, para que el alumno advierta el sentido de la
revision textual.

Realizar la revision del texto de forma colaborativa entre el profesor y el
alumno, identificando fallos e incoherencias, implicando al propio alumno en la
correccion de los mismos, en un ambiente distendido y cooperativo.

Emplear la técnica de la revision por pares o, incluso, en pequefios grupos
operativos. Consiste en intercambiar los textos para identificar errores cometidos
por los compaieros, comentandolos de forma constructiva. Asi el alumno
aprenderd a valorar las sugerencias de los compafieros y a atender a la audiencia
durante la revision. Se ha demostrado la eficacia de la revision por pares
(GARBUS y BOTELLO, 2000), aunque con alumnos que escriben en Braille y

para alumnos con poco resto visual puede resultar costosa. Para paliar esta
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2.5.

dificultad, el aula debe estar dotado de todos los medios y recursos necesarios
para la conversion del texto en Braille a letra impresa e instrumentos opticos
pertinentes para la lectura en tinta.

Realizar la comparacion entre el texto pensado y el texto elaborado, utilizando
para ello las notas, esquemas e ideas creadas en la planificacion. Discutir con el
profesor este aspecto y realizar practicas guiadas.

Detectar errores en textos entregados por el profesor, con disfunciones de
diversa naturaleza, en funcion de la competencia de los alumnos. Discutir los
errores y aportar las soluciones pertinentes. Esta técnica ha sido utilizada en esta
investigacion para la obtencion de datos, aunque resulta igualmente valida como
estrategia de intervencion.

Elaborar en grupo, bajo la supervision del docente, una ficha-guia 1util para
realizar la revision textual, que examine todas las operaciones de la misma.
Aplicar la plantilla elaborada a diferentes textos, entregados por el profesor,
intercambiados por los compatfieros y, preferentemente, creados por el propio

alumno.

Estrategias para desarrollar la metacognicion de la escritura

Los mecanismos de auto-regulacion y auto-control de los procesos de la

composicion requieren un alto grado de madurez cognitiva y de experiencia escritora. La

realizacion consciente de las actividades propuestas hasta ahora contribuye a esta causa.

Ademas, pueden potenciar el desarrollo de este mecanismo actividades como las siguientes:

K/
0.0

K/
0.0

Reflexion grupal o individual sobre qué procesos o fases se desarrollan durante
la escritura. Para concluir el debate, el profesor, a modo de sintesis, concluira
con la enumeracion, descripcion y finalidad de dichas fases.

Ilustrar cada una de las fases seguidas en la composicion de textos anteriores,
enfatizando las operaciones menos realizadas, como la revision final, la

busqueda en fuentes bibliograficas, adaptadas a las posibilidades individuales, el
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registro de la informacion y de las fuentes, la estructuracion textual y de
contenido y otras operaciones deficientes.

Realizar, de forma secuenciada, las fases que han sido consensuadas en la
elaboracion del texto, detectando las dificultades que surgen en cada fase, para
orientar la intervencion, advirtiendo que la secuencia real de las operaciones no
es lineal sino recursiva e incluso simultanea.

Auto-instruccion, que consiste en describir como se regula la conducta escritora,
los mecanismos que activan una fase y que dan paso a la siguiente o a la
anterior.

Auto-control, que consiste en que el propio alumno evalue y registre la
aparicion, el momento, la duracion y la intensidad de determinadas conductas de
la expresion escrita: génesis de contenido, atencion de la audiencia, revision
bibliografica, motivacion,... El docente puede hacer una demostracion que
orientard al alumno sobre como realizar la actividad de forma auténoma o
guiada, segtn el nivel de madurez.

Auto-refuerzo, que derivara de la auto-evaluacion de la escritura. En su primera
fase, la evaluacion y el refuerzo ha de ser externo y, progresivamente, ha de ir

interiorizandolo el propio sujeto.

2.6. Estrategias para optimizar la estructura textual

Para mejorar la habilidad para realizar estructuras narrativas, se pueden emprender

acciones como las siguientes:

/7
0.0

Explicar todos los elementos de los episodios narrativos, enfatizando aquellos
considerados basicos: “escenario”, “accion” y “consecuencia’.

Realizar lo mismo, pero con otra tipologia textual. Enfatizar la atencion a la
estructura de los textos, especialmente los descriptivos, dado que la estimulacion
visual estructura mentalmente mejor la percepcion, es decir, actiia de sentido

integrador, como afirmaba Harrenl y Akenson (1987). Los alumnos invidentes
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han de utilizar, con mayor intensidad, el resto de los sentidos e integrar sus
percepciones, distinguiendo lo relevante de lo secundario. Igualmente, los textos
comparativos pueden resultar igualmente complicados, siendo necesaria la
transmision de criterios adecuados para su estructuracion, basados en las
cualidades esenciales de los objetos comparados.

Por tanto, la ensefianza de los diferentes tipos de textos es fundamental,
distinguiendo las distintas intenciones comunicativas que se corresponden con
cada modalidad discursiva. Realizar juegos de asociacion de intenciones
comunicativas y modalidades discursivas apropiadas.

Proponer lecturas ilustrativas adecuadas para la comprension de las distintas
intenciones comunicativas y la estructura candnica de cada tipologia textual.
Demandar la lectura de ciertos discursos narrativos y la identificacion de sus
episodios y elementos, tras unas practicas guiadas.

Corregir, individualmente o en grupo, las partes y episodios identificados en las
practicas anteriores.

Vincular la fase de estructuracion textual (propia de la transcripcion) con la
estructuracion y génesis de contenido (propias de la planificacion).

Dilucidar e ilustrar como la lectura guiada, es decir, atendiendo a los elementos
candnicos del discurso narrativo, aumenta sensiblemente la comprension y la

motivacion por la lectura.

Aunque, a grandes rasgos, es aceptable el desempefio de los alumnos deficientes

visuales en la utilizacion de los marcadores de cohesion textual, a continuacion se presentan

algunas sugerencias para desarrollar aiin mas esta habilidad, utilizando la totalidad de los

nexos de cohesion, y corregir las posibles disfunciones que son relativamente frecuentes en

los textos analizados:

/7
0.0

Informar y entrenar en el uso de las referencias léxicas como medio para
asegurar la coherencia discursiva, mecanismo que no ha sido utilizado por los

alumnos investigados.
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Explicar, detalladamente, cada uno de los marcadores de cohesion, su
significado exacto y su uso pertinente (reglas y usos convencionales), ofreciendo
las ilustraciones apropiadas para que el alumno interiorice los conocimentos
tedricos basicos.

Practicar, reiteradamente, el uso combinado de los marcadores de cohesion, para
que el alumno asimile su correcto uso, tanto desde el punto de vista sintactico
como semantico, y advierta su incidencia en la cohesion e inteligibilidad final
del texto.

Detectar conjuntamente con los alumnos, bien de forma individual o en grupo,
el uso incorrecto o inapropiado de los nexos. Incidir especialmente en aquellas
disfunciones que se han encontrado con mayor frecuencia, como el uso de las

(130 L 13

conjunciones “y”, “pero” y otras parecidas.

2.7. Estrategias para optimizar la forma textual

Existen algunos programas cuyo objetivo es mejorar la competencia en el plano

micro-estructural de los textos, como el método clave de Fitzgerald y el método de

Manzano, ambos pensados para alumnos sordos, el método de oraciones y otros sistemas y

el programa guia de la oracion de Phelps (Cfr. SALVADOR MATA, 1997a, 149-150 y

1999, 273-274). A continuacidon, se exponen algunas pautas de intervencion que pueden

contribuir a mejorar la competencia en el nivel micro-estructural del texto:

/7
0.0

Advertir de las disfunciones mas frecuentes, especialmente las que han
aparecido en esta investigacion, como errores de concordancia, la alteracion del
orden candnico de los elementos de la proposicion, las disfunciones en el
predicado verbal y en la construccion de la subordinacion.

Fomentar la diversidad sintactica de los textos, mediante la combinacion de
varias oraciones simples en una oracion compleja, incitando a la construccion de
las mismas mediante la subordinacion en sus diferentes grados (primero,

segundo y tercer grado) y modalidades.



Capitulo 7. Conclusiones, infervencién y prospectiva de la investigacion -431 -

Cambiar el sentido de frases, y, a la inversa, conservarlo mediante la utilizacion
de palabras (sindnimos, antonimos) y expresiones diferentes.

Ordenar palabras y expresiones, de forma sintdcticamente correcta, para la
construccion de proposiciones y oraciones complejas.

Ampliar el vocabulario de los alumnos con baja vision e invidentes,
construyendo fichas, a modo de diccionario personal, adaptadas a su modalidad
perceptiva.

Utilizar programas audiovisuales de ordenador, como diccionarios y
enciclopedias para mejorar el 1éxico, que, como se ha descrito anteriormente,
resultan muy apropiados para alumnos invidentes y con baja vision.

Identificar disfunciones léxicas, morfologicas y sintacticas comunes en la
composicion escrita de alumnos con poca experiencia, y corregirlas.

Rellenar "huecos" en los textos, tanto de palabras sueltas como de ideas, de vital

importancia para la comprension del texto.

3. PROSPECTIVA DE LA INVESTIGACION

Toda investigacion debe abrir nuevos horizontes y vias para futuras investigaciones

sobre el mismo topico de investigacion u otros relacionados con éste. En esta investigacion

los resultados estan abiertos a futuras comprobaciones o “réplica”, debido al caracter inicial

de este trabajo.

Ademas, podrian estudiarse nuevos sujetos con caracteristicas diferentes a los que

ya se han investigado. La estrategia de ampliar la “muestra de estudio”, en sentido

analdgico pues en este trabajo se trata de sujetos de la investigacion, no se justifica en este

trabajo por la necesidad de recabar mas datos y someterlos a andlisis cuantitativos (lo cual

resulta suficientemente licito) sino por la identificacion de nuevos patrones de adquisicion y

desarrollo de la expresion escrita, nuevas estrategias, nuevas diferencias entre sujetos, en
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funcion de ciertas variables que esta investigacion han resultado relevantes, y nuevas
dificultades percibidas por los sujetos y detectadas por los investigadores. En este sentido,
en congruencia con el estudio de casos, habria que procurar la inclusion de sujetos que

aparecen en menor proporcion en esta investigacion, como los siguientes:

1) Alumnos de Educacion Primaria y de Ensefianza Secundaria no Obligatoria, y
alin mas interesante seria el estudio de sujetos con edades superiores, que
realicen estudios universitarios o que no sean estudiantes, con la intencion de

corroborar el desarrollo de los procesos cognitivos de la escritura.

2) Sujetos con deficiencias visuales profundas, es decir, personas con baja vision
que se comuniquen en Braille o incluso que combinen ambos sistemas, para
descubrir si las diferencias entre los escritores que utilizan distintos métodos se
deben realmente a este aspecto o se deben a la ausencia del resto visual, ya que
en esta investigacion todos los que escriben en Braille son invidentes. De otra
parte, se trataria de descubrir si la combinacion de ambos sistemas resulta
contraproducente para el desempeno escritor de los alumnos, como afirman

algunos autores ya comentados en el marco conceptual de la investigacion.

Mas relevante resulta aun complementar los resultados obtenidos a través de las
técnicas utilizadas en esta investigacion con otras, descritas en el capitulo dedicado a las
técnicas de investigacion utiles para la expresion escrita. Por ejemplo, analizar los procesos
cognitivos de la escritura a través de la evaluacion de las pautas y pausas que realiza el
escritor en su composicion textual, que deberian registrarse en video, o, en su defecto, a

través de una escala de registro de la informacion.

También es posible realizar el analisis de otros tipos de textos, ademas del narrativo,
como los descriptivos, argumentativos y de didlogo, dado que ‘“cuanto mayor sea la
diversidad de textos analizados (...) mejor serd el conocimiento que podemos obtener
acerca de las habilidades de ese alumno para la elaboracion de dichos textos”

(GALLEGO ORTEGA y RODRIGUEZ FUENTES, 2001, 434).
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El contexto de comunicacién también puede alterarse con la intencion de detectar su
incidencia. En este sentido, puede demandarse la elaboracion de textos en el hogar, para

averiguar el desempefio del alumno fuera del contexto escolar.

Igualmente interesante puede resultar el andlisis de los textos, no sélo desde el
punto de vista de la sintaxis, la estructura textual, la cohesion y los aspectos formales
(grafia, ortografia, ...), sino desde otras Opticas como la semantica, el léxico y los

contenidos tematicos.

Por tultimo, la elaboracion de programas de intervencion para la adquisicion y
desarrollo de la expresion escrita, y, por supuesto, la puesta en practica y evaluacion de su

eficacia es una actividad de investigacion loable, para profesionales de la educacion.

En definitiva, el andlisis de la expresion escrita de alumnos con baja vision e
invidentes y la intervencion para optimizarla es un campo casi inexplorado, por tanto, es

loable cualquier esfuerzo de los investigadores en este sentido.



ANEXO I

BUSQUEDA BIBLIOGRAFICA.

DESCRIPTORES O PALABRAS CLAVE DE BUSQUEDA

1) Descriptores sobre la Expresion Escrita:

A) Procesos de la expresion escrita:

Writing

Writing Research
Written Composition
Writing Skills

Text Writing

Writing Achievement
Writing Difficulties
Writing Processes
Writing Composition
Writing Evaluation
Revision Written Composition
Writing Attitudes

Writing Strategies

B) Texto, estructura y cohesion textual:

Text/s

Cohesion Written Composition
Coherence

Discourse Analysis

Textual Cohesion

Textual Analysis



C) Narracidn y procesos psicologicos:

Narration o Narrative

e Story Retelling

e Story Generation

e Story Production

e Narrative Abilities

e Story Telling

e Children Narratives

e Story Telling

e Children Narratives

e Story Comprehension
e Story Recall

e Narrative Skills

D) Textos Narrativos y Gramatica de la Narracion:

e Story Grammar
e Story Content

e Narrative Text

2) Descriptores sobre la Deficiencia Visual:

e Children with Visual Impairment/s
e Visually Impaired Children

e Visually Disorders Children

e Visually Disabled Children

e Blindness

e Low Vision



ANEXO 11

ESCALAS DE ESTIMACION ADAPTADAS O
CREADAS PARA SUJETOS DE BAJA VISION

Escala de deficiencia visual de Barraga (BARRAGA, 1990). Centra su atencion en
aspectos de funcionamiento visual, Optico-perceptivo y perceptivo-visuales. Por
tanto, informa sobre la percepcion visual.

Escalas de Desarrollo Reynell Zinkin para nifios deficientes visuales (REYNELL,
1989). Dirigida a medir, en nifios de hasta 5 afios, la adaptacion social, la
exploracion del ambiente, la comprension sensoriomotriz, la comprension verbal y
el lenguaje expresivo.

Escala para medir el desarrollo de la primera infancia de Brunet-Lezine (BRUNET y
LEZINE, 1978). Esta escala atiende al 1) control postural y motricidad, 2)
coordinacion oculo-motriz y adaptacion de los objetos, 3) lenguaje y 4) sociabilidad.
Escala de equema corporal y entorno (KEPHAR, 1973). Atiende al conocimiento
del propio cuerpo y del entorno en nifios de baja vision de 5-7 afios.

Escala de Ajuste de Nottingham (DOODS y cols., 1991). Creada para adultos ciegos
o deficientes visuales. Registra la ansiedad, la depresion, la autoestima, la
autoeficacia, las actitudes y la aceptacion.
Registro de Observacion de la Competencia Visual CO.VI. (CHECA, 1999).
Informa sobre las caracteristicas mas adecuadas para el 6ptimo uso funcional del
resto visual, en sujetos de todas las edades.
Proyecto IVEY (Increasing Visual Efficiency) (TURLINGTON, 1983). Es un
instrumento de observacion, aplicable a personas de baja vision de todas las edades,
que recoge informacion acerca de la movilidad y seguimiento ocular. Puede
aplicarse a sujetos con plurideficiencias. Ademds se acompana con un programa de
entrenamiento.
Programa de Reeducacion de la Organizacion Perceptivo-Visual PROPV
(MALESYS, 1976). Este programa incluye una escala de observacion de aspectos

de organizacion perceptivo-visual, es decir de asociacidon perceptivo-visual, para



personas con déficit visual causados por dificultades de tipo neurologicos, con
edades comprendidas entre 6 y 25 afos.

Paso a paso (Adaptacion de la JUNTA DE ANDALUCIA, 1989, del modelo de
HARREnL y AKENSON, 1984). Informa sobre el desarrollo de la visual en cada
nivel educativo, diferenciando entre deficiencias visuales leves y problemas graves
que representan la baja vision. Expone sugerencias para estimular la vision.
Curriculo Carolina (JONSONS, JENS, ATTEIRMEIER y HACKER, 1991). Es una
amplia escala especialmente indicada para niflos con n.e.e. de 0 a 2 afios, para
evaluar su desarrollo visual y por tanto detectar posibles deficiencias visuales, en
cualquiera de sus atributos.

Escala de Evaluacion de Conductas Neonatales de Brazelton (BRAZELTON, 1973).
Al igual que la anterior es una escala para evaluar el desarrollo visual, en sujetos
neonatos, a través de conductas y reflejos visuales primarios.

Registro del Desarrollo de las Aptitudes Bésicas para al Aprendizaje (VALLET,
1983). Informa sobre la capacidad de nifios de entre 2 y 7 afos para el aprendizaje.
Puede servir para la determinacion de las n.e.e..

Vision para Hacer: Evaluacion de la Vision Funcional de Alumnos que tienen una
Discapacidad Multiple (ATIKEN y BUULTIJENS, 1992). Registro de respuestas
fundamentalmente de caracter visual, aunque también recoge datos sobre respuesta
auditivas, tactiles, gustativas y olfativas. Puede ser de utilidad para determinar las
n.e.e. ¢ incluso como parte del tratamiento, en concreto el tratamiento sensorial
(tanto visual como del resto de los sentidos), porque incluye propuestas de
intervencion.

Perfil de habilidades de Adaptacion (STOCKLEL y RICHARDSON, 1991). Es una
escala para evaluar el progreso personal y el desarrollo social en personas jovenes
con deficiencia visual asociada con dificultades de aprendizaje moderada o severa.,
orientada al conocimiento de las habilidades académicas, vocacionales, de
autonomia, sociales y de movilidad.

Escala de Inteligencia no Verbal para nifios de Snijders-Oomen (SNIJDERS-
OOMEN, 1975). Se requiere un buen resto visual para que nifios de 2 a 7 afios pasen
la prueba. Indica el Cociente Intelectual y los baremos no estdn adaptados para

sujetos de baja vision.



Inventario de Destrezas Bésicas y Esenciales de Brigance (American Printing House
for the Blind). Aunque esta escala es para sujetos normovidentes se ha adaptado
para personas de baja vision, para observar sus destrezas en lectura y matematicas.
Lista de Observacion de Conductas de Interaccion para nifios ciegos y deficientes
visuales (VERDUGO y CABALLO, 1993). Registra las relaciones sociales, la
participacion, la interaccion,... en nifios de 2 a 8 afios en el ambito escolar.

Registro de Observacion de Conductas de Interaccion Social para nifios con
deficiencias visuales (VERDUGO y CABALLO, 1993). Igual que la anterior, pero
con conductas sociales de nifios mayores, en edad escolar.

Escala de Evaluacion de Habilidades Sociales para Jovenes MESSY (MATSON y
otros, 1983). Informa sobre el autoconcepto, la asertividad y las habilidades sociales
de jovenes con deficiencias visuales.

Escala de Clima Social (MOOS, MOOS y TRICKETT, 1974). Disefiada para
observar el contexto escolar, extraescolar, familiar y social del alumno.

Andlisis de interaccion en el aula (BRADFIEL y CRINER, 1975). Registra

conductas acerca de la actuacion docente con ninos de baja vision.



ANEXO 11

TESTS PSICOMETRICOS PARA LOS SUJETOS DE BAJA VISION

Test de Role Playing (VAN HASSELT Yy otros, 1985). Consta de 39 situaciones de
interaccion social y es especifica para deficientes visuales adolescentes. Son tests de
personalidad.

VAP — CAP (BLANKSBY, 1993). Mide la capacidad visual, la atencion visual y el
procesamiento visual de la Baja Vision de 0-4 afios.

Test de Desarrollo de la Percepcion Visual de Frostig (FROSTIG, 1978). Evalua la
1) coordinacidon visomotora, 2) discriminacion figura-fondo, 3) constancia de forma,
4) posiciones en el espacio y 5) relaciones espaciales, en sujetos de 4-7 afios. Por
tanto se centra en la percepcion visual.

Test de Inteligencia para niflos con dificultades visuales de Williams (WILLIAMS,
1956). Evalua la inteligencia general de 3-16 afios.

Test de Hill de conceptos posicionales (HILL, 1981). Es para ciegos y deficientes de
6-10 anos y mide las relaciones espaciales del sujeto.

Stycar Vision Test (SHERIDAN, 1976). Mide la agudeza y el campo visual de
personas desde 6 meses hasta 7 afios.

Test de Ceguera a los Colores de Fransworth (FRANSWORTH, 1954). Registra la
percepcion de los colores en personas mayores de 2 afios.

Test de Habilidad Visual para la Lectura (BALDASARE, WATSON,
WHITTAKER y MILLER-SHAFFER, 1986). Evalua los componentes visuales
implicados en la lectoescritura a nifios con resto visual.

Bateria de Evaluacion Vocacional Global (DIAL y otros, 1991). Son test de
personalidad disefiados para deficientes visuales y para ciegos a partir de 12 afios.
Bateria de test predictivos especialmente disefiada para personas con problemas
visuales (PRY, 1992). Indicado para jovenes y adultos, presta atencidon a aspectos
que definen la personalidad, como el nivel de estudios, las estrategias cognitivas y la
conducta vocacional.

Sistema de Asesoramiento Vocacional SAV (RIVAS y otros, 1991). Como indica su

nombre presta atencion a los factores vocacionales de personas mayores de 13 afios.



ANEXO IV

TECNICAS PROYECTIVAS PARA EL ESTUDIO DE LA BAJA VISION

Mira y Piensa (CHAPMAN y TOBIN, 1986): Es un instrumento muy utilizado que
se acompafia de un programa de intervencion, indicado para sujetos de 5 a 11 afios,
aunque permite la ampliacion a personas adultas. Centra su interés en la
designacion, discriminacion, comparacion e interpretacion de objetos

tridimensionales, dibujos, posturas corporales y expresiones faciales de fotografias.
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