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PROLOGO

Hace casi veinte afios que escribi la primera edicién del libro Psicologia de la
escritura y, aunque algunos conceptos y modelos contindan vigentes, son muchas
las cosas que han cambiado desde entonces y que hacian necesaria una revision a
fondo. En aquellos momentos en los que escribia la primera edicién, a finales de
los ochenta, estaba comenzando a aplicarse el enfoque cognitivo al ambito de la
escritura, por lo que aln habia pocos trabajos empiricos en inglés y casi ninguno
en espafiol. Téngase en cuenta que se suele tomar como punto de arranque de este
enfoque el libro editado por Gregg y Steinberg en 1980 titulado Cognitive processes
in writing (Procesos cognitivos en la escritura), y en especial, el capitulo escrito por
Hayes y Flower en el que presentaban su famoso modelo de escritura. Otros libros
gue también impulsaron el andlisis cognitivo de la escritura fueron Reading, writing
and dislexia (Lectura, escritura y dislexia) publicado por Ellis en 1984 y en el que
se hace una interpretacion de los trastornos disgréficos desde el enfoque cognitivo,
0 The psychology of written composition (La psicologia de la composicién escrita)
publicado por Bereiter y Scardamalia en 1987 en el que se analizan las dificultades
de los nifios para redactar textos.

En castellano, a principios de los noventa, apenas se habian publicado estudios
sobre escritura y trastornos de escritura desde este enfoque, por lo que nos tuvimos
que basar en los trabajos y modelos publicados en inglés, a sabiendas de las im-
portantes diferencias que existen entre los sistemas ortograficos del castellano y el
inglés (con una gran transparencia en la relacion fonologia-ortografia en el primer
caso y una gran opacidad en el segundo). En estos Gltimos quince afios ya se han
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hecho un buen ndmero de estudios en nuestro idioma y, por lo tanto, los modelos
y teorias estan méas fundamentados. Al mismo tiempo disponemos ya de estudios
de pacientes con trastornos disléxicos producidos por lesion cerebral, asi como de
estudios con nifios disgraficos. Ademas existen actualmente tests de evaluacién de
la escritura y materiales para la intervencion y recuperacion de los trastornos lecto-
res hechos por autores de habla castellana. Obviamente en esta nueva versién ya se
incluyen todos esos trabajos especificos en castellano.

¢Y cual es la aportacion del enfoque cognitivo a la escritura? A través del
enfoque cognitivo se intentan analizar los procesos que subyacen a la escritu-
ra, o lo que es lo mismo, la arquitectura funcional del sistema de escritura. La
escritura es una actividad sumamente compleja en la que intervienen multitud
de procesos cognitivos, tal como veremos a lo largo de las siguientes paginas,
y por lo tanto, es necesario conocer como funcionan estos procesos para poder
entender por qué se producen los diferentes trastornos de la escritura y para
poder inferir cudl es la mejor forma de recuperar esos trastornos. El problema
de la persona que no es capaz de redactar un pequefio texto escrito es muy
distinto al de aquella otra que comete gran niamero de faltas de ortografia o de
la que escribe con una letra totalmente ilegible. Aunque en todos esos casos
se puede hablar de trastornos de escritura, el mecanismo que esta fallando en
cada caso es muy diferente y la recuperacion también tendra que seguir ca-
minos completamente distintos. En este libro trataremos de exponer cdmo es
el sistema de escritura, es decir, de explicar cuales son y como funcionan los
procesos cognitivos que intervienen en la escritura para, en base a ese sistema,
tratar de interpretar todos los trastornos que se producen al escribir, sean éstos
causados por lesion cerebral o simplemente por retraso en el aprendizaje de
la escritura.

Otra raz6n que nos ha llevado a hacer una revision en profundidad del libro es
que en estas dos Ultimas décadas ha habido avances tecnol6gicos muy importantes
que han supuesto cambios en todas las disciplinas y campos de estudio, incluido
el de la escritura. Uno de esos cambios ha sido la aplicacion de las técnicas de
neuroimagen al estudio de la actividad cerebral de las personas mientras realizan
una tarea, en este caso, la escritura. Gracias a esas técnicas hoy conocemos con
bastante precision cuales son y cémo funcionan las redes neuronales responsables
de los diferentes procesos que intervienen en la escritura. Una de las novedades de
esta edicion es la descripcion de las bases neuroldgicas responsable de los distin-
tos componentes de la escritura.

Un segundo avance ha sido el uso masivo de los ordenadores personales y los
teléfonos moviles, que han supuesto un cambio notable en nuestros habitos coti-
dianos, incluido el de la escritura. El lapiz y el boligrafo han dado paso al teclado
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del ordenador y a las teclas de los teléfonos moéviles. Sin duda los jovenes de
ahora escriben bastante méas que los de hace un par de décadas, aunque lo hacen
de manera bastante diferente. Ahora la mayor parte de sus escritos son informales,
de comunicacion con sus amigos a través de chats, e-mails, mensajes de teletexto,
etc. Y en esos escritos no se preocupan de las formas ni de la ortografia, ya que
su Unica intencién es comunicarse con los mensajes mas breves posibles. En con-
secuencia, las frases suelen ser muy cortas y gramaticalmente incorrectas y las
palabras también aparecen incompletas y ortograficamente distorsionadas. Algu-
nos grafemas que hace veinte afios eran de muy baja frecuencia actualmente han
incrementado notablemente su uso como sustitutos de otros compuestos de dos
letras (por ejemplo, “k™ como sustituto de “qu”, como en la expresion: “ke tal?”).
Por otra parte, cuando tienen que hacer un escrito serio (por ejemplo, un trabajo
de clase) lo hacen con un procesador de texto para poder aplicar luego el correc-
tor ortografico. Las consecuencias de estos nuevos habitos sobre la escritura de
nuestros jovenes aun no estan suficientemente evaluadas, pero sin duda requeriran
estudios en profundidad.

Los principales cambios de esta edicion revisada respecto a la original de 1991
han sido los siguientes

— Se ha introducido un apartado dedicado a las bases neurolégicas de la escritu-
ra. Puesto que hoy en dia, gracias a los estudios de neuroimagen, disponemos
de una informacion cada vez mas precisa sobre la distribucion de las redes
neuronales responsables de la escritura, nos parecia importante presentar los
conocimientos actuales sobre esta cuestion.

— El antiguo capitulo de Diagnéstico y Tratamiento se ha dividido en esta edicion
en dos capitulos, uno dedicado a la evaluacion y rehabilitacion de las disgra-
fias adquiridas por lesion cerebral y otro a la evaluacion e intervencion en las
disgrafias evolutivas. EI motivo de esta divisién es que parece claro que los
trastornos de unos y otros son bastante diferentes, ya que en el primer caso
se trata de personas que disponian de un sistema de escritura que han perdido
parcialmente como consecuencia de una lesion cerebral, mientras que en el
segundo se trata de nifios que no llegaron a desarrollar nunca tal sistema. En
consecuencia, tanto las pruebas de evaluacion como los procedimientos de in-
tervencion tienen que ser diferentes. Ademas, actualmente contamos con tests
de evaluacion en castellano tanto para las disgrafias adquiridas como para las
evolutivas construidos a partir de los modelos de funcionamiento del sistema
de escritura.

— Se han incluido los principales estudios realizados en los Gltimos afios en cas-
tellano, tanto con disléxicos adquiridos como con nifios con dificultades para
aprender a escribir.
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— Se ofrecen algunas nuevas recomendaciones sobre la ensefianza de la escritura,
basadas en los avances gue se han producido en los ultimos afios sobre el apren-
dizaje de la lectoescritura.

Con todos estos cambios creemos que el libro ofrece una vision actual de la psi-
cologia de la escritura y esperamos que pueda servir de ayuda a los gque investigan
en este campo y a los profesionales (psicologos, logopedas, pedagogos, profesores,
etc.) que trabajan con personas con trastornos de escritura.
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CAPITULO I
INTRODUCCION







1. ELSISTEMADE ESCRITURA

La escritura creativa es una actividad sumamente compleja compuesta de muchas
subtareas diferentes y en la que intervienen multitud de procesos cognitivos de todo
tipo. Una simple carta a un amigo o un sencillo e-mail nos exige decidir qué le vamos
a contar, en qué orden expondremos las informaciones, como lo vamos a contar (di-
rectamente, de forma irénica, por medio de metéaforas, etc.), qué oraciones vamos a
emplear, qué palabras utilizaremos, ademas de tener que prestar atencion a las reglas
ortograficas y a la colocacién de los signos de puntuacion, asi como a los movimien-
tos musculares para conseguir escribir las letras con los rasgos correspondientes y
con las adecuadas proporciones o pulsar las teclas del ordenador en el orden corres-
pondiente. Es casi sorprendente que dispongamos de recursos cognitivos suficientes
para atender a tantas demandas al mismo tiempo. Por eso muchos investigadores,
cuando descubren la complejidad de la escritura, manifiestan su sorpresa ante el he-
cho de que los nifios no tengan realmente mas dificultades para aprender a escribir.
Elbow (1973) va ain mas alla al afirmar que “es teéricamente imposible aprender
a escribir” (pag. 135). Afortunadamente, en contra de la afirmacion de Elbow, la
practica nos muestra que si que se puede llegar a escribir, aunque si bien es cierto
gue conseguir dominar todas las subtareas que intervienen en esta actividad exige
muchas horas de dedicacion y esfuerzo. No en vano la ensefianza de la escritura se
prolonga a lo largo de toda la escolaridad.

Un factor que hace mas facil la escritura es que muchas de las tareas que la com-
ponen se terminan automatizando con la préctica. De esta manera, no tenemos que
pensar en los movimientos de manos y dedos que realizamos al escribir a mano
porque hemos desarrollado unos patrones motores para cada letra, grupos de letras e
incluso para palabras enteras (por ejemplo, la firma) que se activan automéaticamente
cada vez que gqueremos escribirlas, del mismo modo que no tenemos que pensar en
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los movimientos de piernas que tenemos que realizar al caminar porque también
se han automatizado. Igualmente, con la practica parece surgir automaticamente la
forma ortogréfica de las palabras, la colocacion de los acentos y hasta es posible que
las estructuras gramaticales de las oraciones que construimos (aunque en esto Gltimo
no hay total acuerdo; Bereiter, 1980)

La mayoria de los investigadores coincide en que al menos son necesarios cuatro
procesos cognitivos, cada uno de ellos compuesto a su vez por otros subprocesos,
para poder transformar una idea o un pensamiento en signos gréaficos. Son los si-
guientes:

— Planificacion del mensaje. Antes de ponerse a teclear en el ordenador o0 a mover
el boligrafo, el escritor tiene que decidir qué va a escribir y con qué finalidad.
Esto es, tiene que seleccionar de su memoria y/o del ambiente externo la infor-
macién que va a transmitir y la forma como la va a decir de acuerdo con los
objetivos que se haya planteado.

— Construccion de las estructuras sintacticas. La planificacion se hace a un nivel
conceptual, pues de hecho el mensaje se puede transmitir de formas muy va-
riadas (mediante mimica, dibujo, escultura, etc.). Cuando se transmite a través
de la escritura hay que utilizar construcciones linguisticas, esto es, estructuras
sintacticas en las que luego encajar las palabras de contenido (sustantivos, ver-
bos y adjetivos) que transmiten el mensaje.

— Seleccidn de las palabras. A partir de las variables sintacticas y semanticas
especificadas en las estructuras que esta construyendo, el escritor busca en su
almacén léxico las palabras que mejor encajan en la construccién sintactica
ya construida para expresar el mensaje ya planificado. Y, por supuesto, se
tiene que asegurar de que esas palabras estan escritas de manera ortogréafica-
mente correcta.

— Procesos motores. En funcion del tipo de escritura que se vaya a realizar (a
mano, con el ordenador, en la pizarra, etc.) y del tipo de letra que se elija (cursi-
va o script, mayuscula o mindscula, etc.), se activan los programas motores que
se encargaran de producir los correspondientes signos gréficos.

La participacion de estos procesos depende, por supuesto, de la clase de escri-
tura, ya que si se trata de rellenar un formulario, cubrir una ficha con los datos
personales o escribir al dictado basta con los procesos inferiores de seleccion
de palabras y procesos motores. Los procesos superiores de planificacién del
mensaje y construccion de las estructuras sintacticas solo intervienen en la es-
critura creativa, o lo que VWgotsky (1973) llama productiva (en contraposicion
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a la reproductiva), es decir, cuando se trata de transformar una representacion
conceptual que el escritor tiene en su mente (por ejemplo, una idea) en una
representacion grafica.

Y si la escritura es una actividad muy compleja en la que intervienen varios
procesos diferentes, cabe pensar que existan muchos tipos distintos de disgra-
fias dependiendo de cual sea el proceso concreto en el que el sujeto encuentra
dificultades. En el caso de las disgrafias producidas por lesion cerebral (dis-
grafias adquiridas) habra varios subtipos porque, como cabe suponer, todos
es0s procesos no se localizan en una sola area del cerebro sino que son varias
las zonas cerebrales que participan en la escritura (Luria, 1974; Tsevetkova,
1977) y, como consecuencia, en funcién de cuéles sean las areas dafiadas exis-
ten distintos tipos de trastornos disgraficos, todos los cuales se manifiestan en
alteraciones de la escritura pero de distinto tipo en funcién de la lesion.

En el caso de las disgrafias infantiles, esto es, las referidas a los nifios que no
consiguen aprender a escribir, por similares razones, también las dificultades
pueden ser de diferentes tipos: algunos nifios tienen dificultades de tipo motor,
ya que no consiguen dirigir los movimientos de la mano para obtener una bue-
na representacion de los signos graficos; otros tienen dificultades para recordar
las correspondencias entre los sonidos (fonemas) y las letras correspondientes
(grafemas); otros para conseguir expresar las ideas de una forma ordenada, etc.
En definitiva, no existe un patron Unico de disgrafia, sino que tienen que existir
muchos tipos diferentes de trastornos porque son varios los procesos que com-
ponen el sistema de escritura.

En este libro trataremos de analizar los diferentes tipos de trastornos de es-
critura existentes, tanto en los adultos a causa de lesiones cerebrales como en
los nifios con dificultades para aprender a escribir, en base al sistema normal de
escritura. No vamos a entrar en las razones que originan las dificultades de es-
critura, y que en el caso de los nifios pueden ser multiples (escasa motivacion,
ambiente socio-econdmico desfavorable, baja inteligencia, alteraciones sen-
soriales, trastornos del lenguaje, trastornos atencionales, etc.), sino que lo que
trataremos de hacer es explicar esas dificultades en base a la maquinaria cog-
nitiva responsable de la escritura. Siempre que una persona tiene dificultades
para escribir es porque algin proceso componente de esa maquinaria, 0 mas
técnicamente del “sistema de escritura”, no esta funcionando correctamente y
eso es lo que tenemos que averiguar.
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2. RELACIONES ENTRE LECTURAY ESCRITURA

Lectura y escritura se suelen presentar como unidades inseparables, como las
dos caras de una misma moneda, y en cierto modo es cierto, ya que la lectura sélo
se puede realizar sobre algo que esta escrito. E inversamente, se escribe pensando
en que alguien (aunque sea sélo el propio autor) lo va a leer. Pero aparte de esta rela-
cion funcional, se ha querido establecer una relacién cognitiva, en el sentido de que
los procesos cognitivos que intervienen en la lectura son los mismos que intervienen
en la escritura, aunque en sentido inverso. Basados en este supuesto, muchos profe-
sores fomentan la lectura con intencién de mejorar su escritura y, a la inversa, tratan
de mejorar la lectura a través de ejercicios escritos. Sin embargo, el hecho de que
haya buenos lectores que son pésimos en la escritura (y no nos estamos refiriendo a
gue tengan mala letra, sino a que tienen problemas para escribir correctamente las
palabras) o buenos escritores cuya lectura es defectuosa es la prueba més clara de
que se trata de actividades independientes (Bryant y Bradley, 1980; Cuetos, 1989;
Frith, 1984). Como dato mas extremo, en la patologia del lenguaje se encuentran
con cierta frecuencia pacientes afasicos que pierden totalmente la capacidad de
leer y, sin embargo, conservan perfectamente la escritura, hasta el extremo de que
no son capaces de leer lo que acaban de escribir (Coltheart, 1984; Patterson y Kay,
1982), mientras que otros pueden leer pero son incapaces de escribir (Ellis, 1982).
Con estos argumentos creemaos necesario estudiar ambas actividades por separado,
de ahi que en el libro Psicologia de la Lectura publicado en esta misma Editorial
hayamos hecho un analisis de la lectura y en éste tratemos de hacer algo similar
con la escritura.

De todas formas conviene resaltar que la lectura y la escritura comparten muchos
procesos y conocimientos que son comunes a ambas actividades. Por ejemplo, cuan-
ta mayor informacion se disponga sobre un tema sin duda mejor sera la comprension
de los textos que traten sobre ese tema al conseguir activar conocimientos previos,
y al mismo tiempo facilitara la composicion escrita sobre ese tema. O cuanto méas
rico sea el Iéxico mayor sera la fluidez tanto en la lectura como en la escritura. Pero
no todos los procesos son comunes, Yy asi, ante la cuestién de si lectura y escritura
se deben ensefiar conjuntamente hay que matizar que efectivamente hay actividades
que conviene ensefiarlas de forma conjunta, pero hay otras que se deben separar
o al menos ensefar de forma especifica. Por ejemplo, las reglas grafema-fonema
para la lectura y las reglas fonema-grafema para la escritura conviene ensefarlas al
mismo tiempo pero mostrando los aspectos diferentes en aquellas que no tienen una
correspondencia biunivoca, es decir, aquellas que al pasar del grafema al fonema
s6lo tienen una posibilidad, pero al pasar del fonema al grafema cuentan con varias
opciones. Por ejemplo, la letra ”k” sélo tiene un fonema /k/, sin embargo el fonema
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/Kl se puede escribir de tres formas diferentes: k, qu y ¢ (con las vocales a, o, u). De
hecho, no es raro encontrar disociaciones en el aprendizaje de estas reglas en lectura
y escritura, es decir, nifios que conocen algunas reglas en una direccion pero no en la
direccion opuesta (Cuetos, 1989). En definitiva, el aprendizaje de la lectura sin duda
tiene efectos beneficiosos sobre la escritura (generalmente los buenos lectores escri-
ben mejor) y el aprendizaje de la escritura tiene efectos sobre la lectura (cuanto méas
se escribe mejor lector se hace), pero esta claramente probado que la intervencién
en la lectura mejora mas la lectura que la escritura y la intervencion en la escritura
produce mayores efectos en la escritura que en la lectura (Shanahan, 2006), o dicho
de otra manera, si se quiere ensefiar a leer, mejor practicar la lectura, y si se quiere
ensefar a escribir, mejor practicar la escritura.

Hemos de sefialar que, en comparacién a la cantidad de investigacion que se ha
llevado a cabo sobre la lectura, la psicologia de la escritura ha estado realmente
descuidada (Ellis, 1984). La explicacion que se suele dar a este desequilibrio es
que la lectura es mas utilizada y mas necesaria que la escritura, ya que diariamente
leemos un buen nimero de frases (lectura de avisos, carteles, periédicos, anuncios,
etc.) y, sin embargo, podemos pasar muchos dias sin escribir ni una sola palabra, y
la mayoria de lo que escribimos suelen ser documentos estereotipados (impresos,
solicitudes, etc.). Pero la verdadera razon de que se realicen muchas mas investi-
gaciones sobre lectura que sobre escritura es de tipo metodoldgico: mientras que
resulta relativamente facil ejercer control experimental sobre el material que se va a
leer, es extremadamente dificil manipular las condiciones de produccion escrita. No
obstante, en los Gltimos afios han comenzado a aparecer un buen nimero de articulos
y libros sobre escritura, especialmente en lengua inglesa (Bereiter y Scardamalia,
1987; Frederiksen y Dominic, 1981; Frith, 1980; Gregg y Steinberg 1980; Mac Ar-
thur, Graham y Fitzgerald, 2006; Martlew, 19833, etc.), que indican que la situacion
estd mejorando.

3. RELACIONES ENTRE HABLAY ESCRITURA

También se suele trazar un paralelismo entre habla y escritura en el sentido de que
escribir no es otra cosa que representar mediante signos gréficos el habla. Cierta-
mente, igual que en la escritura, en el habla tenemos que planificar lo que queremos
decir, construir estructuras sintacticas, buscar las palabras adecuadas y realizar los
movimientos musculares destinados a expresar mediante sonidos el mensaje. Sin
embargo, existen claras diferencias entre ambas actividades. Mientras en el habla
existe una audiencia que esta continuamente interactuando con el hablante, haciendo
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preguntas, pidiendo detalles, etc. que ayudan al hablante a continuar el relato, en la
escritura falta esa interaccion, el escritor esta solo ante el papel, por lo que le resul-
ta més dificil desarrollar el tema. Por otra parte, en el habla existe un contexto al
que continuamente se estan refiriendo los hablantes y que facilita la comunicacion,
mientras que en la escritura el escritor tiene que construir todo el contexto para que
el lector pueda entender lo que lee. Por esa razon el habla es fragmentaria pero con
una estrecha relacion social mientras que la escritura es mas completa pero mas dis-
tante socialmente. También hay claras diferencias respecto al vocabulario (mas culto
en el lenguaje escrito), a las estructuras gramaticales (mas complejas en el lenguaje
escrito) y a la cohesion del discurso (méas cohesionado en el lenguaje escrito) debido
a que el escritor puede tomarse mas tiempo para pensar bien lo que va a escribir y
ademas puede revisar y corregir sus escritos.

Rubin (1980) afirma que existen dos tipos de diferencias basicas entre el lenguaje
oral y el escrito, las referentes al medio de comunicacién y las referentes al mensaje.
Algunas de las referentes al medio son:

1) La modalidad, ya que el lenguaje oral utiliza los rasgos prosodicos para fa-
cilitar las estructuras linglisticas, mientras que el lenguaje escrito utiliza los
signos de puntuacién.

2) Lainteraccidn: el lenguaje oral es interactivo y el escrito no.

3) Laimplicacidn: en el lenguaje oral el oyente esta implicado en la comunicaci-
on, en el lenguaje escrito no lo esta.

4) El contexto espacial, presente en el lenguaje oral y no en el escrito.

5) El contexto temporal, presente también en el lenguaje oral.

De las diferencias referentes al mensaje las tres principales son:

a) El tema, que en la conversacion oral es mas informal.

b) Laestructura, ya que en el lenguaje oral se utilizan construcciones incompletas
e incluso gramaticalmente incorrectas, mientras que el lenguaje escrito esta
mas organizado e integrado.

c) La funcion, que en el habla cumple funciones comunicativas mucho mas
importantes.

Como prueba de gque escritura y habla son actividades realizadas por meca-
nismos diferentes, también estan las disociaciones entre personas que hacen
muy buenos discursos orales y sin embargo tienen dificultades para componer
un texto por escrito, mientras que en el lado opuesto existen buenos escritores
cuyas conversaciones no estan a la altura de sus escritos. En los casos extremos
tenemos a los pacientes que a consecuencia de una lesion cerebral pierden la
capacidad de escribir y mantienen en buen estado el habla (Bub y Kertesz, 1982;
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Howard, 1985), mientras que otros escriben bastante correctamente y fallan en el
lenguaje oral (Caramazza, Berndt y Basili, 1983; Ellis, Miller y Sin 1983).

No obstante, no son actividades ajenas sino que estan estrechamente relacionadas
y de hecho son muchas las funciones de la escritura y el habla que comparten los
mismos procesos cognitivos. Uno de esos procesos comunes es la memoria operati-
va, pues para poder comprender textos escritos es necesario mantener la informacion
que se extrae, tanto del texto como de los conocimientos previos, en la memoria
operativa mientras se analiza e integra esa informacion, y para poder escribir un
texto es necesario mantener la informacion que se quiere expresar en la memoria
operativa mientras se transforma esa informacion en signos gréaficos sobre el papel o
pantalla del ordenador. Otro proceso comdn a ambas modalidades es el sistema Iéxi-
co-semantico, pues cuanto mas rico sea el vocabulario y el sistema conceptual de la
persona mas facil le resultara comprender textos y mas sencillo escribir sus propios
textos. No es por ello extrafio que nifios con alteraciones tempranas en el lenguaje
oral suelan tener més tarde dificultades en la escritura.

Por otra parte, con las nuevas tecnologias esta proliferando un tipo de escritura
(e-mails, chats, foros, etc.) que estd mas préxima, en cuanto a la forma, uso del con-
texto, etc., al lenguaje hablado que al escrito (Berninger y Winn, 2006).

4. ORGANIZACION DEL LIBRO

El tema principal del libro son los trastornos de escritura y a él estan dedicadas
la mayoria de las paginas que lo componen. Pero entendemos que para compren-
der los diferentes tipos de trastornos es necesario tener un buen conocimiento de
los procesos que componen el sistema de escritura. En consecuencia, en el capi-
tulo segundo trataremos de describir los procesos que tienen que funcionar para
Ilegar a transformar la representacion mental que el escritor tiene en su cabeza en
la expresion gréafica que aparece en el papel o en la pantalla del ordenador. Para
ello, empezaremos por los conceptuales y pasaremos por los linglisticos hasta
terminar en los puramente motores.

En el capitulo tercero se describen los diferentes trastornos de escritura, con
sus principales sintomas. Distinguimos dos tipos de alteraciones: las que mani-
fiestan las personas adultas que escribian correctamente y que a consecuencia de
una lesién cerebral pierden toda o parte de esa habilidad (dislexias adquiridas)
y las gque muestran los nifios que no consiguen aprender a escribir (digrafias
evolutivas). Ambos tipos de trastornos son interpretados dentro del sistema de
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escritura elaborado a partir de los sujetos normales. En el caso de los trastornos
producidos por lesion cerebral se entiende que esos sujetos disponian de un sis-
tema de escritura completo y que la lesién les ha deteriorado algin mecanismo
dejando otros intactos. En el caso de los nifios se considera que disponen de un
sistema de escritura que todavia no esta totalmente desarrollado.

El capitulo cuarto se dedica al diagndstico y tratamiento de los trastornos pro-
ducidos por lesién cerebral. Las pruebas de diagnostico tratan de determinar
el proceso cognitivo responsable del déficit lector. El tratamiento sugiere las
actividades mas adecuadas para recuperar los procesos que no estan funcionando
adecuadamente.

El capitulo quinto se dedica a la evaluacion e intervencion de las disgrafias evo-
lutivas. Se describen las principales pruebas de evaluacion de la escritura y se ofre-
cen pautas para facilitar su aprendizaje. Estas pautas, lejos de recurrir a los tipicos
ejercicios de psicomotricidad, lateralidad, esquema corporal, etc., tan utilizados en
la recuperacion de las disgrafias, incluyen actividades linguisticas y conceptuales
especificas para cada proceso que no esta funcionando adecuadamente.

El dltimo capitulo se dedica a las dificultades que pueden surgir durante el apren-
dizaje de la escritura. En este capitulo comenzamos por exponer las etapas que recor-
ren los nifios hasta que aprenden a escribir, asi como los problemas mas frecuentes
que aparecen en cada una de estas etapas. También analizamos aqui el tema de los
requisitos de la escritura y su relacion con los trastornos de escritura. Finalmente,
sugerimos, en base a todo lo expuesto a lo largo del libro, unas pautas destinadas a
tratar de mejorar la ensefianza de la escritura.
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CAPITULO Il
EL SISTEMA DE ESCRITURA







1. INTRODUCCION

Normalmente, cuando hablamos de la escritura nos referimos a la composici-
6n escrita o escritura productiva, esto es, a la actividad mediante la cual expre-
samos ciertas ideas, conocimientos, etc., a través de signos gréficos. Esto suce-
de cuando redactamos una noticia, preparamos un documento o escribimos una
carta, libro o poema, ya que estamos transformando ciertos contenidos mentales
en palabras escritas.

En este caso, los procesos que intervienen son de tres tipos: conceptuales, lingu-
isticos y motores. Toda composicion comienza siempre por una planificacidén de
las ideas y conceptos que se van a transmitir, ideas que se encuentran representadas
originalmente en un lenguaje abstracto de pensamiento y que podrian de hecho ex-
presarse a través de otros medios diferentes como pueden ser la mimica, el dibujo,
los diagramas de flujo, etc. A continuacion intervienen los procesos linguisticos
encargados de traducir esas ideas en secuencias de proposiciones linglisticas. Hay,
al menos, dos tipos de procesos linguisticos: los sintacticos, destinados a construir
las estructuras que componen las oraciones, y los Iéxicos, encargados de rellenar
esas estructuras con las palabras que correspondan. Por Gltimo estan los procesos
motores, cuya mision es la de transformar, mediante determinados movimientos
musculares, los signos linglisticos abstractos en signos graficos.

Hay, no obstante, otras formas de escritura, también de uso frecuente, como
son la copia de un texto ya escrito, la escritura de un mensaje que alguien nos
dicta o la escritura casi mecanica que realizamos cuando rellenamos un impreso
con nuestros datos, que suponen menor nimero de transformaciones y en los
que, por tanto, sélo interviene un pequefio nUmero de procesos. En estos casos
no es necesaria la participacion de los procesos conceptuales ni sintacticos, sélo
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los Iéxicos y motores. Estas formas de escritura, que se incluyen en la categoria
de escritura reproductiva, también seran tratadas en este libro, aungue, por su-
puesto, la creativa o productiva tendra un tratamiento preferencial.

La mayoria de los investigadores estan de acuerdo en la existencia de los cuatro
procesos que intervienen en la escritura reproductiva (planificacién, sintactico,
Iéxico y motor). En lo que no hay acuerdo es en la relaciéon que guardan entre si
estos procesos, pues mientras algunos investigadores (por ejemplo, Garrett, 1987)
sostienen que cada proceso es autobnomo, en el sentido de que s6lo comienza a
funcionar cuando termina el inmediatamente anterior, otros (por ejemplo Bock,
1982, o Stemberger, 1985) afirman que hay interaccion entre todos los procesos,
de manera gque todos pueden estar trabajando simultdneamente e influyéndose
mutuamente. En este libro prestaremos mas atencidn al funcionamiento de cada
proceso que al funcionamiento del sistema global, en primer lugar porque los
datos son mas concluyentes y en segundo lugar porque tienen mas implicaciones
educativas y terapéuticas, pues aun en el caso de que el funcionamiento fuese
global e interactivo, al disefiar una recuperacion es necesario atender a cada pro-
ceso de manera independiente para no sobrecargar los recursos cognitivos. En la
Figura 1 se presenta un modelo con los cuatro principales procesos que componen
el sistema de escritura y a continuacién describimos como funciona y qué papel
realiza cada uno de esos procesos en la escritura espontanea.

Figura 1. Procesos que intervienen en la escritura productiva

Planificacion del mensaje

Construccion sintactica

Seleccién de las palabras

Procesos motores

escritura
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2. PLANIFICACION DEL MENSAJE

Para algunos investigadores (por ejemplo, Black, 1982), la tarea de escribir
es similar a la de solucionar problemas, ya que el escritor tiene que dar solu-
cién a la cuestion de como comunicar determinado mensaje o cOmo evocar
cierto estado en la mente del lector. Independientemente de si la comparacion
es del todo exacta o no, lo cierto es que cuando uno se pone a escribir tiene que
tomar un buen nimero de decisiones si quiere obtener un texto minimamente
coherente. El escritor tiene que decidir lo que va a decir, qué aspectos quiere
resaltar y cuales mantener en un segundo plano, a quién se dirige la informaci-
6n (no es lo mismo escribir una carta a un amigo que a una autoridad, escribir
un cuento para nifios que para adultos), como se va a decir (en lenguaje direc-
to, mediante metéforas, ironia, etc.), qué objetivos se pretenden (convencer,
divertir, informar, etc.), qué sabe el lector sobre el tema, etc. (Cooper y Mat-
suhashi, 1983).

Con todas estas cuestiones a resolver no es extrafio que se considere que la
planificacion es el proceso de mayor complejidad cognitiva de los que intervie-
nen en la escritura. Y, ciertamente, como prueba de que es el mas complejo estéa
el hecho objetivo de que es el proceso que mas tiempo requiere. Se ha compro-
bado (Gould y Boies, 1978) que, en términos medios, los escritores en general
invierten dos tercios del tiempo en la planificacion y solo el tercio restante en la
escritura y revisién, aunque esta distribucion depende mucho del tipo de texto
a componer, ya que por ejemplo es mucho mas sencillo y, por tanto, requiere
menos tiempo, realizar una descripcion que una redaccién o escribir un cuento
gue un ensayo. También depende de la audiencia a la que va dirigido el texto, ya
gue se ha comprobado que a los estudiantes les supone menor esfuerzo escribir
un texto a un compariero que a su profesor (Black, 1982).

Los numerosos estudios que se han ido realizando sobre el proceso de pla-
nificacion demuestran que este proceso consta de varias etapas 0 subprocesos.
Segun Hayes y Flower (1980), son tres las etapas que componen el proceso de
planificacion:

a) En la primera se genera informacion sobre el tema que se va a escribir
mediante busqueda en la memoria a largo plazo, ese almacén donde se retiene
toda la informacién que vamos acumulando a lo largo de nuestra vida, tanto la
referente a los conocimientos (memoria semantica) como la referente a los suce-
sos (memoria episddica). Por supuesto, cuando se trata de una descripcion, por
ejemplo, cuando se describe una escena, un cuadro, etc., no es necesario recu-
perar informacién de la memoria a largo plazo, sino sélo enumerar lo que en ese
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momento se esta percibiendo, a no ser que en la descripcién se relacionen los
elementos que se perciben con otras informaciones que el sujeto conoce.

La primera busqueda en la memoria se hace tomando como guia el tema so-
bre el que se va a escribir. Después, la misma informacion que se va extrayendo
sirve a su vez como clave de activacién de nueva informacién con la que el tema
original mantiene algun tipo de relacion, sea ésta de tipo causal, de contigliidad
espacial y/o temporal, relaciéon de analogia, etc. Uno de los mejores modelos
que se han propuesto sobre la forma en que extraemos la informacion de la
memoria a largo plazo es el de Van Dijk (1980). Segun este modelo, lo primero
gue hacemos es elaborar una representacion del “significado provisional” del
texto, o lo que Van Dijk llama una “macroproposicion”. Esta macroproposicion
se almacena en la memoria de trabajo (memoria de corta duracion y capaci-
dad desde la que se ejecutan las repuestas) y se utiliza como generador de las
representaciones mas especificas de que consta el tema (proposiciones). Estas
proposiciones sirven a su vez de base para la organizacion de unidades mas
pequefias. Se trata por consiguiente de una organizacion jerarquica con unas
macroproposiciones que contienen la informacién méas general y proposiciones
cada vez mas especificas.

b) Una vez generada la informacion, en la segunda etapa se seleccionan los
contenidos mas relevantes de entre los recuperados de la memoria y se organi-
zan en un plan coherente. En esta etapa se pueden rechazar algunas de las ideas
generadas, sencillamente porque no encajan en la estructura del plan que se esta
construyendo. Ese plan puede estar organizado en funcion de variables tempo-
rales de manera que se sigue un orden cronoldgico de los sucesos; éste suele ser
el esquema de organizacion de los cuentos y novelas ya que normalmente se co-
mienza por una introduccion en la que se presentan los personajes y el ambiente
en que viven, después el suceso en el que se narra alglin acontecimiento que les
ocurre a los protagonistas, las consecuencias de ese suceso, etc. (Stein y Glenn,
1979). O puede ser que el plan esté estructurado de una manera jerarquica, de-
sarrollando primero la cuestion principal y después el resto de la informacion, de
mayor a menor importancia, tal como sucede en las noticias periodisticas en las
que se presentan primero los componentes esenciales de la noticia y después los
detalles (Van Dijk, 1983). Otros textos tienen su propia estructura, por ejemplo
los articulos cientificos siempre se ajustan al esquema de: introduccion, método,
resultados y discusién de los resultados.

c) En la tercera etapa se establecen los criterios o preguntas que seran utili-
zados en el proceso posterior de revision para juzgar si el texto se ajusta 0 no a
los objetivos planteados. Algunos de estos criterios pueden ser: ¢logra el texto
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transmitir el mensaje que se pretendia?, ¢;es convincente?, ;es ameno?, ;esta
adaptado a los lectores a los que va dirigido? Obviamente, dependiendo del tipo
de texto se mostrara mayor preferencia por unos u otros criterios; asi, si se trata
de una novela, una de las exigencias principales es que sea entretenida; si es una
noticia periodistica, el factor principal es que relate el hecho con fiabilidad; si es
un texto escolar, que sea comprensible, etc. Por otra parte, estos criterios llevan
al escritor a la utilizacion de una serie de recursos estilisticos diferentes (tales
como la metéafora, el suspense, las inferencias, la ironia, etc.) en funcién de los
objetivos principales que se pretenden conseguir.

También depende el funcionamiento de estos procesos de variables psicoldgicas
del propio escritor y contextuales del momento que esta escribiendo. De hecho, el
modelo de Hayes y Flower fue revisado posteriormente por Hayes (1996) aportando
descripciones mas amplias sobre el contexto, la motivacion, el afecto y la memo-
ria. En esta nueva version del modelo se mantienen los tres procesos basicos de
planificacién, traduccién y revision, pero con importantes cambios. El proceso de
planificacién pasa a denominarse con el término mas amplio de reflexion y ademas
de la planificacién incluye la toma de decisiones y la realizacion de inferencias. La
traduccion pasa a denominarse produccion de texto y el proceso de revision incluye
la interpretacion del texto. Ademas, en el modelo revisado, junto a los procesos cog-
nitivos se incluyen otros factores importante como las motivaciones, afecto, memo-
ria y contexto del escritor, esto es, sus objetivos, creencias, conocimientos del tema,
ambiente social, etc.

Respecto a la descripcidn que estamos haciendo aqui tenemos que sefialar que
el hecho de que hayamos seguido un orden a la hora de explicar los subestadios
que intervienen en el proceso de planificacion no implica que en la realidad ten-
gan que funcionar de la forma tan serial que hemos descrito, en el sentido de que
primero se produzca la generacién de ideas, después la estructuraciéon de esas
ideas en un texto y por ultimo el ajuste del texto a los objetivos establecidos, ya
que pudiera ocurrir que todos los subestadios funcionasen simultdneamente y
en continua interaccion. En realidad, el orden de actuacién de estos subprocesos
parece depender de las estrategias particulares que sigue cada escritor cuando
trata de resolver la dificil cuestion de cémo atender simultdneamente al elevado
numero de demandas que intervienen en la planificacién. Y mientras que algu-
nos escritores prefieren generar todas las ideas que se les ocurren sobre el tema
para ordenarlas posteriormente, otros ordenan las ideas en la mente y luego las
escriben (Wason, 1980).

De hecho, existen varias estrategias que permiten reducir las demandas aten-
cionales que exige la planificacién y cuyo uso da lugar a diferencias de estilo
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entre unos escritores y otros. Una de estas estrategias es la de alternar el foco
de atencion de una subtarea a otra. Asi, en un momento podemos centrarnos en
generar ideas y en otro momento en considerar como seran entendidas esas ideas
por nuestros posibles lectores. Otra estrategia es la de tratar de realizar todas
las subtareas simultdneamente pero dando prioridad a unas sobre otras. Cuando
elaboramos un borrador damos prioridad a la generacion de ideas, cuando escribi-
mMOs una carta 0 un cuento a un nifio damos prioridad a conseguir una estructura
sencilla y comprensible para el nifio. Una tercera estrategia destinada a reducir
las demandas cognitivas es la de basarse en rutinas muy aprendidas y, por tanto,
casi automatizadas ya que asi requeriran menos energias atencionales. El uso de
introducciones, expresiones, etc. que han sido utilizadas en otras ocasiones (por
ejemplo, los comienzos de las cartas, al rellenar instancias, etc.) se pueden reali-
zar de manera casi automatica, dejando asi libres los procesos atencionales para
otras tareas mas creativas (Flower y Hayes, 1980).

3. CONSTRUCCION DE LAS ESTRUCTURAS SINTACTICAS

Una vez que ha decidido lo que va a decir, el escritor construye las estructuras
gramaticales que le permitiran expresar el mensaje. Esas estructuras son, todavia
en este estadio, armazones vacios de contenido, ya que las reglas sintacticas nos
indican como decir el mensaje pero no qué palabras concretas utilizar. Gracias
al conocimiento que poseemos de las reglas sintacticas podemos saber que en
cierto punto de la estructura hay que seleccionar un sustantivo, pero sin espe-
cificar aln de qué sustantivo se trata. Algunos componentes de la oracién son
obligatorios, por ejemplo el verbo, otros son sintacticamente opcionales, como
es el caso de los complementos circunstanciales, pero todos los componentes se
tienen que ajustar a las reglas sintacticas, en este caso del castellano, que rigen la
construccion de las oraciones.

En la construccion de la estructura sintactica se tiene que atender a dos facto-
res componenciales, que son el tipo de oracién gramatical que deseamos utilizar
(pasiva, de relativo, interrogativa, etc.) y la colocacion de las palabras funciona-
les que serviran de nexo de unién de las palabras de contenido.

Respecto al tipo de oracion, es frecuente que tendamos a construir frases con
la estructura mas simple posible, pues ello nos supone un menor esfuerzo cogni-
tivo. Aun asi, nuestras frases escritas son mucho mas complejas que las utiliza-
das en el lenguaje oral, sencillamente porque la escritura nos permite pararnos a
pensar como continuar una frase, revisarla una vez terminada y corregirla si es
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necesario, lo cual no sucede en el habla. De todas formas, el tipo de construccion
gue elegimos para comunicar un mensaje no es totalmente caprichoso sino que
viene determinado por diferentes variables linglisticas y contextuales. Asi, por
ejemplo, el hecho de que utilicemos un articulo determinado o indeterminado
para acompafiar a un nombre depende de si ese nombre ya ha aparecido o no a
lo largo del texto. Asi, decimos “el gato entr6 por la ventana” si es un gato so-
bre el que ya se ha escrito en frases o paginas anteriores, y “un gato entra por la
ventana” si es la primera vez que aparece en escena. El verbo, por ejemplo, es un
componente de la oracion que determinara en buena medida su estructura. Asi,
si se trata de un verbo transitivo tendremos que colocar un objeto directo a la
oracion. No podemos decir “Juan arreglé”, pues hay que sefialar el objeto de la
accion “¢qué arregl6?” (la nevera), con qué instrumento (una llave inglesa), etc.
En cambio, con un verbo intransitivo s6lo es necesario el sujeto para completar
la oracion (por ejemplo: “Juan estornudé™).

Los factores contextuales o pragmaticos también son decisivos a la hora de
elegir la estructura sintactica (Bock, 1982). Aunque disponemos de muchas for-
mas posibles de expresar un mismo mensaje, cada una de ellas cumple un papel
determinado y es més adecuada para cada situacion. Asi, para proporcionar la
informacién de que en un partido de futbol el arbitro expulsé al portero se pue-
den utilizar muchas construcciones sintacticas distintas:

1. El arbitro expulsé al portero.

2. El portero fue expulsado por el arbitro.

3. Fue al portero a quien expulso el arbitro.

4. Fue el arbitro quien expulsoé al portero.

5. El arbitro expulsoé al portero pero no al defensa.

¢ Cudl es la méas adecuada? El contexto previo es el que determina cual debe-
mos usar. En principio, la oracion mas directa (y que mas se utiliza) es la prime-
ra. Ahora bien, si en la exposicion previa nos estuviésemos refiriendo al portero
como personaje central del tema (como el foco de atencidn), seguramente seria
mas adecuada la construccion 2. Si ya se hubiese descrito en parrafos anterio-
res que el arbitro expulsé a un jugador pero no se habia sefialado a qué jugador
concreto, habria que optar por la estructura 3. Si se hubiera descrito que alguien
expulso al portero pero no se habia sefialado quién era ese alguien, la oracion 4
seria la més adecuada. Y si alguien hubiera dicho que el arbitro expulsé al por-
tero y al defensa y s6lo fuese verdad que expulsé al portero, la oracion 5 seria la
mas acertada.

Por los afios sesenta, por influencia de la teoria generativista, se pensaba que
las oraciones pasivas y negativas eran sintacticamente mas complejas, porgue se
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generaban a partir de transformaciones de las oraciones simples, y, por ello eran
menos utilizadas en el lenguaje tanto oral como escrito. Algunos estudios confir-
maron este menor uso de las llamadas oraciones complejas. Asi, Goldman-Eisler
y Cohen (1970), analizando el habla de personas de diferentes niveles culturales
e intelectuales, encontraron que la mayoria de las oraciones gue se emitian (entre
el 80 y el 90%) eran afirmativas. Las negativas solo aparecian entre un 4 y un
10%, las pasivas entre el 0,7,y el 10% Yy las pasivas-negativas practicamente eran
inexistentes. Sin embargo, Wason y colaboradores (Wason, 1965; Greene, 1970)
demostraron que las oraciones pasivas y negativas se emiten menos, no porque
sean mas dificiles, sino porque necesitan un contexto adecuado que les permita
realizar su funcion. Las negativas tienen la funcion de invertir el significado de
una afirmacion dada anteriormente (por ejemplo: “No subira la gasolina” cuando
se rumorea que subiran los carburantes) o para sefialar el contraste entre la excep-
cion y la norma (“Los domingos no se trabaja”) y es en esas situaciones cuando
cumple su papel natural. No sirven para aportar informacién, porque para esos
casos las afirmativas son mas adecuadas. Si queremos proporcionar informacion
sobre el perro que acaba de adquirir Matias emplearemos la oracion afirmativa “El
perro de Matias es un doberman” y no la negativa “El perro de Matias no es un
pastor aleman”. De manera que no es que se utilicen mas las afirmativas porque
son mas faciles de construir, sino porgue normalmente las situaciones son mas
propicias para este tipo de oraciones. Pero cuando las condiciones son favorables
para las negativas, aparecen incluso con mayor frecuencia que las afirmativas. En
el contexto de un equipo de fatbol que esta compuesto todo por hombres excepto
el nimero 5 que es una mujer, resulta mas informativo decir “El nimero 5 no es un
hombre” que decir “EIl nimero 5 es una mujer”, porque en el primer caso se deriva
que todos los demas futbolistas son hombres, lo que no ocurre en el segundo (Cue-
tos, 1988). Judit Watson (1979) comprobé que incluso nifios de cinco y siete afios
con contextos adecuados producen méas oraciones negativas que afirmativas.

Algo similar ocurre con las pasivas, ya gque estas oraciones se emplean cuando
se quiere resaltar al objeto de la accion mas que al agente (por ejemplo, “El ven-
dedor fue atacado por el perro”, cuando el foco de atencion es el vendedor). En
diferentes experimentos realizados tanto con nifios (Turner y Rommetveit, 1967)
como con sujetos adultos (Tannenbaum y Williams, 1968) en los que se manipu-
laba el centro de atencién, se comprob6 que cuando el foco atencional se situaba
en el actor los sujetos tendian a utilizar oraciones en forma activa, pero cuando
el foco de atencion se dirigia al sujeto receptor de la accién habia una mayor
tendencia a utilizar oraciones en pasiva. Estos argumentos sobre el uso de las
oraciones negativas y pasivas se podrian aplicar al resto de las oraciones, pues
todas cumplen un determinado papel (si no fuera asi, no existirian) y cuando se
dan las circunstancias adecuadas para su funcién el escritor hace uso de ellas.
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Por otra parte, al formular las oraciones también estan presentes una serie de
claves pragmaticas y contextuales que influyen en la determinacion de su estruc-
tura. Aunque estas dos oraciones: “Era lunes y habia pocos turistas” y “Porque
era lunes habia pocos turistas” expresan el mismo mensaje, sin embargo son
bastante diferentes ya que la oracion segunda pretende establecer una fuerte co-
nexion entre las dos ideas expresadas en la oracion que no existe en la primera
oracion. El tipo de texto que se quiere elaborar es, por consiguiente, otra variable
importante. De hecho se sabe que los textos que tienen como objetivo persuadir
al lector de cierta idea suelen estar formados por oraciones sintacticamente mas
complejas que los textos descriptivos o narrativos (Watson, 1983). Igualmente
la audiencia a quien se dirige el escrito influye en la estructura de las oraciones,
ya que cuando se escribe para audiencias mas distantes, por ejemplo los escritos
dirigidos al profesor, aparecen oraciones mas complejas que cuando se escribe a
una audiencia préxima, por ejemplo a un amigo (Watson, 1983).

En cuanto a las palabras funcionales, disponemos de una serie de claves o
normas sobre su colocacion. Asi, sabemos implicitamente que el sintagma nomi-
nal requiere la presencia de un articulo; el complemento circunstancial, de una
preposicién o de un adverbio; la oraciéon subordinada, de un pronombre, etc. Por
otra parte, las palabras funcionales desempefian un importante papel en deter-
minar el mensaje de la oracion, por encima incluso de otros factores sintacticos.
Asi, el orden de las palabras nos indica quién es el sujeto de la oracion y quién es
el objeto y un cambio en el orden puede suponer un cambio en el significado del
mensaje que se pretende transmitir. Si queremos expresar el mensaje de que Carlos
asesind a Andrés debemos poner el nombre de Carlos en primer lugar y el de Andrés
en segundo lugar (“Carlos asesiné a Andrés™) porque de lo contrario estariamos ex-
presando justamente el mensaje contrario (“Andrés asesin6 a Carlos”). Ahora bien,
las palabras funcionales pueden alterar totalmente esos papeles, pues basta con in-
troducir la preposicion “a” al comienzo de la oracién y el pronombre “le” delante del
verbo para que cambie el sentido del mensaje (“A Andrés le asesiné Carlos”).

Todos los datos que acabamos de comentar sobre la construccion de oraciones son
aplicables tanto al lenguaje escrito como al oral, aunque el lenguaje escrito esta mas
cuidado, por el hecho de poder revisar lo que se escribe. Pero un aspecto sintactico
que es especifico de la escritura son los signos de puntuacién, ya que el escritor
tiene que representar los rasgos prosodicos mediante signos gréficos. Asi, tiene que
decidir cuando termina un parrafo y sefialar ese final con un punto y aparte; cuando
termina un oracion y sefialarlo con un punto y seguido; cuando quiere indicar que
estd preguntando y sefialarlo con un signo de interrogacién; cuadndo introduce una
observacion marginal y empleara para ello el paréntesis; cuando quiere enfatizar una
palabra o frase destacAndola con comillas, etc.
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4. SELECCION DE LAS PALABRAS

Una vez construido el armazon sintactico con el que expresar el mensaje, el si-
guiente paso esta destinado a recuperar las palabras que rellenen ese armazén. La
busqueda de las palabras se inicia a partir del significado o concepto que todavia se
encuentra en forma abstracta, ya que parece claramente comprobado que significado
y forma lingdistica (bien sea fonoldgica u ortogréafica) se encuentran en almacenes
distintos. Prueba de ello, aparte de los datos obtenidos a partir de la experimentaci-
on (Schriefers, Meyer y Levelt, 1990), es el conocido fendmeno de “la punta de la
lengua”, cuando tenemos muy claro lo que queremos decir (esta activado el signifi-
cado) pero no encontramos la palabra para decirlo (Brown y McNeill, 1966). O mas
dramaticamente aun se refleja en los pacientes andmicos cuando tratan de nombrar
algun objeto, sabiendo muy bien a lo que se estan refiriendo (y lo pueden expresar
mediante gestos, o aportar la definicion: “lo que sirve para pintar” para referirse a la
brocha) pero son incapaces de nombrarlos (Cuetos, 2003; Ellis, 1985; Kay y Ellis,
1987). Incluso puede ocurrir que tengamos conceptos para los que no disponemos
de palabras; asi mucha gente conoce el artilugio de afilar formado por una piedra
redonda colocada sobre un eje horizontal que al girar se moja en el agua y pocos
saben que su nombre es “molejon”.

Pero salvo en estos casos especiales, la eleccidn de la palabra se realiza de una
manera casi automatica, activando la representacién de la palabra que mejor se
ajusta al concepto que queremos expresar. Y puesto que normalmente dispone-
mos de diferentes palabras para expresar el mismo concepto (por ejemplo, las
palabras “coche, auto, vehiculo, renault, etc.” pueden referirse todas al mismo
objeto), seleccionamos la méas adecuada en funcion de una serie de restriccio-
nes que operan en cada momento. Una restriccion puede ser: ;cuél de todas
esas palabras expresa mas exactamente el significado que quiero transmitir?;
otras restricciones son: ¢va a ser entendida por todos los posibles lectores a los
que se dirige el texto?, (encaja en el estilo con el que estoy escribiendo?, ¢ha
aparecido esa palabra ya muchas veces en el texto anterior, en cuyo caso mejor
utilizar un sinénimo o un pronombre?, etc. Una vez tomada la decisién sobre
qué palabra elegir el siguiente paso es activar los sonidos que la forman, si se
trata del lenguaje oral, o los grafemas si se trata del lenguaje escrito. Notese que
hablamos de grafemas en vez de letras y lo hacemos asi porque el grafema es
la representacién que corresponde a cada sonido o fonema. En algunos casos el
grafema equivale exactamente a una letra (por ejemplo, los grafemas “p”, “t”,
“d”...), pero en otros equivale a dos letras (“ch”, “rr”, “qu”...). De esta manera
la palabra “zapato” esta formada por seis fonemas que se representan mediante
seis grafemas que corresponden a seis letras, mientras que la palabra “cachorro”
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estd formada por seis sonidos que se representan mediante seis grafemas que
corresponden a ocho letras.

Vamos a ver ahora cuales son los mecanismos que nos permiten obtener la
forma ortografica o los grafemas de la palabra que finalmente hemos decidido
utilizar para representar el concepto que queremos expresar.

Para llegar a la forma ortografica de la palabra una posible via de acceso (de-
fendida por Luria, 1974) podria ser: primero, a partir del mensaje que se quiere
transmitir, se activa el significado o concepto que se encuentra en una memoria
de conceptos denominada Sistema semantico. A continuacion, busqueda de la
forma fonoldgica correspondiente a ese significado en otro almacén, éste ya es-
pecifico para las palabras que se utilizan en el lenguaje oral, al que se le denomi-
na Léxico fonoldgico. Por ultimo, conversion de los sonidos que componen la pa-
labra en signos graficos mediante un mecanismo de conversion fonema a grafema.
Los grafemas resultantes, correspondientes a la palabra que se quiere escribir, se
mantendran activos en una memoria operativa denominada Almacén grafémico
dispuestos para ser escritos. En la figura 2 se pueden ver los procesos descritos

Figura 2. Via subléxica de escritura

Sistema
semantico

Léxico fonoldgico

CFG
Fonemas ————  grafemas

escritura
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Esta via, denominada subléxica, que permite escribir muchas palabras del
castellano, puede ser suficiente para asegurar la escritura correcta en idiomas
ortogréaficamente transparentes, tales como el serbocroata o el ruso, en los que
a cada segmento fonolégico corresponde sélo una opcion grafémica. Sin em-
bargo, es insuficiente para explicar la escritura de muchas palabras de lenguajes
ortograficamente opacos tales como el inglés, donde a un segmento fonoldgico
le pueden corresponder varias opciones grafémicas, y méas aun, donde algunas
palabras tienen escritura totalmente idiosincratica que no se ajusta a ningun tipo
de regla. Incluso en castellano, una via de mediacion fonética no cuenta con
mecanismos para seleccionar la ortografia correcta, ya que existen fonemas que
se pueden representar mediante diferentes grafemas. Asi, el sonido /k/ se puede
representar con las letras c, k, y qu; el sonido /6/ con las letras c y z, /b/ como b
yv,/l/comolley, /x/comojyag,/g/comogyagu,/i/comoyei,/r/comoryrr
y la ausencia de sonido como h. Esto lleva a que las palabras formadas con esos
sonidos tengan una ortografia arbitraria. Por ejemplo, la palabra “cabecilla” se
puede escribir de dieciséis formas distintas (kabecilla, kavecilla, kabezilla, ka-
vezilla, kabeciya, kaveciya, kabeziya, kaveziya, cabecilla, cavecilla, cabezilla,
cavezilla, cabeciya, caveciya, cabeziya y caveziya), todas las cuales respetan
las reglas fonema-grafema, y s6lo una es ortograficamente permitida. En conse-
cuencia, siguiendo la via de correspondencia fonema-grafema seria dificil que
escribiésemos la palabra “huevo” de manera correcta y no de las muchas otras
formas posibles (huebo, uevo, uebo, uhevo, etc.) o que escribiésemos la pala-
bra “zanahoria” con la “h” intercalada. Tampoco podriamos distinguir entre las
palabras homdéfonas (“ola” y “hola”, “hora” y “ora”, etc.). La escritura de estas
palabras sélo se explica asumiendo la existencia de una segunda via que active
las representaciones ortogréaficas de las palabras.

En esta segunda via, denominada léxica, se comenzaria como en la primera
por una activacién del significado en el sistema semantico. Pero desde el sistema
semantico, en vez de activar la representacion fonoldgica de la palabra se acti-
varia directamente su representacion ortografica almacenada en el denominado
Lexico ortogréafico que, como el fonolégico, contiene unidades de produccién in-
dividuales, en este caso representaciones ortogréaficas, esto es, la forma como de-
ben ser escritas las palabras. Estas representaciones ortogréaficas, una para cada
palabra que el sujeto puede escribir, se mantendrian disponibles, al igual que en
el procedimiento anterior, en una memoria operativa desde donde se ejecutarian
los movimientos destinados a formar los signos graficos. En la figura 3 se pueden
ver los componentes de esta via Iéxica
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Figura 3. Via léxica de escritura
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Léxico ortografico

grafemas
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En definitiva, en escritura (como en la lectura, aunque en la escritura con mayor
razdn) se postula la existencia de dos vias para pasar del significado a la forma es-
crita: la via Iéxica o via ortogréfica, en la que el escritor recupera la representacion
ortografica directamente del Iéxico mental, y la via indirecta o subléxica, que per-
mite obtener la ortografia por aplicacion de las reglas de transformacion de fonemas
a grafemas (Ellis, 1982; Ellis y Young, 1988; Morton, 1980; Patterson y Shewell,
1987). Légicamente, la via léxica no sirve para escribir las palabras desconocidas
ni para las series de letras sin significado (pseudopalabras), ya que sélo puede ser
usada cuando existe una representacion en el léxico. Para utilizar la via subléxica,
en cambio, no es necesario haber visto antes la palabra, s6lo que sea regular, esto es,
gue haya una correspondencia biunivoca entre fonemas y grafemas. Por lo tanto, esta
via es util para escribir palabras desconocidas e incluso palabras inexistentes pero
gue cumplen las reglas del castellano. Pero si utiliza esta via para escribir palabras
de ortografia arbitraria, el escritor puede cometer errores ortogréaficos.

En la siguiente figura se exponen ambas vias de manera conjunta, en linea gruesa
se sefiala el recorrido cuando se hace uso de la via ortogréfica y en linea delgada
cuando se utiliza la subléxica.
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Figura 4. Modelo en el que se representan las dos vias para la escritura
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Vamos a hacer ahora una breve descripcion de cada uno de los procesos compo-
nentes del modelo.

- Sistema semantico. En el sistema seméantico se encuentran representados los sig-
nificados de las palabras, o lo que es lo mismo, los conceptos. Se trata de un sistema
comun para todas las modalidades linguisticas (comprensién oral, produccion oral,
lectura, escritura) ya que siempre que se utiliza un significado se tiene que acceder al
sistema semantico. Desde este sistema se inician las operaciones de escritura, ya que
cada vez que queremos expresar una idea o mensaje comenzamos por el significado
de lo que vamos a decir. Después, a partir del significado, buscamos la forma linguiis-
tica adecuada a cada concepto: fonoldgica si lo vamos a expresar en el lenguaje oral
y ortografica si lo vamos a expresar en el escrito.

La forma como se organizan los conceptos en el sistema semantico, a pesar de
haber sido intensamente estudiada no se conoce con exactitud. Existen varias teorias
diferentes, de entre las que destacan la teoria de redes, defendida ya por los afios
setenta por Collins y Quillian (1969), Collins y Loftus (1975), y la teoria de rasgos
defendida por Smith, Shoben y Rips (1974), entre otros. Los modelos de redes parten
del supuesto de que los conceptos existen en la mente como unidades independientes
conectadas entre si por medio de una red de relaciones y es en esas relaciones con los
otros conceptos donde reside el significado de cada concepto. Asi, el significado
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del concepto “canario” viene dado por su relacion con la categoria “ave”, lo que
implica que “el canario es un ave” y, por tanto, comparte todos sus atributos:
“tiene plumas, tiene pico, vuela, pone huevos, etc.”, ademés de poseer sus pro-
pios atributos particulares: “es amarillo, canta, puede vivir en jaula, etc.”. Para
la teoria de rasgos, en cambio, en la memoria lo que se encuentran representados
no son los conceptos sino los rasgos que lo definen, de manera que cuando que-
remos expresar un concepto de lo que en principio disponemos es de una serie de
rasgos a partir de los cuales activamos la palabra que mejor se ajuste a esos ras-
gos. Més que el concepto “canario” lo que estaria presente en nuestra memoria
seria el conjunto de rasgos que lo caracterizan: “tiene plumas, vuela, es amarillo,
canta, etc.”. Algunos de estos rasgos son definitorios porque los poseen todos los
individuos de la categoria a la que pertenecen (por ejemplo, “tener plumas, volar,
poner huevos™), mientras que otros son caracteristicos porque sélo los poseen
algunos ejemplares de la categoria (por ejemplo, “cantar, ser amarillo”).

Independientemente de que se organicen mediante el sistema de redes o por
rasgos, lo que parece seguro es que los significados estan agrupados en el siste-
ma semantico por categorias, como demuestra el hecho de que algunos pacientes
afasicos, a consecuencia de una lesion cerebral, muestran dificultades especificas
para utilizar ciertas categorias. Warrington y Shallice (1984) describieron cuatro
pacientes que s6lo tenian dificultades con los conceptos referentes a seres vivos.
Un paciente estudiado por Hart, Berndt y Caramazza (1985) tenia dificultades
con los conceptos pertenecientes a las categorias de frutas y vegetales. Otros pa-
cientes, en cambio, tienen dificultades con los objetos inanimados y no las tienen
con los seres vivos (Laiacona y Capitani, 2001). Existen varias teorias que tratan
de explicar a qué se debe esta disociacion entre las categorias de seres vivos y
objetos inanimados, pero las dos mas conocidas son la teoria sensorial-funcional
y la teoria evolucionista. De acuerdo con la teoria sensorial-funcional (Farah y
McClelland, 1991; Warrington y McCarthy, 1987) los conceptos se encuentran
distribuidos en el cerebro en funcion de sus rasgos caracteristicos, y asi, en el
caso de los seres vivos, las propiedades més distintivas son las perceptivo-visu-
ales (las rayas del tigre, el color verde de la manzana, etc.), mientras que en los
objetos inanimados las propiedades més caracteristicas son las funcionales (los
dientes de la sierra, la forma afilada del cuchillo, etc.). En consecuencia, cuando
una lesién destruye la zona cerebral responsable de procesar las caracteristicas
visuales, el paciente tendra dificultades con las categorias seres vivos, mientras
gue si la lesion destruye las areas responsables de las caracteristicas funcionales
el paciente tendra dificultades con los objetos inanimados. Segun la teoria evolu-
cionista (Caramazza, 1998; Caramazza y Shelton, 1998), la division entre seres
Vivos y objetos inanimados es resultado de la evolucion, ya que una clasificacion
de los conceptos en estas dos categorias podria haber facilitado la comprension
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del mundo y eso supondria unas garantias de supervivencia. Los seres vivos re-
presentan la comida aunque también el peligro. Los objetos inanimados, por el
contrario, representan la ayuda para conseguir la comida, asi como para orientar-
se sobre el terreno. En consecuencia, esta division conceptual se ha ido progra-
mando en el cerebro de los humanos a lo largo de los siglos. Cualquiera que sea
la explicacidn, lo que si parece evidente es que nuestro sistema conceptual esta
organizado por categorias, siendo las méas generales las de seres vivos y objetos
inanimados, aunque posiblemente haya otras subcategorias (por ejemplo futas y
verduras vs animales).

- Léxico fonologico. Es un almacén en el que se encuentran representadas las
formas fonoldgicas de las palabras. Se supone que existe una representacion
para cada palabra que utilizamos en el lenguaje oral. Cuando no reciben ningu-
na informacién, estas representaciones se encuentran en estado de reposo, pero
cuando llega informacién procedente del sistema semantico porque se quiera
expresar algin concepto se activan las representaciones que tengan relacion con
ese concepto. Por ejemplo, cuando se quiere expresar el concepto “hijo de un
hermano”, se activa fundamentalmente la palabra “sobrino”, pero también, en
menor medida, las representaciones fonoldgicas que puedan estar relacionadas
semanticamente con ese concepto, como pueden ser “primo”, “tio”, “nieto”, etc.
Ahora bien, el grado de activacidon serd maximo para la palabra “sobrino” y me-
nor para el resto, tanto menor cuanta menos relacién guarden con el concepto.
Finalmente sélo la representacion de la palabra “sobrino” alcanzaré el umbral
de activacion y el concepto se expresara a través de esa palabra, mientras que el
resto de las representaciones vuelven a su estado normal.

El umbral de activacion no es igual para todas las representaciones sino que
varia en funcion de la frecuencia, siendo maés faciles de recuperar las palabras de
alta frecuencia. La explicacion en términos de los modelos conexionistas es que
cada vez que se utiliza una palabra se fortalecen las conexiones de esa palabra 'y
por lo tanto la proxima vez que se quiera recuperar esa palabra se necesitara me-
nos activacion. Esto explica por qué nos resulta mas fécil encontrar una palabra
familiar, que en seguida surge en nuestra habla, que una palabra poco frecuente.
Del mismo modo, esta configuracion del 1éxico explica por qué, con bastante
frecuencia, nos confundimos de palabra colocando otra de similar significado
a la que queriamos decir: “primo” por “sobrino”, “ayer” por “mafiana”, etc. En
estos intercambios de palabras lo que sucede es que se activa méas rapidamente
la palabra que decimos probablemente porque tiene unas conexiones mas robus-
tas, o lo que es lo mismo, un umbral de activacién mas bajo. De hecho, en estas
confusiones suele aparecer una palabra frecuente en sustitucién de otra menos
frecuente.
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Una cuestion importante, y muy discutida, es la que se refiere al papel de la
estructura morfolégica en la organizacion del 1éxico: ;Cada palabra que utili-
zamos tiene una representacion léxica o solo tienen representaciones las raices
de las palabras? Segun la primera concepcion (Butterworth, 1983), habria una
representacion para cada forma verbal (saltaba, salt6, saltaré, etc.) y palabras
derivadas (“perro”, “perra”, “perrera”, “perrita”, etc.). Segun la segunda concep-
cion (Taft, 1985), las representaciones Iéxicas corresponden a raices de palabras
(“salt” o “perr”) y cuando queremos formar una palabra tenemos que comple-
tarla con los afijos y sufijos correspondientes. Légicamente un léxico en el que
sélo se encuentren representadas las raices de las palabras supone un ahorro
considerable de memoria, pero nuestro sistema cognitivo no siempre se organiza
siguiendo principios l6gicos. Lo que parecen mostrar los datos experimentales
es que ambos procedimientos estan disponibles en nuestro sistema y el uso de
uno u otro depende del tipo de palabra. Cuando se trata de palabras regulares de
baja frecuencia se produce la descomposicion en raiz y sufijo, pero en el caso
de palabras irregulares necesariamente se tienen que representar globalmente.
También las palabras regulares de alta frecuencia se pueden almacenar de ma-
nera global.

— Léxico ortografico. Si en el Iéxico fonoldgico deciamos que se encontraban
las pronunciaciones de las palabras, en el Iéxico ortogréafico se encuentran las
formas ortogréficas, esto es, las formas en que deben ser escritas las palabras.
Y como en el fonoldgico, también en este Iéxico se supone que existe una re-
presentacion para cada palabra o raiz de palabra que utilizamos al escribir. Y del
mismo modo que sucede en el Iéxico fonoldgico cada representacion tiene un
umbral de activacién que varia en funcién de la frecuencia de uso (en este caso,
de escritura) de la palabra.

En principio (Morton, 1969) se postulaba la existencia de un sélo léxico en
el que se encontraban representadas conjuntamente las formas fonoldgicas y or-
tograficas de las palabras, pero los datos experimentales obtenidos tanto con
sujetos normales como con pacientes afasicos han obligado a considerar la exis-
tencia de léxicos independientes para el lenguaje oral y el escrito (Morton, 1980;
Morton y Patterson, 1980).

— Mecanismo de conversion fonema a grafema. El hecho de que podamos asig-
nar formas gréaficas a los sonidos del habla aunque no tengan representacion
Iéxica nos lleva a postular la existencia de un mecanismo que realiza esa funcién
mediante aplicacion de las reglas de transformacion de fonemas a grafemas. Al
igual que ocurre con las representaciones Iéxicas, estas reglas no se activan todas
por igual sino que cada una de ellas tiene un umbral de activacién que depende
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de la frecuencia de uso: a mayor uso, menor umbral (Miceli, 1989). Esto quiere
decir que cuando se produce un error de escritura de un grafema es probable que
consista en sustituir uno de baja frecuencia por otro de mas alta frecuencia y,
por tanto, mas facil de activar. Del mismo modo, cuando se escribe una palabra
desconocida formada por algin sonido que se puede representar mediante dos
grafemas diferentes (por ejemplo b/v, g/j, k/qu, etc.) se tiende a utilizar el gra-
fema mas frecuente (Cuetos, 1993).

— Almacén de pronunciacién. Una vez recuperados los fonemas de la palabra
gue vamos a pronunciar (o escribir), éstos se retienen en el orden correspondiente
en una memoria de corta duracién (memoria a corto plazo), mientras se realizan las
operaciones destinadas a convertir esas formas fonoldgicas todavia abstractas en
sonidos (o en grafemas mediante el mecanismo de conversién fonema a grafema).
A esta memoria a corto plazo se la denomina almacén de pronunciacion. En el
almacén de pronunciacién a veces se producen alteraciones en el orden en que se de-
ben secuenciar los sonidos e incluso a veces se pierden algunos sonidos o palabras,
especialmente cuando se trata de oraciones largas que puedan rebasar la limitada
capacidad de este almacén.

— Almacén grafémico. Es otro sistema de memoria a corto plazo en el que se
mantiene temporalmente, en este caso, la forma grafica de las palabras que vamos
a escribir. También en este almacén se pueden producir errores de sustitucion de un
grafema por otro, intercambio de grafemas, etc. (Hotopf, 1980), y para evitar estos
errores empleamos la estrategia de mantener la informacién mediante la repeticion,
esto es, repetimos internamente las palabras mientras las vamos escribiendo.

Al almacén grafémico llega la informacion procedente tanto de la via subléxica
como de la ortografica. Y quizés el funcionamiento de ambas vias no sea alternativo
en el sentido de que si funciona una no funciona la otra, sino que lo mas probable, y
defendido por muchos autores (Barry y Seymour, 1988; Burden, 1989; Ellis, 1982) es
gue ambas funcionen conjuntamente aunque el resultado final venga determinado prio-
ritariamente por una de ellas. Cuando se trata de palabras familiares utilizamos la via
ortogréafica que es directa, y por consiguiente mas rapida, y nos permite obtener la orto-
grafia correcta de la palabra. No obstante, también participa la subléxica que, mediante
la conversion fonema a grafema, obtiene la forma ortografica de la palabra y aporta
su resultado, un poco mas tarde, al almacén grafémico. Cuando se trata de palabras
poco familiares se produce igualmente la puesta en funcionamiento de ambas vias. La
subléxica posibilitara la conversion de cada fonema en su correspondiente grafema y
permitird por ello la escritura de palabras que incluso no se habian visto anteriormente
(asi como de pseudopalabras). Pero al mismo tiempo también la ortogréafica entra en
funcionamiento y algunas representaciones léxicas se comienzan a activar, tanto mas
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cuanto mas parecido tengan con la palabra que se va a escribir. Y aunque finalmente
ninguna de estas representaciones alcance el umbral de excitacion si que habra una
influencia de las representaciones mas activadas sobre la forma ortogréfica final de la
palabra. Esta confluencia de las dos vias reduce considerablemente los errores de sus-
titucion de una palabra por otra de significado similar (“mafiana” por “ayer”, “mesa”
por “silla”), asi como el nimero de errores que cometemos al escribir en relacién al
habla, en que solo existe una via para pronunciar las palabras, ya que si no coinciden
las aportaciones de ambas vias se detecta que hay error (Ellis, 1982).

5. PROCESOS MOTORES

El resultado del procesamiento Iéxico indica la forma ortogréfica de las palabras
pero no los movimientos que se tienen que ejecutar para representar sobre un papel
0 pizarra esas palabras pues, de hecho, cualquier persona que sepa como escribir
una palabra puede escribirla en letras mayusculas, en letra script, con plastilina o
incluso con los dedos de los pies en la arena de la playa. Esto quiere decir que una
codificacion grafémica debe ser una descripcidn abstracta de la secuencia de letras
gue constituyen la palabra. En consecuencia, después del almacén grafémico todavia
quedan varios procesos por ejecutar antes de que esa palabra sea representada me-
diante un signo grafico.

La primera de estas operaciones es la de seleccién del tipo de letra que se va a
utilizar. Puesto que cada letra se puede escribir de formas muy variadas en funcion
de reglas ortogréaficas (mayuscula al comenzar a escribir, después de punto y con los
nombres propios y minudsculas en las otras condiciones) o de estilos propios (cursiva
en ciertas ocasiones, script en otras), es preciso decidir en cada momento qué letra
concreta de las diferentes formas de que disponemos en nuestra memoria vamos a
usar. Las distintas formas en que se puede representar cada letra se denominan al6-
grafos y a la zona de memoria en que se encuentran los alégrafos se la conoce con el
nombre de almacén alogréfico.

Una vez seleccionado el alografo, el siguiente proceso pasa ya del campo linguisti-
co al motor, ya que esta destinado a traducir los al6grafos a movimientos musculares
que permitan su representacion grafica. Para llevar a cabo esta tarea lo primero que
hacemaos es recuperar el patrén motor correspondiente al aldgrafo que pretendemos
escribir en otro almacén (dependiente de una zona cerebral mas préxima al a&rea moto-
ra). En estos patrones motores ya estan especificadas la secuencia, direccion y tamafio
proporcional de los rasgos, aunque no el tamafio absoluto puesto que un mismo al6-
grafo se puede escribir en tamafios muy diferentes dependiendo de la superficie sobre
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la que vamos a escribir y los componentes neuromusculares encargados de ejecutar
ese patron motor seran distintos en funcién del tipo de escritura que finalmente rea-
licemos: movimientos de dedos y mufiecas cuando escribimos a lapiz, movimientos
de mano, brazo y espalda cuando escribimos sobre la pizarra, 0 movimientos de pie
y pierna cuando escribimos con el pie sobre la arena, lo que implica que un mismo
aldgrafo seré escrito de maneras perceptiblemente diferentes en las diferentes ocasio-
nes. Para referirse a la realizacion concreta de un aldgrafo, esto es, al resultado final
presente en el papel, se utiliza el término grafo (Ellis, 1982). En resumen, primero se
recuperan los grafemas componentes de la palabra cuya representacion es abstracta
(por ejemplo, “p”, “s”, “e”, etc.). Después, de cada uno de esos grafemas se elige uno
de los varios alégrafos posibles (b, b, b, B, b...) y, por Gltimo, al tratar de representar
esos alografos sobre el papel o pizarra obtenemos un grafo determinado.

La realizacion de todos los movimientos necesarios para llegar a obtener los grafos
es una tarea perceptivo-motora muy compleja, ya que supone una secuencia de mo-
vimientos coordinados cada uno de los cuales tiene que ocurrir justo en el momen-
to que le corresponde (Thomassen y Teulings, 1983). Ademas, estos movimientos,
aunque ya estan programados en los patrones motores que el sujeto recupera de su
memoria a largo plazo, tienen que ser corregidos para que la realizacion concreta sea
lo mas similar posible a la representacion almacenada. De Bastiani y Barry (1989)
sugieren que en los procesos motores debe existir algin sistema que coordine los
movimientos musculares para conseguir una correcta ejecucion de los signos gra-
ficos. Este sistema contiene, segln estos autores, un componente que recibe infor-
macion continua sobre los rasgos que se van trazando con el fin de programar los
movimientos siguientes en funcion de lo que ya esta escrito y en funcion también de
una serie de variables externas como son la posicién del boligrafo sobre la pagina, la
llegada a un punto y aparte, etc.

Afortunadamente, no tenemos que hacer todas esas decisiones conscientemente,
pues al igual que sucede cuando decidimos movernos de un punto a otro (no tene-
mos que pensar los movimientos que vamos a realizar), en la actividad motora de la
escritura es suficiente poner el proceso en funcionamiento y el resto ocurre sin tener
conciencia de los procesos subyacentes.

También pudiera ser que en vez de escribir la palabra la tuviéramos que deletrear.
En este caso los procesos a realizar hasta el nivel de los grafemas serian los mismos
que para la escritura, pero a partir de ahi, en vez de alégrafos habria que recuperar los
nombres de las letras y los correspondientes programas del habla para su articulacion
oral. En la figura 5 aparecen todos los procesos que a partir del almacén grafémico
intervienen en la escritura, tanto si se escribe a mano como si se escribe en el orde-
nador o en el deletreo oral de las palabras.
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Figura 5. Procesos posteriores al nivel de grafemas

Grafemas

N

Nombres letras

Aloégrafos
Patrones motores Patrones motores
Patrones del habla escritura teclado escritura a mano
Habla Escritura Escritura
ordenador a mano

Cuando queremos deletrear una palabra utilizamos los procesos de la izquierda del
grafico, esto es, buscamos en el almacén del nombre de las letras (un almacén de me-
moria a largo plazo) la denominacién de cada uno de los grafemas que componen las
palabras (por ejemplo, para deletrear la palabra “arbol”, decimos “a, erre, be, o, ele”).
Esos nombres de letras se retienen en un almacén temporal desde donde se recuperan
los patrones motores del habla en los que aparecen programados los movimientos mus-
culares necesarios para su articulacién. Cuando la finalidad es escribir la palabra en vez
de deletrearla, son los procesos de la derecha del modelo los que intervienen. Primero
se seleccionan los aldgrafos correspondientes de la memoria a largo plazo y se retienen
en un retén temporal hasta que se recuperan los patrones motores correspondientes, por
supuesto diferentes si se va a escribir a mano o se escribe en el ordenador.

6. ESCRITURA REPRODUCTIVA: DICTADO Y COPIA

Puesto que la escritura no sélo consiste en pasar de una idea presente en la mente
del escritor a una forma gréfica, tal como ocurre en la composicidn, sino que existen
también otras formas bastante comunes, como son el dictado o la copia, vamos a
tratar de explicar los procesos que intervienen en estas actividades.
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Escribir al dictado consiste en pasar de unos sonidos (palabras emitidas por la
persona que dicta) a unos signos gréaficos (letras escritas sobre el papel). Siguien-
do el modelo representado en la figura 6, el dictado consiste en pasar del habla
(de la persona que dicta) a la escritura. Y como se observara en ese modelo son
diferentes los caminos gque se pueden seguir. Vamos a describirlos brevemente.

Figura 6. Procesos que intervienen en la escritura al dictado

/habla/

l

Identificacion
de los fonemas

P

Léxico auditivo

v

conversion acustico- 5|STEMA
fonoldgico SEMANTICO
Léxico T Léxico
Fonolégico ortografico
v :
CFG v
Fonemas —————— Grafelmas
escritura

La via mas generalmente utilizada (sefialada con linea de puntos) comienza
con el andlisis acustico de esos sonidos (en realidad todas comienzan con este
proceso), lo que nos permite identificar los fonemas componentes de la palabra. Si
nos estuviesen dictando en un idioma con diferentes fonemas o nos estuviese dic-
tando una persona con una diccidén muy deficiente no conseguiriamos realizar el
analisis acustico, y en consecuencia, no podriamos realizar ninguno de los proce-
sos subsiguientes. Una vez identificados los fonemas, o quizas antes de terminar
su identificacion, ya que como Marslen-Wilson y Tyler (1980) demostraron, los
primeros sonidos de las palabras son suficientes para su identificacion, al menos
con las palabras que tienen el punto de unicidad al inicio, pasamos a reconocer
las palabras representadas en el 1éxico auditivo. El 1éxico auditivo es el alma-
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cén de las palabras orales, de las palabras que hemos escuchado en ocasiones
anteriores. Su umbral de activacién depende de la frecuencia con que haya sido
escuchada, ya que las palabras de alta frecuencia necesitan menor activacion
para ser reconocidas que las de baja frecuencia. No obstante, la activacion de
una palabra en este nivel significa que la reconocemos como palabra, esto es,
nos damos cuenta de qué palabra se trata o si se trata de una palabra conocida o
no, pero no que hayamos alcanzado su significado. El significado de las palabras
se encuentra en el sistema semantico, tal como hemos descrito anteriormente, y,
observando el gréfico, podemos ver que es utilizado tanto para la comprension
como para la produccién y tanto en forma oral como escrita. Desde el sistema se-
mantico se activa la forma ortogréafica almacenada en el Iéxico ortografico. Esta
forma ortogréfica se retiene en una memoria a corto plazo denominada almacén
grafémico o nivel de grafemas, desde donde comenzaran los procesos motores
descritos en el apartado anterior. En resumen, los procesos que participan cuan-
do utilizamos esta via son: identificacion de fonemas, recuperacion de la palabra
en el Iéxico auditivo, acceso al significado en el sistema semantico, recuperacion
de la ortografia en el Iéxico ortografico y retencion de los grafemas que com-
ponen la palabra en el nivel de grafemas. Esta via nos asegura que entendamos
el significado de lo que estamos escribiendo (gracias a la consulta al sistema
semantico) y nos garantiza también que escribamos de una manera ortografica-
mente correcta (gracias a la utilizacién del Iéxico ortografico).

Esa via, aungue es la més utilizada, no es la Unica de que disponemos para es-
cribir al dictado. Puesto que también podemos escribir al dictado palabras poco
frecuentes que no hemos oido anteriormente, e incluso pseudopalabras (ejemplo,
“fecope™), tienen que existir otras posibilidades. En este caso no participaria
el sistema semantico, ya que no tenemos un significado asociado a estos soni-
dos, ni tampoco los almacenes Iéxicos, puesto que no los tenemos catalogados
como palabras. Los procesos que intervienen en esta via (sefialada en el grafico
con linea continua) son los siguientes: como en el caso anterior se comienza
por la identificacion de los fonemas; a continuacion, mediante el mecanismo de
conversién acustico- fonoldgico, se recupera la pronunciacion de esos sonidos
(una cosa es identificar los sonidos y otra el pronunciarlos) que se retiene en el
almaceén de fonemas. Desde ese almacén se podrian emitir esos fonemas (habla)
si la tarea fuese de repetir oralmente lo que escuchamos, pero puesto que lo que
tratamos de hacer es escribirlos, el mecanismo de conversidén fonema a grafema
se encarga de transformar cada sonido en la letra (o letras) que le corresponde.
Esas letras se mantienen activadas en el almacén grafémico dispuestas para ser
escritas. Cuando se utiliza esta via, la escritura se ajusta a los sonidos, pero apa-
recen las tipicas faltas de ortografia de sustitucién de un grafema por otro que
tiene la misma pronunciacion (“b” por “v”, “g” por “j”, “II” por “y”, etc.).
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Hay incluso una tercera posibilidad de escribir al dictado que, como la pri-
mera, comienza por la identificacién de los fonemas, el reconocimiento de la
palabra en el Iéxico auditivo y el acceso al sistema semantico. Pero a partir del
sistema semantico, en vez de activar el 1éxico ortografico activa el 1éxico fonolo-
gico, como si fuese a pronunciar la palabra y también los fonemas. Pero después
convierte los fonemas en grafemas a través del mecanismo de conversion fone-
ma-grafema. Esta via también da lugar a errores ortograficos.

Incluso algunos autores hablan de la posibilidad de una cuarta via que per-
mitiria escribir con ortografia correcta (porque se consulta el Iéxico ortogra-
fico) pero sin entender el significado de lo que se escribe (no se consulta el
sistema semantico). Esta es la via utilizada por los pacientes que sufren cierto
tipo de afasia denominada “sordera para el significado de las palabras”, ya
que escriben sin faltas de ortografia pero no entienden lo que escriben (Khon
y Friedman, 1986). También las personas que tienen dafiado el sistema se-
mantico, bien por lesidn (afasia semantica), bien por deterioro progresivo en
ciertas enfermedades neurodegenerativas (Alzheimer y Demencia semantica).
En esta tercera via (que no esta aceptada por todos los autores) los procesos
gue intervienen son: después de la identificacion de los fonemas se activa la
correspondiente representacion en el Iéxico auditivo y, desde aqui, en vez del
significado en el sistema semantico, se activa directamente la representacion
en el Iéxico fonoldgico. Esta representaciéon fonoldgica activa a su vez la repre-
sentacién ortogréafica en el Iéxico ortografico, que, como en los otros casos, se
retiene en el almacén grafémico.

De todas formas, el funcionamiento de estas vias no es totalmente indepen-
diente ni tampoco funcionan alternativamente una u otro en funcién de que se
trate de una palabra de ortografia arbitraria (que necesariamente se tiene que po-
ner a funcionar la Iéxica) o de una palabra desconocida (que necesariamente se
tiene que poner a funcionar la subléxica), sino que ante cualquier palabra ambas
vias se ponen en funcionamiento. Si no fuese asi ;cOmo podriamos escribir al
dictado palabras de ortografia arbitraria pero de muy baja frecuencia, por ejem-
plo, la palabra “bayoco” (higo o breva por madurar)? Téngase en cuenta que esta
situacion es relativamente infrecuente en las personas adultas y con un cierto
nivel educativo, pero se produce todos los dias en los nifios, al menos en los
primeros niveles escolares. Estas palabras no se pueden escribir por la via Iéxica
porque no disponemos de su representacion ortogréafica, pero tampoco por la via
subléxica porque su ortografia es arbitraria y por lo tanto tenemos muchas po-
sibilidades de equivocarnos (hay ocho formas distintas de escribir esa palabra).
¢ QUuE criterio seguimos en estos casos?
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Para comprobar esta cuestion hace afios hicimos un estudio en el que dictaba-
mos a estudiantes universitarios pseudopalabras de ortografia arbitraria (forma-
das por blv, g/j, etc.) para ver si seguian algun criterio o simplemente respondian
de manera aleatoria (Cuetos, 1993). Encontramos que, en principio tienden a
escribir con el grafema mas frecuente (con “b” mas que “v”, sin “h” mas que
con “h”, etc.), lo que significa la participacion de la via subléxica, ya que cuanto
mas frecuente es una regla mayor tendencia existe a utilizarla. Pero cuando la
pseudopalabra se parece a alguna palabra familiar entonces la escriben de mane-
ra semejante a ella (por ejemplo, escribian “borifrado” con “b” por su similitud
con boligrafo, pero “voluncario” con v, por su parecido a “voluntario”, lo que
indica el uso de la via léxica. En otro experimento dictdbamos pseudopalabras
de ortografia arbitraria, por ejemplo /bepa/, precedidas de palabras que, en unos
casos se escriben con uno de los dos posibles grafemas (en este ejemplo “beca”)
y en otros del otro grafema (en este caso “vela”), Encontramos que cuando la
pseudopalabra iba precedida de una palabra similar escrita con “b” los sujetos
tendian a escribirla también con “b” y cuando iba precedida de una palabra escri-
ta con “v” tendian a escribirla con “v”. En definitiva, en la escritura de cualquier
palabra, sea familiar o desconocida, de ortografia regular o arbitraria, se ponen
en funcionamiento todas las vias. Dependiendo del tipo de palabra, una via juga-
ra un papel mas importante que las otras.

Otra forma de escritura reproductiva es la copia consistente en escribir palabras
(o pseudopalabras) escritas ya sobre una pagina que el sujeto esta viendo. Consta,
por consiguiente, de dos actividades, primero la lectura de las palabras y después su
escritura. Segun el modelo expuesto en la figura 7, la copia supone pasar de la pala-
bra escrita a la escritura. Y, como en el dictado, hay diferentes caminos que implican
procesos distintos.

Puesto que lo normal es que entendamos lo que vamos copiando, la via mas utili-
zada es la que pasa por el sistema seméantico. Comienza esta via (al igual que las otras
que describiremos) en el sistema de andlisis visual. En este proceso inicial de lectura
se identifican las letras componentes de las palabras. A partir de estas letras se activa
la palabra correspondiente en el léxico visual (almacén utilizado en la lectura en el
gue se encuentran las representaciones visuales de las palabras). Esta representacion
léxica activa a su vez el significado de las palabras presente en el sistema semanti-
co. Todas las operaciones realizadas hasta ese momento corresponden a la lectura.
A continuacion comienzan las de escritura. Desde el sistema semantico se activa el
léxico ortogréafico para obtener las representaciones ortogréaficas de las palabras que
se retienen en el almacén grafémico desde donde se inician los procesos motores.
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Figura 7. Modelo en que aparecen los principales procesos de comprension y
produccion, lecturay escritura y donde se pueden ver las distintas vias que se
pueden seguir en la copia

/habla/ escritura
ldentificacion Identificacion
de los fonemas de las letras
Léxico audltlvo %ﬂkual
SISTEMA CCF
SEMAlNTICO\‘ I
Léxi,cc? Léxico
Fonolégico ortografico
l CFG v
Fonemas ———— Grafemas «
escritura

Otra via menos Util (aunque muy utilizada por los nifios pequefios y es la causa
por la que cometen faltas de ortografia cuando copian) es la subléxica. En este caso,
una vez identificadas las letras en el proceso de analisis visual, comienza a funcio-
nar el mecanismo de conversion grafema a fonema que transforma esas letras en
sus correspondientes sonidos y las retiene en el almacén de pronunciacion. Desde
aqui el mecanismo inverso de conversion fonema a grafema transforma esos sonidos
de nuevo en letras. Cuando existe correspondencia biunivoca entre los fonemas y
grafemas no existen problemas (por ejemplo, cuando se transforma la letra “p” en
el sonido /p/ y éste de nuevo en la letra “p”), pero cuando no hay tal corresponden-
cia (por ejemplo, la letra “v” en el sonido /b/ y éste puede representarse mediante
las letras “b” o “v”) pueden aparecer faltas de ortografia tales como escribir “uba”
cuando se copia “uva” o “elecho” cuando se copia “helecho”. Esta via es la que se
utiliza normalmente cuando se copian pseudopalabras o palabras poco familiares
gue no poseen representacion léxica. Es también la via preferentemente utilizada
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por los nifios que estdn comenzando a escribir. Obviamente, cuando se hace uso
de esta via, las personas no s6lo no acceden al significado de las palabras sino
gue ni siquiera son conscientes de si se trata de una palabra o no ya que tampoco
utilizan los l1éxicos.

Hay ademas una tercera via, la mas directa, que conecta el sistema de analisis
visual con el almacén grafémico sin la intervencion de ningun proceso linguisti-
co. En este caso, los sujetos identifican las letras que se retienen directamente en
el almacén grafémico. Cuando se utiliza esta via realmente no se puede hablar
de la copia como proceso linguistico, ya que es una mera repeticion de los signos
presentes en la pagina (algo similar al proceso de copiar un dibujo).

Observando el modelo se puede ver que hay otras vias posibles para llevar a
cabo la copia, por ejemplo, la que implica los siguientes procesos: analisis visual
- Iéxico visual - 1éxico fonoldgico - Iéxico ortogréafico - almacén grafémico, pero
salvo en ciertos casos de dislexias y/o disgrafias adquiridas (por ejemplo, en la
dislexia semantica) son raramente utilizados.

7. BASES NEUROLOGICAS DE LAESCRITURA

El sistema de escritura, como el resto de las actividades cognitivas, depende del
funcionamiento del cerebro, y al tratarse de una actividad tan compleja son mu-
chas las areas cerebrales implicadas, especialmente cuando se trata de escritura pro-
ductiva. Desde hace ya mucho tiempo se han localizado algunas zonas cerebrales
relacionadas con la escritura gracias a los estudios de pacientes disgraficos como
consecuencia de lesiones cerebrales. Los estudios pioneros, consistentes en estudiar
a pacientes con trastornos de escritura y cuando posteriormente fallecian analizar
su cerebro para comprobar qué zonas estaban dafiadas, comenzaron ya a finales del
siglo XIX. Algunos de los autores mas conocidos de esta época fueron Exner, quien
en 1881 comprobo que las lesiones en las zonas posteriores de la segunda circun-
volucion frontal izquierda (area 6) producian alteraciones en la escritura a mano,
y Dejerine, quien en 1891 comprobd que las lesiones en la circunvolucion angular
(&rea 39) producian alteraciones en la ortografia.

Pero lo que ha hecho realmente avanzar los conocimientos sobre las bases neuro-
I6gicas de las actividades cognitivas han sido los recientes estudios de neuroimagen
(tomografia por emision de positrones, resonancia magnética funcional, magneto-
encefalografia, etc.), ya que permiten observar la actividad del cerebro de personas
vivas mientras realizan cualquier actividad, incluida la escritura. Mediante la tomo-
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grafia por emision de positrones, Petrides, Alivisatos y Evans (1995) comprobaron
que la escritura al dictado activaba la zona temporal posterior izquierda (area 37) por
lo que concluyeron que en esta area se encontrarian las redes responsables del pro-
cesamiento ortografico (léxico ortogréfico). Con la resonancia magnética funcional,
Menon y Desmond (2001) comprobaron que la programacion motora de la escritura
a mano producia activacion en el surco intraparietal izquierdo, asi como en la zona
premotora dorsolateral izquierda y en el area motora suplementaria. Pero sin duda el
estudio méas completo realizado sobre la escritura es el de Beeson y col. (2003), que
contrastaron varias tareas como la escritura de palabras, escritura de letras, dibujo de
circulos o produccion oral de palabras con el fin de poder especificar el &rea respon-
sable de cada uno de los diferentes subprocesos de la escritura. Con estos contrastes
Beesen y col. concluyeron que los componentes Iéxico-semanticos de la escritura
(activacion del significado y la ortografia) dependen de la zona posterior inferior del
I6bulo temporal izquierdo (area 39) y los componentes periféricos y motores depen-
den de redes neuronales que se extienden por el surco intraparietal, el I6bulo parietal
superior, la zona dorsolateral y el area premotora. En la figura 8 se pueden ver esas
zonas marcadas en gris en el cerebro.

Figura 8. Areas cerebrales, marcadas en gris, que intervienen en la escritura
de palabras a mano.
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En resumen, gracias a las técnicas de neuroimagen y a los estudios de pacientes
agraficos se puede precisar cudles son las principales areas que intervienen en cada
uno de los procesos de escritura descritos en este capitulo. Y los resultados muestran
gue cada proceso depende de redes neuronales que se extienden por amplias zonas
del cerebro. Puesto que la escritura es una actividad tan compleja, practicamente
intervienen todas las areas del cerebro cuando escribimos. Especialmente cuando re-
alizamos escritura creativa, ya que implica actividades de planificacidn, linglisticas,
espaciales, motoras, etc. Pero se pueden especificar cuales son las &reas responsables
de cada proceso:

Planificacién. La planificacion de lo que se va a escribir, asi como todas las
actividades que este proceso supone, como la recuperacion de la informacién en
la memoria a largo plazo, el establecimiento de los objetivos, etc. depende funda-
mentalmente de los l6bulos frontales, y mas especificamente de la zona prefrontal,
que es donde radican las funciones ejecutivas. De hecho, personas con lesiones
en estas zonas tienen graves dificultades no s6lo para hacer un escrito productivo,
sino incluso para planificar su propia conducta. Esta zona prefrontal es la Gltima
que se ha adquirido a lo largo de la evolucion filogenética (es la zona del cerebro
que los humanos tenemos més desarrollada al compararlo con otras especies supe-
riores) y también es la dltima que se desarrolla durante la evolucion ontogenética.
Hasta la juventud no se termina de desarrollar esta area, de ahi que se observe una
clara mejoria en las capacidades de planificacion de la escritura en los nifios a me-
dida que se van haciendo mayores.

Estructuras sintacticas. Las reglas sintacticas mediante las cuales se construyen
las oraciones dependen fundamentalmente de la zona perisilviana, especialmente
del &rea de Broca. En numerosos estudios tanto de neuroimagen como con pacientes
afasicos se ha mostrado que esta zona es responsable de las reglas gramaticales, por
ello las lesiones suelen producir trastornos de agramatismo, tanto en el habla como
en la escritura.

Recuperacidn Iéxica. Para la recuperacion de la forma ortografica de las palabras
distinguiamos la via léxica y la via subléxica. La via Iéxica depende de redes neu-
ronales que se extienden por la zona parieto-temporal izquierda, especialmente el
area 39. La via subléxica, o de transformacién de fonemas en grafemas, al tratarse de
reglas gramaticales, depende también de las zonas en torno a la cisura de Silvio.

Finalmente, los procesos motores dependen de redes que se extienden por
amplias zonas que comprenden la parte superior de los l6bulos parietales y los
frontales. Posiblemente en los parietales se encuentren los programas motores res-
ponsables de la escritura a mano, y en la zona frontal, principalmente por el area
de Exner, se produzcan las 6rdenes para realizar los movimientos de mano corres-
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pondientes para trazar las letras sobre el papel o pizarra. En el caso de la escritura a
través del teclado, Ardila (2004) sugiere que ademas del area motor suplementaria
deben intervenir otras zonas cerebrales, como el cuerpo calloso para coordinar los
movimientos de los dedos de las dos manos o el hipocampo para recordar la posi-
cion de las letras en el teclado.
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CAPITULO Il1
TRASTORNOS DE ESCRITURA







1. CONCEPTO DE DISGRAFIA

Pasamos ahora a tratar de explicar los diferentes tipos de trastornos disgraficos
a partir del sistema normal de escritura descrito en el capitulo anterior. Y vamos
a comenzar por distinguir dos tipos de trastornos:

a) Las denominadas disgrafias adquiridas referidas a las personas que escri-
bian correctamente y que como consecuencia de una lesion cerebral mues-
tran alteraciones en algun aspecto de la escritura.

b) Las disgrafias evolutivas referidas a los nifios que tienen dificultades para
aprender a escribir.

Dentro de estos dos grupos existen diferentes variedades de trastornos en fun-
cion de cual sea el proceso que no esta funcionando adecuadamente. Asi, dentro
de las disgrafias adquiridas, hablamos de afasia dinamica central cuando el me-
canismo que falla es el de planificacion, agramatismo cuando el paciente tiene
dificultades para construir la estructura sintactica, disgrafias centrales cuando
falla el procesamiento Iéxico y disgrafias periféricas cuando fallan los procesos
motores. Igualmente, en las disgrafias evolutivas, e incluso en los simples retra-
sos de escritura, los fallos se pueden producir por mal funcionamiento de alguno
de los procesos que componen el sistema de escritura, y asi, en unos casos los
problemas son de tipo motor, ya que los nifios tienen dificultades para dibujar
correctamente las letras; en otros casos son linglisticos, puesto que no consiguen
aprenderse las reglas de conversion fonema a grafema o cometen muchas faltas
de ortografia; en otros casos son de planificacién porque son incapaces de redac-
tar un pequefio texto, etc. De todas formas, cuando se trata de nifios que estan
aprendiendo a escribir, bien sean disgraficos o simplemente que sufren un retraso
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en la escritura, los trastornos no son tan puros como en las disgrafias producidas
por lesion cerebral, puesto que al tratarse de un sistema que se esta formando, el
hecho de que un proceso no funcione adecuadamente suele conllevar disfuncio-
nes en el desarrollo de los demas.

2. DISGRAFIAS ADQUIRIDAS

El rasgo caracteristico de las lesiones cerebrales es que suelen destruir ciertas
zonas del cerebro dejando intactas otras, con lo cual se alteran ciertos meca-
nismos psicolégicos pero otros contindan funcionando perfectamente (Ellis y
Beattie, 1986). De ahi que en las disgrafias adquiridas puedan aparecer unos
sintomas muy variados de unos pacientes a otros dependiendo de la zona cere-
bral dafiada. Por ello, no es dificil encontrar pacientes totalmente incapaces de
construir oraciones sintacticas pero que escriben las palabras con una ortografia
absolutamente normal, o pacientes que son incapaces de escribir a mano y sin
embargo pueden escribir perfectamente a maquina o al ordenador. En este apar-
tado vamos a analizar los principales tipos de alteraciones que se pueden produ-
cir en cada uno de los procesos que hemos visto que intervienen en la escritura.
Pero antes conviene clarificar dos aspectos importantes. Uno de ellos es que
aunque a veces la lesién puede destruir totalmente alguno de los mecanismos
cognitivos impidiendo su utilizacion, en la mayoria de los casos la lesion altera
el mecanismo pero no lo destruye por completo, con lo cual el paciente manifies-
ta ciertas dificultades, especialmente con los estimulos menos frecuentes porque
son los que necesitan mas activacion, pero aun asi puede seguir haciendo un uso,
al menos parcial, de ese mecanismo (Miller y Ellis, 1987). De esta manera nos
podemos encontrar con pacientes gue son totalmente incapaces de realizar cierta
subtarea de la escritura mientras que otros muestran dificultades pero la realizan
parcialmente.

Otro aspecto que conviene destacar es que el déficit se puede producir en el
acceso a determinado almacén o en el propio almacén, de manera que las difi-
cultades para recuperar una representacion, sea ésta una regla sintactica, una
palabra, un grafema, un aldgrafo, etc., se pueden producir por dificultades para
acceder a la representacion o por destruccion de la propia representacion. El
principal criterio para distinguir entre ambas alternativas es el propuesto por
Warrington y Shallice (1979) sobre la consistencia con que el paciente comete
el error. Cuando el fracaso con un determinado estimulo es consistente, proba-
blemente se trata de un déficit en la representacion de ese estimulo. En cambio,
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cuando el fracaso aparece algunas veces, pero en otras ocasiones surge sin mayor
dificultad, eso indica que la representacion estd conservada y que el problema
esta en el acceso.

Dificultades de planificacion (Afasia Dinamica Frontal)

Existe un tipo de pacientes con lesion en el area frontal izquierda inmediata-
mente anterior a la zona del lenguaje que tienen graves dificultades para planifi-
car lo que van a decir o escribir. Aunque su lenguaje es gramaticalmente correcto
y pueden repetir sucesos que han oido muchas veces o contar historias que tienen
muy aprendidas, son incapaces de producir un lenguaje creativo y espontaneo.
Estos pacientes se quejan de que no pueden formular verbalmente sus pensa-
mientos, de que no consiguen cristalizar el plan general de la narracién. Cuando
tratan de redactar algln escrito, aunque sea una simple carta, pasan mucho tiem-
po en el intento y al final todo se queda en unas cuantas frases estereotipadas.
Este tipo de trastorno se denomina afasia dinamica frontal o también afasia
motora central.

El famoso neuropsicélogo soviético Luria fue quien maés estudios realiz6 so-
bre la afasia dindmica frontal y la descripcidén que hace de un joven instructor
que recibi6 una herida de metralla (Luria, 1974) resume perfectamente las prin-
cipales manifestaciones de este trastorno. Este paciente, aunque conservaba la
mayoria de los procesos intelectuales (leia sin dificultad y con buena compresi-
on lectora, memorizaba listas de palabras, resolvia problemas extremadamente
complejos, analizaba analogias y silogismos, etc.), tenia seriamente deteriorada
su capacidad de planificacion.

“... En su primera visita a nuestra clinica, el paciente se quejé de que
habia perdido toda su espontaneidad de pensamiento. Tenia la impresién
de que sus ‘pensamientos se habian detenido’; sentia un ‘vacio’ tal en su
cabeza que cualquier proceso intelectual activo, por ejemplo escribir una
carta 0 mantener una conversacion, le resultaba imposible. Tardaba varias
horas en escribir una carta. A veces pasaba dias enteros y era aln inca-
paz de ir mas alla de unas cuantas expresiones familiares y estereotipadas.
Surgia la misma dificultad al intentar formular sus propias conclusiones con
respecto al pasaje que habia leido. Tenia dificultad en reconocer el significado
y en darle un nombre. ‘Lo peor es que quiero sacar mis propias conclusiones,
pero no puedo’, comentaba el paciente, indicando la gran dificultad que ex-
perimentaba en la formulacion espontanea del pensamiento. La alteracién de
los procesos mentales de este paciente se manifestaba especialmente cuando
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se le ordenaba ejecutar tareas que precisaran un pensamiento y una narrativa
espontaneos. Era capaz de describir un ‘grabado situacional’ o una serie de
grabados, pero se veia en apuros cuando se le pedia que inventara una historia
o elaborara un tema general. La intencidn no se plasmaba en un esquema de-
finido y no tomaba la forma de construcciones concretas. El pensamiento apa-
recia fragmentado en numerosos pedazos. Asi, el paciente declaraba que s6lo
era capaz de enumerar los elementos y detalles individuales de lo que estaba
pensando, pero que no era capaz de combinarlos en una narracion fluida. ‘Es
como si el material se encontrara a cierta distancia... como si todo estuviera
a punto, pero en el momento en que empezaras a hablar, todo se esparciera
y resultara que no habia nada...” Esta anomalia apareci6 claramente cuando
se le pidio que escribiera una composicion sobre un tema determinado que
le fuera familiar. Sus frases se limitaban a expresiones fluidas normales que
confieren unidad a un relato escrito. Experimentaba considerable dificultad en
escribir un relato breve. Las palabras y pensamientos individuales que queria
expresar estaban claros en su conciencia, pero los esquemas necesarios para
construir oraciones con que expresar esos pensamientos eran inexistentes. Asi,
se pasaba horas enteras por el pasillo de un lado para otro pronunciando para
si varias combinaciones de palabras, a partir de las que entonces era capaz de
seleccionar las frases deseadas...” (Luria, 1974; pags. 246-247).

Por supuesto no es la afasia dindmica el Gnico trastorno que impide la tarea de
planificacién del mensaje, sino que también aparecen dificultades en otros tipos de
alteraciones, aunque por diferentes razones, ya que no es exactamente el mecanismo
de planificacion el que se encuentra dafiado. Asi, en muchos casos de amnesia,
los pacientes tienen problemas para planificar mensajes sencillamente porque no
son capaces de recuperar la informacion de la memoria a largo plazo. O en la
afasia semantica, ya que los pacientes elaboran informaciones parciales pero no
consiguen integrar esas informaciones en un todo (Luria, 1974).

Dificultades en la construccion de la estructura sintactica: Agramatismo

Existe otro tipo de pacientes que pueden crear buenos mensajes pero que tie-
nen dificultades para construir oraciones gramaticalmente correctas que les per-
mitan expresarlos. A este tipo de trastorno, que aparece cuando se lesiona el area
de Broca, se le denomina agramatismo y sus principales sintomas son: uso de
estructuras muy simples y cortas, construccion de oraciones incorrectas desde
el punto de vista gramatical, dificultades en la utilizacion de verbos, poco uso
de las palabras funcionales y de los verbos auxiliares, pérdida de los sufijos, uso
predominante de las palabras de clase abierta. Menn y Obler (1990) agrupan to-
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das las alteraciones de los agramaticos en dos grupos: dificultades estructurales
y frecuentes omisiones de palabras

Respecto a las dificultades estructurales, los agramaticos tienen problemas
para colocar de manera ordenada las palabras en la oracién, lo que hace que
a veces intercambien los papeles gramaticales de los sustantivos expresando
justamente lo opuesto de lo que quieren decir. Esta dificultad no existe cuando
el contenido semantico de los items Iéxicos indica sus papeles gramaticales,
por ejemplo en la oracién “El soldado dispar6 al arbol” (ya que necesariamente
el soldado tiene que hacer de sujeto y el arbol de objeto). Pero cuando los dos
sustantivos son seres animados y, por tanto, ambos pueden hacer de sujeto y
de predicado, como en la oracion “El soldado disparé al sargento”, cometen
errores de inversion de las palabras, confundiendo el sujeto y el objeto de la
accion. Por otra parte, las oraciones que construyen estos pacientes son muy
simples, normalmente formadas sélo por los componentes esenciales de la ora-
cién (sujeto, verbo y predicado), por lo que se trata de oraciones muy cortas
gue raramente sobrepasan las tres o cuatro palabras, e incluso muchas veces
emplean frases holofrésticas, es decir, formadas por una sola palabra. En un
estudio realizado por Parisi (1987) con ocho sujetos agramaticos encontré que
la longitud media de las oraciones emitidas por estos pacientes era de 2.18
palabras, frente a la media de 6.50 de las oraciones emitidas por los sujetos
normales.

En cuanto a la omision de palabras, los dos tipos de palabras que mas omi-
ten son las funcionales (articulos, preposiciones, conjunciones, etc.) y los afi-
jos (marcadores de tiempo, género, nimero, etc.); en cambio, no suelen tener
problemas con las palabras de contenido (sustantivos, adjetivos y verbos). En
consecuencia, sus construcciones son semanticamente coherentes pero sintacti-
camente andmalas. En los casos mas graves sus frases no son mas que una su-
cesion de sustantivos, adjetivos y verbos (por ejemplo, “Camidn grande cayo”,
por decir “El camién grande se cay6”), similar a los telegramas, razén por la que
el lenguaje de los agraméticos ha recibido la denominacion de ‘lenguaje tele-
grafico’. Dentro de las palabras funcionales, las mas omitidas son los articulos,
seguidas en orden decreciente por los verbos auxiliares, preposiciones, pronom-
bres y conjunciones (Miceli, Mazzuchi, Menn y Goodglass, 1983). En el estudio
de Parisi (1987) citado anteriormente, la relacién entre palabras de contenido y
palabras de funcién era de 9.49 (nueve palabras de contenido por cada palabra de
funcidn) frente a relacion de 2.01 de los sujetos normales. En cuanto a los afijos,
su dificultad es especialmente marcada en las terminaciones verbales (tiempo y
persona de los verbos) vy, asi, dicen “salta” por “saltaba” o “marchar” por “mar-
charon”. En cambio, los marcadores de género y numero se suelen mantener

© WK Educacion 59



Psicologia de la escritura

bastante intactos (Caramazza y Berndt, 1985). No obstante, hay que sefialar que
s6lo omiten estos marcadores cuando el resultado sigue siendo una palabra, pero
en los casos en que la omisién da como resultado una pseudopalabra, en vez de
omitir el marcador lo sustituyen por otro que no le corresponde (Miceli, Mazzu-
chi, Menn y Goodglass, 1983).

Se podria entender que el problema de los agramaticos radica en la incapa-
cidad de hacer un uso adecuado de las palabras funcionales, e incluso sus difi-
cultades estructurales no serian méas que otra manifestacion de esa incapacidad
(véase Caramazza y Berndt, 1985). En este sentido, el problema para tratar con
las oraciones pasivas se deberia a que su construccion depende de las palabras
funcionales. Sin embargo, cada vez es méas admitido (Saffran, Schwartz y Marin,
1980) que se trata de dos trastornos disociables. Por un lado estan los agrama-
ticos morfolégicos, que tienen dificultades con los morfemas (palabras funcio-
nales y afijos) pero conservan la capacidad de construccion gramatical, y por
otro estan los agramaticos construccionales, que preservan los aspectos morfologi-
cos pero tienen dificultades para ensamblar los constituyentes de la oracion, esto es,
para ordenar en la secuencia correcta las palabras y construir oraciones complejas.
Y los datos clinicos parecen apoyar esta interpretacion ya que se han encontrado pa-
cientes que tienen problemas con los morfemas pero que construyen correctamente
las oraciones (Miceli, Mazzuchi, Menn y Goodglass, 1983) y pacientes que usan de
manera adecuada los morfemas pero tienen dificultades para construir las oraciones
(Berndt, 1987). Incluso parece que la dificultad con los morfemas no es un trastorno
unitario, sino que el procesamiento de las palabras funcionales y de los afijos son
también disociables puesto que existen pacientes que manifiestan problemas con las
palabras funcionales y no con los afijos y otros que tienen problemas con los afijos y
no con las palabras funcionales (Parisi, 1987).

Igualmente, estos trastornos de los agramaticos se pueden producir independien-
temente en el habla y en la escritura ya que se han encontrado casos de agramatismo
en escritura en sujetos que tienen el habla normal (Bub y Kertez, 1982), y el caso in-
verso de sujetos agramaticos en el habla que no los son en escritura (Howard, 1985),
lo que indica que los mecanismos de procesamiento sintactico del habla son distintos
a los que intervienen en la escritura, aunque probablemente estén localizados en lu-
gares préximos del cerebro y cuando se produce una lesion suele alcanzar a ambos.

Hay otro trastorno, denominado afasia de conduccidn, que también origina di-
ficultades en la construccién de las estructuras sintacticas, aunque por razones dis-
tintas al agramatismo. En este caso el problema se debe a una escasa capacidad de
la memoria a corto plazo. Puesto que las oraciones que vamos formando al traducir
las ideas al formato linguistico se mantienen en la memoria a corto plazo durante el
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breve tiempo que tardamos en transcribirlas, los sujetos que, como los afésicos de
conduccion, tienen muy limitada la capacidad de esta memoria, pueden perder parte
de la oracion antes de que terminen de escribirla. De hecho estos pacientes no tienen
dificultades para procesar oraciones cortas, pero si las tienen cuando estas mismas
oraciones se hacen més largas, aunque conserven la misma estructura sintactica (Mi-
tchell, 1987).

Trastornos a nivel lIéxico: Disgrafias Centrales

El estadio Iéxico es, junto con el de los procesos motores, el mas especifico de la
escritura (los dos anteriores, de planificacién y construccion de la estructura sintacti-
ca, son compartidos en buena medida por la produccién oral) y los trastornos que en
estos dos estadios se producen reciben el nombre especifico de disgrafias: disgrafias
centrales para los trastornos en el proceso léxico y periféricas para los que se produ-
cen en los procesos posteriores (Ellis, Young y Flude, 1987). Dentro de las disgrafias
centrales existen varios subtipos diferentes de alteraciones puesto que son varios los
subcomponentes que intervienen en el procesamiento Iéxico y todos son susceptibles
de ser dafiados por lesion cerebral. Veamos los mas destacables.

Al describir los procesos que intervienen en la recuperacion de la forma orto-
gréfica de las palabras describiamos dos vias: la subléxica y la ortografica. Pues
bien, se han encontrado pacientes con lesiones cerebrales en una y otra via que,
l6gicamente, presentan sintomas opuestos. Cuando se lesiona la ruta Iéxica, segin
el modelo expuesto en el capitulo anterior, se pierde la capacidad de escribir pala-
bras que no se ajusten a las reglas de conversién fonema a grafema. Y esto es jus-
tamente lo que sucede con los pacientes denominados disgraficos superficiales,
que escriben correctamente las palabras regulares y las pseudopalabras y cometen
en cambio errores con las palabras de ortografia arbitraria. Beauvois y Derouesne
(1981) describieron un paciente que escribia perfectamente el 99% de las pseudo-
palabras, pero so6lo el 73% de las palabras. Por otra parte, como confirmacién de
que la via subléxica funciona bien, los porcentajes de error venian determinados
por la regularidad ortogréafica: escribia correctamente el 93% de las palabras re-
gulares y sélo el 36% de las irregulares. Ademas, la mayor parte de las respuestas
incorrectas, aunque ortograficamente erréneas, se ajustaban a las reglas de con-
version fonema-grafema. La dificultad para recuperar la forma ortogréfica de las
palabras era mas acusada en las palabras de menor frecuencia. La explicacion que
se le da a este fendmeno es el ya comentado de que las palabras poco familiares por
tener un menor uso tienen un umbral mas alto y necesitan por ello un mayor nivel
de activacién que estos pacientes no consiguen alcanzar.
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Puesto que la via léxica se compone de dos procesos diferentes, el sistema seman-
tico y el Iéxico ortografico, hay al menos dos tipos diferentes de disgrafia superficial
dependiendo de cual de esos procesos resulte dafiado por la lesion. En ambos casos
los pacientes tienen dificultades para escribir las palabras de ortografia arbitraria,
pero las causas son diferentes. Cuando la lesion afecta al sistema semantico recibe el
nombre de disgrafia superficial central o también disgrafia semantica y los trastornos
del paciente no se reducen a la escritura, sino que también alcanzan a la lectura, la
comprension oral y la produccion, ya que el sistema semantico es comin para to-
das ellas. Es frecuente encontrar este trastorno de disgrafia superficial central en la
enfermedad de Alzheimer, ya que en estos pacientes desde muy pronto se empieza
a desintegrar el sistema semantico. Por esta razén las faltas de ortografia son de los
primeros sintomas que aparecen en estos pacientes. Cuando la lesion afecta al Iéxico
ortografico recibe el nombre de disgrafia superficial de output o también disgrafia
Iéxica, y en este caso los problemas s6lo se producen en la escritura. Los pacientes
entienden perfectamente las palabras irregulares pero las escriben de manera incor-
recta ortograficamente.

El primer caso de disgrafia superficial publicado en espafiol fue el de un médi-
co jubilado gue habia sufrido un accidente cerebro-vascular descrito por Iribarren,
Jarema y Lecours (2001). Este paciente escribia con un alto grado de precision las
palabras regulares y también las pseudopalabras pero cometia muchos errores con
las palabras irregulares. De una lista de 80 palabras regulares slo cometia 7 errores,
sin embargo de otra lista de 80 palabras irregulares cometia 31 errores. Y la mayoria
eran de tipo ortogréfico, asi escribia “pezcado” en vez de “pescado” o “cullo” en vez

de “cuyo”.

Cuando se lesiona la via subléxica los pacientes s6lo pueden escribir a través
de la via ortogréfica o Iéxica, con lo cual son incapaces de escribir palabras des-
conocidas y pseudopalabras. Shallice (1981) describi6 un paciente con compren-
sion y produccion normal, buena lectura e incluso que escribia correctamente al
dictado la mayor parte de las palabras y sin embargo tenia extremadas dificultades
con las pseudopalabras: s6lo escribia 2 pseudopalabras de cuatro letras de una
lista de 10 y ninguna de 6 letras. Escribia el 94% de las palabras y sélo el 18% de
las pseudopalabras y la mayor parte de las que conseguia escribir bien era porque
tomaba una palabra como referencia (por ejemplo, escribir “pibro” por referencia
a “libro™). Aunque podia escribir letras individuales al dictado cuando se le decia
el nombre (por ejemplo, /eme/, /erre/, etc.), era incapaz de escribirlas cuando se
le decia el sonido (/m/, /r/). Este trastorno, denominado disgrafia fonoldgica, se
explica perfectamente en el modelo postulando una alteracion en el sistema de
conversién fonema-grafema, con lo cual el paciente s6lo puede escribir aquellas
palabras para las cuales tiene representacion léxica. Prueba de que el trastorno
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no es de tipo periférico es que no solo tiene dificultades en escribir a mano las
pseudopalabras sino también para escribirlas a ordenador e incluso para deletre-
arlas. Por otra parte, la dificultad con las pseudopalabras s6lo se producia al es-
cribirlas, ya que repetia correctamente aquellas pseudopalabras que era incapaz
de escribir y también las leia en voz alta sin ninguin problema, lo que quiere decir
gue hasta el mecanismo de pronunciacién funciona perfectamente, con lo cual
hay que postular necesariamente el trastorno entre este mecanismo y el almacén
grafémico, esto es, en la conversion de fonema a grafema.

Otra caracteristica de los disgraficos fonoldgicos, que también aparece en los
disléxicos fonologicos (véase Cuetos, 2008), es que cometen errores derivativos,
esto es, errores con los sufijos de las palabras compuestas, y asi, escriben “na-
vegante” como “navegacion” o “bebe” como “bebia”. Por otra parte, producen
mayor nimero de errores con las palabras funcionales que con las de contenido.
La explicacion que se da a estas alteraciones es que tanto las palabras funcio-
nales como los afijos se escriben haciendo uso de la via subléxica que en estos
pacientes esta daflada. Se supone que las palabras funcionales, por ser nexos
sint4cticos que no representan a ningn concepto, no tienen representacion 1é-
xica y por consiguiente se escriben a través de la via subléxica. Igualmente los
afijos se tendrian que escribir mediante esa via, ya que en el Iéxico solamente
estarian representadas las raices de las palabras (seria antiecondmico disponer de
una representacion Iéxica para cada forma verbal del verbo “cantar”: “cantaba”,
“cantaremos”, “cantaban”, etc.; basta con una representacion para la raiz “cant”
y afiadir la terminacidn que corresponda en funcidn del tiempo, persona, nime-
ro, etc.). Otros autores (Caramazza, Miceli, Silveri y Laudanna, 1985) sostienen
gue las palabras funcionales y los afijos también se encuentran en el I1éxico pero
en un almacén distinto al de las palabras de contenido.

También en la disgrafia fonol6gica se pueden distinguir varios subtipos ya que
la via subléxica esta formada por varios subprocesos diferentes. Al menos tienen
que existir dos mecanismos, uno encargado de segmentar la palabra en fonemas
y otro encargado de transformar los fonemas en grafemas. En consecuencia,
deberia de haber dos tipos de disgraficos fonolédgicos dependiendo de cuél sea
el mecanismo con el que muestran dificultades. Y asi parece que sucede, ya
gue algunos de estos pacientes (por ejemplo, el estudiado por Roeltgen, Sevus
y Heilman, 1983), aunque tienen dificultades para escribir pseudopalabras, son
capaces de escribir las letras cuando se les indica su sonido, mientras que otros
pacientes (por ejemplo, el descrito por Shallice, 1981) son incapaces no sélo
de escribir las pseudopalabras, sino también las letras cuando se les indica el
sonido. La interpretacion que se da a estas diferencias es que los primeros tienen
problemas de segmentacion, puesto que si no se les exige segmentar la palabra
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cumplen perfectamente su tarea, mientras que los segundos tienen problemas en
la conversion de fonemas en sus correspondientes grafemas.

Por otra parte, las disgrafias fonoldgicas no sélo existen en los idiomas de
ortografia opaca, como el inglés, sino que también existen en lenguajes trans-
parentes como el italiano o el ruso, en los que sélo la via subléxica seria sufi-
ciente para escribir todas las palabras, por existir buena correspondencia entre
fonemas y grafemas y carecer de palabras irregulares. Sin embargo, se han en-
contrado pacientes en estos idiomas que demuestran la existencia de la via 1é-
xica. Un paciente italiano estudiado por Miceli (1989) escribia correctamente
el 81% de las palabras y s6lo el 12% de las pseudopalabras. Si en ambos casos
se utilizase la via subléxica no deberian existir diferencias entre estos dos tipos
de estimulos. En castellano, el primer caso de disgrafia fonolégica publicado fue
el de una mujer de 56 afios que sufri6 un accidente isquémico, descrito también por
Iribarren, Jarema y Lecours (2001). Esta mujer escribia perfectamente al dictado
todas las palabras, tanto regulares como irregulares, pero era totalmente incapaz
de escribir pseudopalabras.

La doble disociacion entre pacientes disgraficos superficiales incapaces de es-
cribir palabras irregulares preservando la capacidad de escribir psesudopalabras,
y disgréficos fonoldgicos, mostrando sintomas opuestos, asi como los dos casos
descritos por Iribarren y col. constituyen un fuerte apoyo a la existencia de dos
vias en escritura. Después de estos primeros pacientes se han encontrado otros
muchos casos de disgrafias fonoldgica (Roeltgen y Heilman, 1984; Roeltgen,
Sevush y Heilman, 1984) y superficial (Hatfield y Patterson, 1983; Roeltgen y
Heilman, 1984) que demuestran claramente la existencia de las dos vias de ac-
ceso a la forma ortografica de las palabras.

Cuando se lesionan las dos vias, la léxica y la subléxica, los pacientes tie-
nen dificultades con las palabras de ortografia arbitraria, como consecuencia
del malfuncionamiento de la via léxica, y una total incapacidad para escribir
pseudopalabras, por la destruccion de la subléxica. Este trastorno se denomina
disgrafia profunda y ademas de esas alteraciones, el sintoma principal de los
disgraficos profundos es la comision de errores semanticos al escribir al dictado
o de forma espontanea, esto es, los errores consistentes en sustituir una palabra
por otra relacionada semanticamente. Asi, un paciente estudiado por Newcombe
y Marshall (1980) escribia “luna” cuando le dictaban la palabra “estrella”, o
“sobrino” cuando le dictaban “primo”. La descripcion mas completa de disgrafia
profunda es la proporcionada por Bub y Kertesz (1982) sobre un paciente que
tenia buena comprension de las palabras, pero graves dificultades en su escritura.
Este paciente escribia mejor los nombres concretos que los abstractos, mejor las
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palabras de contenido que las de funcion. Muchos de sus errores de escritura eran
errores semanticos (escribia “cielo” como “sol”, “tiempo” como “reloj”, “silla”
como “mesa”, etc.). Y tenia muchas dificultades para escribir pseudopalabras ya
gue solo conseguia escribir 5 pseudopalabras de cuatro letras de una lista de 20
y ninguna pseudopalabra de 8 letras. A diferencia del paciente de Newcombe y
Marshall, que ademas de disgréafico era disléxico profundo, éste no cometia erro-
res semanticos cuando leia en voz alta. Tampoco en la repeticion de palabras ni
en la denominacién de objetos.

Las diferencias producidas por las variables linglisticas (concretas vs abstrac-
tas, frecuentes vs infrecuentes) se interpretan como un déficit en la via ortogra-
fica. Ya hemos dicho que las palabras frecuentes poseen representaciones con
umbrales de activacién méas bajos y, por tanto, se activan méas facilmente. En
cuanto a los errores semanticos, la interpretacion mas admitida es la sostenida
por Bub y Kertesz (1982) y Ellis (1982) de que se producen porque se debilita la
conexion del sistema semantico con el Iéxico ortogréfico, con lo cual pasa parte
de la activacién, la suficiente para activar las representaciones léxicas relaciona-
das semanticamente con el concepto que se quiere expresar, pero no para activar
la palabra exacta que lo representa. En este sentido, tal como afirma Ellis (1982),
los errores semanticos reflejarian un conocimiento parcial de la palabra.

Tal como sucede en la disgrafia superficial, también en la profunda existen dos
subtipos en funcién de cudl sea el proceso dafiado. Si el dafio afecta al sistema
semantico se habla de disgrafia profunda central y en este caso los pacientes
tienen problemas no so6lo de escritura, sino también de lectura y en el lenguaje
oral, ya que el sistema semantico es comun para todas estas actividades. Cuando
el dafio afecta al 1éxico ortografico se denomina dislexia profunda de output y en
este caso los trastornos son sélo de escritura.

En castellano son muy raros los casos de disgrafia profunda, el primero (y hasta
este momento el Gnico del que tenemos constancia) es el de un psicdlogo argentino
que a los 46 afios sufrio un accidente cerebro-vascular que le produjo una importante
anomia, dislexia y disgrafia. La disgrafia se ajusta perfectamente en la categoria de
profunda ya que era incapaz de escribir pseudopalabras y cometia errores semanticos
al escribir al dictado. Escribia “avién” cuando se le dictaba “piloto”, “médico” por
“doctor” o “luna” por “noche” (Cuetos y Labos, 2001).

Por ultimo, existe también un tipo de disgrafia Illamada disgrafia semantica,
caracterizada porque los pacientes pueden escribir correctamente al dictado pa-
labras de ortografia arbitraria cuyo significado no comprenden. Los pacientes
descritos por Patterson (1986), Roeltgen, Rothi y Heilman (1986) y Rapcsak y
Rubens (1990) son de este tipo. Obviamente estos sujetos consiguen acceder al
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Iéxico ortografico ya que de lo contrario no podrian escribir correctamente las
palabras de ortografia arbitraria, pero no llegan a él desde el sistema semantico,
ya que en ese caso captarian el significado de las palabras que escriben. La Gnica
forma que tienen entonces de llegar es desde el Iéxico fonoldgico.

Trastornos motores: Disgrafias Periféricas

Mientras que las disgrafias centrales afectan a todas las modalidades de es-
critura (a mano, a ordenador, con letras de plastico, etc.), las periféricas pue-
den afectar solo a algunas formas de escritura al mismo tiempo que contintan
funcionando correctamente otras. Por otra parte, las variables linglisticas (fre-
cuencia de las palabras, categoria gramatical, concrecion-abstraccion, etc.), tan
importantes en las disgrafias centrales, no ejercen efectos diferenciales en estos
trastornos.

Puesto que hay varios procesos desde el almacén grafémico hasta la ejecucion
motora (véase la figura 5), todos ellos susceptibles de ser lesionados, habra va-
rios tipos de disgrafias periféricas. Vamos a describir los mas conocidos.

Cuando se lesiona el almacén grafémico los trastornos se producen por igual
en todas las palabras, independientemente de la via utilizada. La variable mas
importante es ahora la longitud por tratarse de un almacén de memoria a corto
plazo; esto es, los sujetos cometen mayor nimero de errores con las palabras lar-
gas que con las cortas. Por otra parte, los errores mas frecuentes de este trastorno
se producen a nivel de grafema: sustituciones de grafemas, omisiones, intercam-
bios, etc. Y puesto que el almacén grafémico es el punto de salida de cualquier
tipo de escritura, estos errores aparecen en cualquier modalidad de escritura (a
mano, a maquina, con letras de plastico, etc.) y también en el deletreo oral. El
paciente estudiado por Miceli, Siveri y Caramazza (1985) es un claro ejemplo
de este trastorno, ya que cometia errores a nivel de letra especialmente en las
palabras largas, y estos errores no eran de tipo Iéxico, ya que no influian en su
ejecucion las variables lingiisticas, ni tampoco motores, puesto que realizaba las
copias con absoluta normalidad. Ademas, estos errores se producian tanto en la
tarea de escritura como en la denominacion.

En cambio, cuando la lesién se produce en un estadio posterior al almacén
grafémico aparecen disociaciones entre la escritura y el deletreo oral, tal como
se puede deducir de la figura 5, ya que para deletrear no es necesario acceder al
almacén alogréfico, sino al almacén del nombre de las letras. Algunos pacientes,
por ejemplo el descrito por Kinsbourne y Rosenfield (1974) o el expuesto por
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Goodman y Caramazza (1986), tenian dificultades para escribir las palabras y no
para nombrarlas; por el contrario, otros pacientes, por ejemplo el estudiado por
Kinsbourne y Warrington (1965), tenian caracteristicas inversas: mayor dificul-
tad para deletrear las palabras que para escribirlas.

Cuando la lesién se produce en el mecanismo de conversion alografica los
pacientes pueden elegir bien el grafema pero no el alégrafo que le corresponde
(mayuscula, minlscula, cursiva, etc.). Recuérdese que las representaciones re-
tenidas en el almacén grafémico se encuentran en un nivel abstracto, ya que no
esta especificada la forma real que se va a utilizar para escribirlas. Pero a partir
del almacén grafémico es preciso especificar los alégrafos concretos que se van
a emplear para representar esos grafemas. Un paciente descrito por De Bastiani
y Barry (1989) tenia dificultades en el estadio alografico puesto que sus errores
consistian en mezclar letras mayusculas y minusculas. Asi, escribia (era un pa-
ciente italiano): LAdro, StAto, SiMBoIA, LAtte. Segun De Bastiani y Barry, se
trata de un problema de seleccién de los alografos adecuados mas que de acceder
aellos, y el hecho de que a veces produjese ambas formas superpuestas (mayus-
cula y mindscula) supone un apoyo a esta interpretacion. Ya hemos comentado
en el capitulo 2 que la seleccion de los alégrafos estd guiada por una serie de
reglas (uso de las mayusculas al comienzo de la escritura, después de punto, con
los nombres propios, etc.) y parece que estos pacientes pierden la capacidad de
hacer uso de esas reglas. Los enfermos de Alzheimer, en un estadio relativa-
mente temprano de su enfermedad, sufren alteraciones en este estadio, ya que
mezclan las mayusculas y las mindsculas.

Si la lesién se produce en el mismo almacén alogréfico el paciente tendra difi-
cultades permanentes con ciertos alégrafos o con toda una clase de alografos (con
las letras cursivas, con las letras script, con las mayusculas, etc.). Asi, un paciente
descrito por Patterson y Wing (1989) tenia especiales dificultades para escribir
con letras mindsculas, mientras que su escritura con letras mayusculas permane-
cia en un nivel aceptable. Por el contrario, otro paciente estudiado por De Bastiani
y Barry (comentado en Patterson y Wing) escribia correctamente tanto al dictado
como en la escritura espontanea con letras mintsculas pero no era capaz de escri-
bir con letras mayusculas. Su incapacidad era tal que transcribia perfectamente de
letras mayusculas a minudsculas pero no conseguia efectuar la tarea inversa.

Cuando el trastorno se produce en la conexion del almacen grafémico con el
almacén de patrones motores los errores mas tipicos son los de sustitucion de
letras. Ahora bien, este desorden se limita solo a la escritura a mano, ya que la
escritura a maquina o con letras de plastico no exige estos movimientos motores
(en la figura 5 se puede ver que la escritura a mano y a maquina siguen caminos
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distintos a partir del almacén grafémico). Un paciente descrito por Rothi y Heil-
man (1981) encaja perfectamente en este trastorno, ya que cometia un elevado
numero de errores de sustitucion de letras en la escritura a mano y sin embargo
su ejecucion era buena cuando utilizaba letras de molde.

Si la lesién se produce en el mecanismo de asignacion del patron motor grafé-
mico el resultado es una pérdida de la informacion acerca de los programas mo-
tores que controlan la formacién de las letras. A este tipo de disgrafia se le conoce
con el nombre de disgrafia apraxica y se caracteriza porque la ortografia de las
palabras es correcta, aunque las letras estan muy deformadas. Igualmente esta
intacta su escritura a maquina y con letras de plastico. No se trata de problemas
motores ni sensoriales, sino de una incapacidad para hacer uso de los programas
motores encargados de transformar las letras en signos visibles. Los pacientes
estudiados por Baxter y Warrington (1986) y Roeltgen y Heilman (1983), entre
muchos otros, manifestaban este tipo de trastorno ya que eran incapaces de rea-
lizar las secuencias necesarias para formar las letras, a pesar de que deletreaban
correctamente y de que conocian perfectamente la forma de las letras. Justo lo
contrario que les ocurre a otros pacientes cuya unica dificultad es para escribir a
maquina o al ordenador. Otsuki y col. (2002) describieron un paciente japonés
cuyo Unico problema era para escribir al ordenador 0 a maquina. Este paciente,
gue habia sufrido un accidente cerebro-vascular en el 16bulo frontal izquierdo,
no tenia ningn problema afasico ni apraxico, por lo que escribia perfectamente
a mano. Su Unica dificultad estaba en que no era capaz de escribir en el teclado.

Otro trastorno bien conocido es el que se produce por alteracién de los procesos
perceptivos, por ausencia de informacion visual y kinestésica de los movimientos
que se ejecutan al escribir. La escritura a mano es una destreza que exige una alta
precision en los movimientos y cuando por alguna razén hay impedimentos para
guiar y corregir esos movimientos aparecen trastornos en la formacion de las le-
tras, especialmente en aquellas en las que se repiten algunos de sus rasgos (m, n,
E, etc.). A este tipo de trastorno se le denomina disgrafia aferente (Ellis, Young
y Flude, 1987) vy sus principales sintomas son dos: dificultades para mantener
las letras dentro de una linea horizontal, y tendencia a omitir o duplicar rasgos y
letras. Prueba de que estos sintomas se producen por lesion en la utilizacion del
feedback kinestésico y visual en el control de los movimientos de escritura es que
este tipo de alteraciones también se produce en los sujetos normales cuando se
interfiere su feedback porgue se les impide la visién de lo que escriben o porque
se les presenta distorsionada a través de un espejo. En cambio, en los disgraficos
aferentes no aumenta el nimero de errores aunque se elimine su feedback visual
y/o Kinestésico (seguramente porgue nunca hacen uso de él).

68 © WK Educacién



Trastornos de escritura

Por supuesto, también estan los trastornos de escritura mas periféricos tales
como debilidad muscular, temblor de manos, ausencia de control motor, etc., que
no son debidos a dificultades en el mecanismo de planificacion de los movimientos
sino que son problemas exclusivamente motores, por lo que se manifiestan también
en otras actividades motrices ademas de la escritura. EI caso més frecuente es el pro-
ducido por la enfermedad de Parkinson, ya que se caracteriza, junto con el temblor
muscular, por una disminucion progresiva del tamafio de las letras. Estos pacientes
comienzan escribiendo con letra normal, o incluso mayor de lo normal, y terminan
la linea con una letra diminuta. No obstante, se trata de procesos puramente motores
ya que las palabras estan ortograficamente bien escritas y las letras conservan todos
los rasgos. La causa de este trastorno se debe Ginicamente a una disminucién del nivel
de fuerza de los dedos (Margolin, 1984).

3. DISGRAFIAS EVOLUTIVAS

Bajo el término de disgrafia evolutiva se agrupa a aquellos chicos que sin ninguna
razon aparente (nifios con inteligencia normal, buen ambiente familiar y socioeco-
noémico, adecuada escolaridad, aspectos perceptivos y motores normales, etc.) tienen
especiales dificultades para aprender a escribir. Se trata, al igual que sucede en las
dislexias, de un trastorno aparentemente inexplicable puesto que estos nifios retiinen
todas las condiciones para aprender a escribir sin dificultad y sin embargo no lo con-
siguen, probablemente porque existe algun tipo de disfuncion cerebral en el area del
lenguaje (Duffy y Geschwind, 1988; Kaufmann y Galaburda, 1989).

La principal caracteristica por la que se distinguen las disgrafias evolutivas de los
simples retrasos para la escritura es por el caracter inesperado del trastorno, esto es,
no hay ninguna razon aparente que lo justifique. De hecho, en otras areas en las que
no interviene el lenguaje, tales como el razonamiento, memoria, calculo numérico,
etc., su ejecucion puede ser superior a la media.

Si al hablar de las disgrafias adquiridas deciamos que disgrafias y dislexias eran
trastornos disociables, ya que un paciente puede ver alterada su lectura y mantener
intacta la escritura y viceversa, en los nifios que estan aprendiendo a leer y escribir
no suele aparecer tan clara esta disociacion, a pesar de que se trata de procesos dife-
rentes, y ello por dos importante razones:

a) Porque la lectura y la escritura interrelacionan durante el aprendizaje, pues en
general se ensefian simultaneamente y cada vez que se presenta un nuevo grafema se
practica con él en lectura y escritura.
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b) Porque los nifios disléxicos (y disgraficos) son nifios con dificultades especiales
para el lenguaje, sea éste de comprension o produccién y en forma oral o escrita. De
ahi que los disléxicos evolutivos sean muchas veces también disgraficos (y vice-
versa). De todas formas, no siempre ocurre asi, ya que de hecho algunos nifios son
disgraficos sin ser disléxicos. En este caso sus perfiles intelectuales medidos por
el WISC son bastante diferentes a los que presentan los disléxicos, pues mientras
que los disléxicos puntian mejor en la parte manipulativa que en la verbal, los dis-
gréficos obtienen mejor puntuacion en la parte verbal que en la manipulativa (Sno-
wling, 1987). A este tipo de nifios disgraficos Naidoo (1972) les llama “retrasados
solo para la escritura”.

Caracteristicas de las disgrafias evolutivas

Los nifios disgréaficos, aunque también suelen presentar dificultades en la
planificacion del mensaje (los textos que componen suelen ser de inferior calidad
que los de sus comparieros) y en la construccion de la estructura sintactica (sue-
len utilizar oraciones méas cortas y con mayor nimero de errores gramaticales),
su principal trastorno se manifiesta a nivel 1éxico, en la recuperacion de la forma
ortogréafica de las palabras. Y si bien es cierto que los disgraficos evolutivos pue-
den manifestar dificultades para utilizar ambas vias de acceso a la ortografia de
la palabra, la ortogréfica o la subléxica, 1o més usual es que sus dificultades sean
mas acusadas en una de las dos. De esta manera, es posible realizar una clasifica-
cion de las disgrafias evolutivas similar a la que hemos hecho con las disgrafi-
as adquiridas, es decir, hay nifios que tienen mayores dificultades para escribir
pseudopalabras porque no han conseguido aprender de una manera precisa la
correspondencia fonema-grafema y que, por tanto, se les podria etiquetar de dis-
graficos fonoldgicos, mientras que hay otros cuyas mayores dificultades surgen
al utilizar la via ortogréfica, esto es, para escribir las palabras de ortografia ar-
bitraria, por lo que podrian ser etiquetados de disgraficos superficiales. Temple
(1986) describid dos nifios, una nifia y un nifio de diez afios disgraficos, que encajan
en esta clasificacion. La nifia cometia errores de tipo ortogréfico, escribiendo las pala-
bras irregulares como si se ajustasen a las reglas de conversion fonema-grafema. No
cometia, en cambio, errores con las palabras regulares. Su ejecucion es, por tanto,
similar a la de los pacientes disléxicos superficiales descritos en el punto anterior,
ya que parecen escribir utilizando Unicamente la via subléxica. El nifio era incapaz
de aplicar las reglas de conversion fonema a grafema, con lo cual escribia peor las
palabras poco familiares que las familiares y tenia dificultades extremas para escribir
pseudopalabras. Su patrén de escritura es similar al de los disgréaficos fonoldgicos,
gue basan su escritura en la via ortogréafica por incapacidad de hacer uso de la sublé-
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xica. Similares resultados encontré Seymour (1987) en un estudio realizado con seis
disgraficos evolutivos, tres de los cuales encajaban perfectamente en la categoria de
disgraficos fonologicos y los otros tres en la categoria de disgréaficos superficiales.

De todas formas, tal como indicabamos antes, las caracteristicas que presentan
los diferentes tipos de nifios disgraficos no suelen ser tan claras como las que
aparecen en las disgrafias adquiridas, porque ahora se trata de un sistema que se
esta formando y, por lo tanto, un inadecuado desarrollo de un proceso va a tener
repercusiones en el desarrollo de los demés (Barry y Seymour, 1988). En con-
secuencia, suele ocurrir que cuando un nifio tiene problemas para escribir por la
via subléxica muestra también dificultades para escribir por la ortografica, y vice-
versa, porque el poco uso de una via dificultara el desarrollo de la otra. Para Miles
y Ellis (1981), lo normal es que las dificultades se manifiesten en ambas vias, ya
gue afirman que la causa de estos trastornos esta en una incapacidad de estos nifios
para codificar los signos linguisticos. Incapacidad que se manifiesta en el lenguaje
oral en el que utilizan un léxico mas reducido; en la lectura, ya que también suelen
tener dificultades en el reconocimiento de las letras y palabras, y en la escritura,
para aprender los signos de representacion grafica.

Y ciertamente la escritura de los disgraficos evolutivos se suele caracterizar por la
confusion de grafemas (escribir “f” por “c”, “d” por “b”, etc.), lo que denota un uso
deficiente del mecanismo de conversién fonema-grafema, y por el elevado nimero
de faltas de ortografia (“b” por “v”, “g” por “j”, etc.), lo que indica un mal uso de
la via ortografica. Aunque sin duda alguna la principal caracteristica por la que
normalmente se conoce al nifio disgréafico es por la llamada ‘escritura en espejo’,
ese tipo de alteracion en la que se invierten los rasgos de las letras (d por b, p por
g, 3 por E, etc.) o las letras de las palabras (sal por las, eva por ave, etc., siendo

en algunos casos la imagen exacta de lo que se veria al espejo.

La escritura en espejo

La interpretacidn que generalmente se ha dado a esta alteracién es que el nifio
no ha desarrollado suficientemente su lateralidad y que confunde la izquierda
con la derecha, de ahi que no sepa a qué lado debe colocar el rasgo o la letra
(Lebrun, Devreux y Leleux, 1989). Esta hipdtesis se veia apoyada por el he-
cho repetidamente comprobado de que muchos de los nifios con problemas de
escritura se confunden al sefialar la izquierda y la derecha. Y ademés este tras-
torno es mucho mas abundante en nifios con lateralidad cruzada, en zurdos y
en zurdos contrariados. El punto flaco de esta hipotesis esta en que hay muchos
otros nifios que no cometen esos errores y que, sin embargo, tampoco tienen
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muy claro cuales son su mano derecha e izquierda, de la misma manera que hay
nifios perfectamente lateralizados que hacen inversiones (al menos el 50% segun
Miles y Ellis, 1981). Si ciertamente se da el caso de que hay mayor nimero de
nifos zurdos que tienen problemas de inversion al escribir, es posible pensar
que a las dificultades normales de los nifios (que mas adelante comentaremos)
se unan los pequefios inconvenientes con que tropiezan los zurdos al tener que
vivir en un mundo pensado para los diestros. Piénsese que, por ejemplo, al imitar
al profesor cuando escribe en la pizarra el nifio diestro no tiene mas que seguir
exactamente sus movimientos, mientras que el zurdo tiene que hacer justamente
los movimientos opuestos (como cuando nos peinamos ante el espejo), o las
dificultades que le supone la escritura de izquierda a derecha (por ejemplo, la
revision de lo escrito que los diestros vamos realizando mientras escribimos y
que los zurdos no pueden realizar facilmente porque con su mano tapan lo que
van escribiendo).

También se ha querido explicar la escritura en espejo (y en general la mayo-
ria de los problemas de lectura y escritura) como consecuencia de que el nifio no
haya logrado establecer su esquema corporal. Este supuesto choca bastante con la
simple intuicion, pues parece que poco tienen en comun la actividad lectoescritora
y el conocimiento del cuerpo. La razon por la que se establecid esta conexion fue
la proliferacion de los estudios correlacionales, pues debido a lo relativamente facil
que es tomar varias variables y comprobar su grado de relacién se han hecho mul-
titud de estudios de este tipo, y una de las variables que sorprendentemente se vio
que correlacionaba positivamente con la lectoescritura era el dominio del esquema
corporal. Los nifios que conocian bien las partes de su cuerpo eran los mejores en
las tareas de leer y escribir y los nifios con peor conocimiento de su cuerpo tenian
mayores dificultades en estas actividades. Pero hay que tener en cuenta que una
correlacién no significa una relacion causa-efecto. De estos estudios no se puede
deducir que el conocimiento corporal tenga una relacion causal con la escritura,
en el sentido de que si el nifio tiene un claro concepto de su cuerpo no va a tener
problemas de escritura, pero si no tiene ese concepto tendra problemas. Significa
simplemente que estas variables se relacionan, pero la causa de esta relacién puede
estar en una tercera variable. Tomemos un ejemplo simple. Si hiciéramos un estudio
correlacional entre varios pueblos de Castilla y tomasemos como variables, entre
otras, el nimero de cigliefias que hay en cada pueblo y el nimero de bebés que na-
cen, seguramente encontrariamos una correlacion altamente positiva entre estas dos
variables y obviamente no por ello se podria deducir que las cigliefias son la causa de
los bebés. Esta correlacion se produciria por una tercera variable, que es el tamafio
de los pueblos, ya que cuanto mas grande es el pueblo mas ciglefias tiene (porque
hay mas torres donde edificar nidos) y al mismo tiempo, por tener mas gente, mayor
nimero de nacimientos se produciran. En el caso que aqui nos ocupa de la relacion
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entre esquema corporal y escritura, la tercera variable es, segin Miles y Ellis (1981),
la capacidad de codificacion léxica. Los nifios que tienen una buena memoria para
los signos linguisticos recuerdan bien las representaciones ortograficas de las pala-
bras asi como las reglas fonema-grafema, lo que les permite una buena escritura, y
al mismo tiempo recuerdan bien el nombre de las partes del cuerpo, por lo que con-
siguen salir airosos en los tests de esquema corporal. Por el contrario, los nifios con
deficiencias de codificacion Iéxica tienen problemas para retener la forma ortogréafica
de las palabras, las reglas fonema-grafema y por supuesto los nombres de las partes
de su cuerpo, ya que los tests que miden el esquema corporal evalan sobre todo si
el nifio conoce los nombres de las diferentes partes de su cuerpo, pues la mayoria
de los items tienen la forma: “sefidlate la nariz”, “sefialate la rodilla derecha”,
“como se llama esto” (sefialando el codo, la barriga, etc.).

Para abordar con rigor por qué se produce la escritura en espejo hay que co-
menzar por separar las inversiones de rasgos de las inversiones de letras, pues
aun cuando se pueden dar en un mismo sujeto, las causas son distintas. De he-
cho, la denominacién de escritura en espejo realmente se podria aplicar a las
inversiones de rasgos (b a través del espejo se ve d, E se ve 3, etc.), pero no a las
inversiones de letras (“ser” en el espejo se ve “132” y no “res”).

En el caso de las inversiones de rasgos, el trastorno se produce, segin Miles y
Ellis (1981), porque el sujeto no tiene una buena representacidn de esos signos,
es decir, conoce parte de la informacion pero no la conoce en su totalidad. Asi, en
el caso de la “b” puede saber que lleva una linea vertical y un semicirculo, pero
es posible que no recuerde si el semicirculo esta en la parte derecha de la linea
o0 en la izquierda. No porgue no distinga la derecha de la izquierda, sino simple-
mente porque son pequefios detalles que le pasan desapercibidos. Sucederia algo
asi como si a nosotros nos mostrasen un objeto desconocido, un cuadro abstracto
o caracteres chinos y luego nos pidiesen que lo dibujaramos. Seguramente nos
equivocariamos en pequefios detalles, o en la colocacién espacial de algunos de
los elementos. Pues para el nifio las letras son tan abstractas como pueda ser para
nosotros el cuadro y prueba de ello es que la mayoria de los nifios cuando estan
aprendiendo a escribir cometen muchos errores de este tipo, errores que van de-
sapareciendo a medida que consigue obtener representaciones mas exactas de las
letras. En los nifios disgraficos puede haber una persistencia por dificultades en
conseguir una representacion exacta de las letras. Y ciertamente el problema se
puede agravar por la direccion de algunas letras contraria a la norma. Goodnow
y Levine (1973) han estudiado las copias realizadas por nifios de varias edades y
adultos y han observado regularidades sistematicas respecto al punto de comien-
zo y la secuencia de sucesivos movimientos: observaron una tendencia a comen-
zar en el punto mas alto y mas a la izquierda de cada letra (aunque la Z se puede
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comenzar por diferentes puntos, siempre comenzamos por la parte superior iz-
quierda). Pero algunas letras obligan a violar estas normas: asi, con la linea cir-
cular de la d es necesario ir de derecha a izquierda y lo mismo sucede con la g, lo
gue supone una forma de escritura diferente a la usual. Y ello conlleva mayores
dificultades. Lewis y Lewis (1965) comprobaron que el nimero de errores que se
cometen con lady la g es mucho mayor que el que se comete con laby la p. Se-
gun Lewis y Lewis, estas inversiones pueden ser consideradas como errores de
regularizacion. Igualmente es comprensible que los nifios zurdos, cuya tendencia
natural es el escribir de derecha a izquierda (entre otras cosas para no taparse las
letras cuando escriben), tiendan a confundirse mas y a formar representaciones
erréneas de las letras. Este trastorno se situaria en el modelo representado en la
figura 5 en el estadio de recuperacién de los aldgrafos, puesto que el nifio conoce
el grafema que tiene que escribir pero la representacion que tiene del alégrafo no
es del todo exacta. Incluso es probable que el nifio se equivoque con un alégrafo
determinado (por ejemplo, la “b”) y no con otro alégrafo del mismo grafema
(por ejemplo, la “B™).

En el caso del intercambio de letras (sol por los), también se trata de una repre-
sentacion incompleta, pero en este caso a nivel 1éxico, bien por deficiencia en la
representacion ortografica, bien por deficiencia en las reglas de conversion fonema
a grafema. El sujeto puede saber que “sol” lleva una “s”, una “0” y una “1” pero
no sabe en qué orden se deben colocar. Es decir, no es que el nifio escriba “sol” por
“los”, es que escribe las letras “s”, “0”, “1” cuando tenia que haber escrito “1”, “0”,
“s” (Miles y Ellis, 1981). De hecho, muchas veces el resultado de la confusion no
es una silaba simétrica, como en el caso de “los” y “sol”, sino que se produce entre

la segunda y tercer letra (por ejemplo, “pla” por “pal”, “tar” por “tra”, etc.).

Este trastorno es bastante frecuente en los nifios que comienzan a escribir,
especialmente cuando son ensefiados con un método silabico, como veremos en
el Gltimo capitulo, y puede persistir en los disgraficos de una forma preocupante
debido a que estos nifios ofrecen unas dificultades especiales para codificar el
lenguaje (formar representaciones Iéxicas, aprender las reglas grafema-fonema
y fonema-grafema, etc.) y ello independientemente de que puedan tener o no
problemas de lateralidad o esquema corporal. Y prueba de que no es una simple
desorientacion espacial lo que causa la inversion de las letras es que el mayor
nimero de errores se produce entre las letras con rasgos similares tales como d
y b, py b, etc., siendo escasas, en cambio, las inversiones de otras letras (ejem-
plo, 3 por E), errores que son bastante comunes en los nifios de 5 y 6 afios que
comienzan a escribir y practicamente ausentes en los disléxicos. En cambio si
gue se confunden con letras similares que no son invertidas, pero que comparten
muchos rasgos (my n, fyt,ny A, ny u, etc.).
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En definitiva, el problema de inversién de letras lo situamos a nivel Iéxico,
producido por una insuficiente representacion ortografica o por problemas en las
reglas de conversion fonema-grafema. O incluso podria situarse a nivel de me-
moria de trabajo, pues a veces el nifio recupera bien los grafemas. pero si es lento
o tiene escasa memoria de trabajo, cuando va a escribirlos se olvida de alguno de
ellos (la omisidn de letras y silabas es también bastante frecuente en estos nifios)
0 no los pone en el orden correcto.

4. RETRASO EN LAESCRITURA

Ademés de los disgréficos, existe un buen nimero de nifios que por alguna
determinada razon (escasa escolaridad, falta de motivacion, baja inteligencia,
ambiente familiar desfavorable, etc.) sufren retraso en la escritura. También en
estos casos los trastornos se producen por inadecuado funcionamiento de alguno
de los procesos, aunque como en las disgrafias evolutivas, los mas frecuentes
se sitlan a nivel Iéxico. Pero veamos los problemas que pueden surgir en cada
proceso.

a) Planificacion. Algunos nifios tienen dificultades para crear mensajes es-
critos que sean minimamente aceptables. Esto ocurre con mayor frecuencia en
el caso de los nifios que tienen una inteligencia baja, en los poco creativos y en
los que viven en ambientes pobres culturalmente y no estdn acostumbrados a
realizar narraciones o descripciones en el lenguaje oral, ya que sus expresiones
se reducen a referencias directas al contexto. Estos nifios suelen escribir las ideas
segun van surgiendo sin esperar a formar una estructura jerarquica, contraria-
mente a lo que sucede con los escritores mas avezados que realizan una serie de
operaciones sobre la informacion que van recuperando de la memoria a largo
plazo destinada a rellenar lagunas, resolver inconsistencias, etc., que terminan
por convertir a la escritura en un auténtico proceso de descubrimiento. En este
sentido, Bereiter, Burtis y Scardamalia (1987) sostienen que entre los buenos
y malos escritores no so6lo existen diferencias cuantitativas, puesto que los pri-
meros producen textos mas largos y méas estructurados, sino que principalmente
les separan diferencias cualitativas, pues mientras los malos escritores describen las
cosas tal como las conocen, los buenos escritores analizan la informacion que van a
describir, juzgan su relevancia y coherencia, etc.

b) Construccion de la estructura sintactica. Los nifios que tienen un lenguaje
oral gramaticalmente pobre manifiestan sus deficiencias en la escritura porque no
conocen otra forma de expresarse. Igualmente los nifios que en el lenguaje oral utili-
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zan un dialecto, argot o simplemente emplean una gramética de frases muy simples
tendran mayores dificultades a la hora de escribir. Martlew (1983b) afirma que el
lenguaje oral de las familias de clase media es mucho mas similar al lenguaje escrito
que el lenguaje de la clase baja, que se basa continuamente en el contexto para la
emisidn de sus expresiones. Igualmente Lawton (1963) comprob6 que los nifios de
clase social media usaban un 50% mas de oraciones subordinadas, mas oraciones
pasivas y mas complementos circunstanciales que los nifios de clase trabajadora. De
manera que los nifios de clase baja parten con desventaja porque tienen que emplear
tiempo y energias en aprender una serie de reglas sintacticas que los nifios de clase
media ya conocen.

c) Procesos léxicos. Un problema con el que se pueden tropezar los nifios cuando
se ponen a escribir es el de encontrar las palabras precisas que les permitan expresar
el mensaje. Este problema puede surgir por dos razones diferentes, bien porque su
léxico es muy reducido o porque tienen dificultades para acceder a él. Muchos nifios,
especialmente los procedentes de ambientes socioeconémicos bajos, asi como los
nifios que estan poco acostumbrados a leer, reducen su lenguaje a un pequefio niume-
ro de palabras que utilizan constantemente. No emplean mas palabras sencillamente
porgue no disponen de mas representaciones léxicas. Para otros nifios, en cambio,
los problemas no se producen porque carezcan de representaciones léxicas, sino por-
gue no consiguen hacer uso de ellas. Puesto que las representaciones poco frecuentes
tienen un umbral de activacion mucho mas alto que las frecuentes, algunos nifios
recurren casi siempre a las palabras frecuentes que son mas faciles de activar. Como
consecuencia producen un tipo de escritura muy simple y repetitiva.

Una vez decidida la palabra a usar, sea ésta frecuente o infrecuente, el siguiente
estadio dentro del procesamiento Iéxico va dirigido a conseguir la forma ortografica
de esa palabra. Ya hemos visto que existen dos vias diferentes, la ortografica emple-
ada para escribir las palabras irregulares y la subléxica para las palabras regulares,
especialmente si son desconocidas. Los nifios con problemas de escritura pueden
presentar dificultades en cada una de estas vias. Y de esta manera habra dos tipos de
retrasados para la escritura: los nifios que tienen cierto parecido con los disgraficos
fonoldgicos, puesto que escriben correctamente unas pocas palabras familiares pero
fracasan con las palabras desconocidas y los nifios que se parecen a los disgréficos
superficiales, ya que son capaces de escribir la mayoria de las palabras sean éstas
familiares o desconocidas pero con abundantes faltas de ortografia. Obviamente,
el método de ensefianza tiene mucho que ver en esta cuestion y los nifios que son
ensefiados a leer y escribir por un método global tendran mayor similitud con los
disléxicos fonoldgicos mientras que los que son ensefiados con un método fonético
o silabico tendran una ejecucion similar con los disléxicos superficiales. En inglés se
ha comprobado (Barron, 1980) que los malos escritores tienen una fuerte tendencia
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a basarse en la via subléxica, con lo cual escriben bien las palabras regulares pero
fracasan con las palabras irregulares y los homofonos. En castellano, por el uso
mayoritario de los métodos fonéticos y por la sencillez de las reglas fonema-gra-
fema, la tendencia a escribir por la via subléxica es ain mayor, y en consecuencia,
los nifios con retraso en la escritura, asi como los que estan comenzando a escribir,
cometen errores que se ajustan a las reglas de conversion fonema-grafema pero no a
la ortografia de la palabra (cometen faltas con las palabras que se escriben con “b” o
“v”, con “h” o sin “h”, “g” 0 “j”, “c” 0 “z”, etc.).

d) Procesos motores. Los principales trastornos que surgen a nivel motor son de
tres tipos:

1) Referentes a los alégrafos: confusion de aldgrafos, mezcla de letras mayUs-
culas y mindsculas, mezcla de diferentes escrituras, adiccion u omision de
rasgos, etc.

2) Referentes a los patrones motores: letras mal dibujadas, letras excesivamente
grandes o excesivamente pequefias, letras muy inclinadas, rasgos de las le-
tras desproporcionados, etc.

3) Referentes a la organizacion general: lineas inclinadas, grandes espacios
entre lineas, palabras amontonadas, margenes demasiado amplios, etc.

La utilizacién incorrecta de los al6grafos se suele producir cuando se intro-
ducen las letras mayusculas, ya que el nifio todavia no distingue bien en qué
condiciones se usan estas letras y en qué condiciones las mindsculas, producien-
do errores de mezclar unas y otras letras en una misma palabra (por ejemplo,
“liBreTa”). Igualmente cuando empieza a leer, y sobre todo a hacer copias, de
los libros escritos con letra script suele mezclar este tipo de letras con las letras
cursivas que usa normalmente. En estos momentos pueden aparecer las tipicas
confusiones entre ciertos alografos que con este tipo de letras son simétricos (b y
d, pyqetc.) pero no lo eran con la letra cursiva (¢, &. 4. g). Estos problemas que
aparecen en la mayoria de los nifios en los primeros momentos de la escritura
pueden persistir en ciertos nifios con dificultades en la lectoescritura.

En cuanto a la adquisicion de los patrones motores, aunque este proceso es el
gue mas atencion ha recibido por parte de los profesionales dedicados a tratar
los problemas de escritura, lo cierto es que deberia ser el que menos tendria
gue preocupar. Pues si un nifio es capaz de planificar un buen mensaje, con las
adecuadas estructuras sintacticas y correcta ortografia, poco debe importar que
sus letras sean excesivamente grandes, estén desproporcionadas o deficiente-
mente dibujadas, ya que en el ordenador, los problemas desaparecen. Hemos
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de advertir que no estamos tratando de desprestigiar este proceso, pero si de
ponerle su justo valor ya que ha sido excesivamente valorado. Por supuesto que
creemos importantes las actividades destinadas a mejorar los patrones motores
y que las dificultades en este proceso pueden tener repercusiones en otros pro-
cesos superiores. Asi, por ejemplo, una excesiva lentitud en la realizacién de los
movimientos musculares puede llevar a que los nifios olviden parte del mensaje
gue habian planificado y pensaban escribir. Pero en principio no tiene por qué
constituir un problema grave, maxime ahora que la mayor parte de los escritos
se hacen con el ordenador.

5. DISORTOGRAFIA

Mientras que la disgrafia fonologica va estrechamente unida a la dislexia fono-
légica, ya que los nifios que tienen dificultades para aprender a convertir los grafe-
mas en fonemas también tienen dificultades para aprender a convertir los fonemas
en grafemas, la disgrafia superficial puede producirse sin que el nifio tenga ningln
problema de lectura. De hecho es bastante frecuente encontrar nifios con graves pro-
blemas ortogréficos que sin embargo no tienen ninguna dificultad en la lectura, esto
es, nifios que leen con gran fluidez pero cometen numerosas faltas de ortografia. ;A
qué se deben los problemas de disortografia?

Es necesario comenzar por distinguir dos tipos de problemas en el uso de la orto-
grafia, uno se refiere al uso de las reglas ortogréficas y el otro a la ortografia arbitra-
ria. Hay muchas palabras que se pueden escribir de manera correcta si se conocen
las reglas ortograficas del castellano, por ejemplo, “campo” si se conoce la regla
de que “antes de p y b se escribe siempre m, o “huerto” si se conoce la regla de que
“las palabras que empiezan por “ue” se escriben con “h”, o “burro” si se conoce la
regla de que *las palabras que empiezan por “bu” se escriben con “b”. Pero hay otras
palabras cuya forma ortografica es arbitraria, es decir, no se rigen por ninguna regla
sino que se escriben de esa determinada forma por su origen etimoldgico. Asi, no
hay ninguna regla que indique que “zanahoria” tenga que llevar una “h” intercalada,
0 que “veleta” se escriba con “v” y “bellota” con “b”, 0 que “hoja” se escriba con
“h” pero *“0jo” se escriba sin “h”. Incluso existen palabras que se escriben de manera
diferente en funcion del significado (vaca vs baca, hola vs ola, varén vs barén). Ob-
viamente estas palabras arbitrarias s6lo se pueden escribir de manera correcta si se
dispone de una representacion de ellas en el 1éxico ortografico, de otra manera seria
imposible conocer su ortografia. De hecho, cuando escuchamos por primera vez una
palabra de ortografia arbitraria no tenemos por qué saber cémo se escribe (¢;sabria el
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lector escribir las palabras /badian/ y /vadiano/? Estas dos palabras aunque suenan
de manera muy parecida tienen origenes muy diferentes y se escriben de manera
distinta: “badian” es un arbol de oriente y se escribe con “b”, mientras que “vadiano”
se refiere a un tipo de hereje del siglo 1V y se escribe con “v”).

En definitiva, dentro de los problemas disortograficos podemos encontrar que
algunos nifios tienen mas dificultades con las palabras regladas porque les cuesta
aprenderse las reglas, mientras que otros tienen méas dificultades con las palabras
arbitrarias, posiblemente por problemas de memoria visual (Goulandris y Snowling,
1991). Cuando un nifio comete una falta de ortografia con una palabra reglada es
posible que la causa sea el desconocimiento de las reglas correspondientes. Aunque
también puede ocurrir, y es bastante frecuente, que conozca la regla pero se olvide
de aplicarla, bien por problemas atencionales o porque no tiene suficientemente au-
tomatizada esa regla. En cambio, cuando un nifio comete una falta de ortografia con
una palabra arbitraria es posible que lo haga porque no posee una representacion
ortografica de esa palabra, simplemente porque no la ha visto nunca antes. Esto es
bastante frecuente en los nifios de los primeros cursos de escolaridad que estan em-
pezando a formar representaciones de las palabras que ven escritas. Su léxico orto-
gréafico es aln reducido y lo van aumentando poco a poco a medida que ven escritas
las palabras una y otra vez.

Aungue no es esa la Unica causa de que cometan faltas de ortografia. A veces el
nifio dispone de la representacion de la palabra en su léxico pero simplemente no ac-
tiva esa representacion porque utiliza el mecanismo de conversion fonema-grafema.
Durante los primeros afios de aprendizaje de la escritura el nifio tiende a utilizar mas
la via subléxica que tiene ya automatizada que la via léxica que esta en pleno desar-
rollo. Especialmente hace méas uso de la via subléxica cuando tiene que concentrar
SuS recursos cognitivos en otros aspectos de la escritura, por ejemplo en los procesos
superiores de la planificacion cuando tiene que componer una redaccion, ya que no
dispone de recursos suficientes para otros aspectos de la escritura. Prueba de que
muchas veces los nifios disponen de la representacion ortogréfica de la palabra en
su léxico pero no la activan es que cuando tienen que escribir al dictado esa misma
palabra la escriben bien. Como muy bien saben los profesores de Primaria los nifios
cometen menos faltas de ortografia cuando escriben al dictado que cuando hacen
una redaccion, ya que en el dictado concentran toda su atencion en la ortografia,
primero porque no tienen que planificar s6lo escribir las palabras y eso le permite
contar con muchos mas recursos atencionales, segundo porque en el dictado saben
gue su profesor les esta evaluando y por ello prestan mas atencién a lo que escriben.
En definitiva, si al prestar atencién escriben bien la palabra significa que cuentan con
una representacion de esa palabra en su léxico ortogréafico, pues de otra manera, por
mucha atencion que prestasen no conseguirian escribirla bien, de manera que algu-
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nas veces las faltas de ortografia se producen por razones atencionales mas que por
ausencia de representacion Iéxica de esas palabras.

Pero hay una tercera causa por la que un nifio comete faltas de ortografia y es por-
que dispone de una representacién ortogréafica en su léxico pero esa representacion
es errGnea. Esta es, de hecho, la causa mas frecuente de disortografia en los nifios
mayores y la mas dificil de corregir. Se produce porque en determinadas ocasiones
se le pide al nifio que escriba cierta palabra que no ha visto nunca y por lo tanto no
dispone de representacion de ella en su Iéxico. En consecuencia, se ve obligado a
escribirla de una determinada manera y sera el azar el que determine si la escribe o
no de manera correcta. En el caso de que acierte, su aprendizaje sera exitoso porque
memorizara esa forma correcta, pero si falla vera una forma ortogréfica errénea y esa
forma errénea sera la que almacene en su memoria, con lo cual la proxima vez que
tenga que escribir esa palabra accederd a su Iéxico y utilizaré la forma equivocada,
lo que le llevara a reforzar alin mas la representacion errénea. Y las posibilidades de
equivocarse al escribir una palabra arbitraria son del 50% en el caso de que tenga
un fonema con dos posibles formas escritas (por ejemplo, en el caso de las palabras
“yate”, “bola”, “jefe”...), pero aumentan al 75% las posibilidades de dar una res-
puesta errénea cuando la palabra contiene dos de estos fonemas (ejemplo, “vergel”,
“vibora”, “huevo”...) y sblo tiene una posibilidad entre ocho de acertar cuando tiene
tres de esos fonemas (ejemplo, “vajilla”).

En definitiva, se debe procurar impedir que el nifio se equivoque, ya que el error
le lleva a formar representaciones erroneas en su léxico que le haran cometer faltas
de ortografia. Y las posibilidades de equivocarse con muchas palabras, si no se les
ensefia antes como se escriben, son muy altas.
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1. CARACTERISTICAS DE LA EVALUACION

Hasta hace pocos afios el objetivo principal del diagnostico de los pacientes afasi-
cos era clasificarlos dentro de uno de los grandes sindromes (afasia de Broca, afasia
de Wernicke, etc.), con el fin de poder deducir sus sintomas y, ademas, poder inferir
ddnde tenia localizada la lesién. Este Gltimo aspecto era de gran relevancia porque
hasta no hace muchos afios no existian las técnicas de neuroimagen tan precisas
que tenemos actualmente y por lo tanto los tests neuropsicoldgicos eran el principal
medio de localizar las lesiones cerebrales. Los tests clasicos, como el Test de Boston
(Goodglass y Kaplan, 1972) o el Test para el examen de la afasia (Ducarne de Ribau-
court, 1977) fueron elaborados con esta finalidad y tenian como objetivo etiquetar a
los pacientes en uno de los sindromes. El problema es que los sindromes constituyen
categorias poco precisas y por ello muchos de los pacientes no se ajustan a ninguno
de los sindromes existentes, bien porque no se ven afectados por todos los sintomas
del sindrome, bien porque tienen sintomas que corresponden a otros sindromes. Por
otra parte, no existe una relacion clara entre sindromes y areas cerebrales, ya que las
funciones linguisticas dependen de redes neuronales que se extienden por amplias
zonas del cerebro. Pero el problema principal es que el hecho de clasificar a un pa-
ciente en un determinado sindrome no permite entender las causas de sus trastornos
y por lo tanto no ayuda a decidir qué tipo de rehabilitacién es la mas conveniente
para cada paciente (Cuetos, 1998). En el caso de las disgrafias las clasificaciones que
generalmente se han hecho han sido tres: agrafia afésica, agrafia con alexia y agrafia
pura, en funcion de si los trastornos de escritura iban acompafiados de trastornos
afasicos, de trastornos de lectura o se presentaban en estado puro (Cuetos, 2007).
Obviamente el saber los trastornos que la disgrafia lleva aparejados no ayuda dema-
siado a entender las causas del problema.
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El objetivo que aqui planteamos con la evaluacion de las disgrafias es conocer
las causas por las que el paciente tiene dificultades para escribir, es decir, averi-
guar qué procesos componentes del sistema de escritura tiene dafiados y son los
responsables de sus trastornos. En funcion de cudles procesos tenga dafiados el
paciente mostrara dificultades con ciertas tareas pero podréa realizar con total nor-
malidad otras que dependen de procesos que no han sido afectados por la lesion.
Por ejemplo, si la lesion dafio la via subléxica pero dejo intacta la Iéxica el paciente
no podra escribir palabras desconocidas ni pseudopalabras, pero no tendra ninguna
dificultad en escribir las palabras familiares, incluso aunque sean de ortografia
arbitraria.

Para poder llevar a cabo una evaluacion desde esta perspectiva es necesario tener
muy presente el modelo de escritura en toda su extensidn (expuesto en el capitulo
I1) para poder ir comprobando uno a uno todos los procesos componentes. Eso sig-
nifica que hay que emplear tareas muy variadas y especificas para cada proceso y el
modelo tiene que servir de guia de la evaluacién. Ademas es conveniente que cada
tarea cuente con un amplio niumero de estimulos para comprobar los efectos de las
principales variables. Si una prueba tiene s6lo cinco o seis items no nos permitira
comprobar los efectos que las variables tienen sobre la ejecucion del paciente, pero
si tiene un nimero amplio y variado de estimulos se puede comprobar si lo que afec-
ta a su ejecucion es la frecuencia de las palabras, su longitud, etc. Y las variables son
un dato importante de cara al diagndstico del paciente. Otro dato también de gran
utilidad son los errores que el paciente comete y que conviene registrar de manera
fiable. En todas estas pruebas, méas que la cantidad de errores que pueda cometer
el sujeto, que también es un dato a tener en cuenta, es el tipo de errores, pues es
esta informacién la que nos permitird una mayor precision en el diagnéstico. Asi,
mas que el numero de palabras que componen la oracion escrita por un paciente
nos interesa saber qué clase de palabras ha utilizado y si forman una oracién
gramaticalmente correcta para saber si se trata 0 no de un sujeto agramatico. Méas
gue el nimero de errores que comete al escribir palabras aisladas es importante
saber si se ajustan a las reglas de conversion fonema-grafema, como ocurre en
los disgraficos superficiales o se producen lexicalizaciones, como sucede en los
disgraficos fonoldgicos, o cometen errores semanticos, ya que entonces se trata-
ria de disgraficos profundos.

Por otra parte, antes de comenzar la evaluacion de la escritura conviene aplicar
algunas pruebas generales con objeto de comprobar el estado de otros procesos cog-
nitivos que puedan estar directamente relacionados con la escritura. Por ejemplo, la
memoria operativa juega un papel importante en la escritura para mantener disponi-
ble el mensaje mientras se va traduciendo en signos gréaficos, por lo tanto un paciente
con trastornos en la memoria operativa manifestara alteraciones en la escritura, aun
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cuando no sea un paciente disgrafico. También la atencion es sumamente impor-
tante a la hora de escribir, y de hecho algunos trastornos de escritura pueden no ser
maés que problemas atencionales. En consecuencia, la evaluacion debe comenzar por
algunas pruebas cognitivas basicas que comprueben el estado general del sistema
cognitivo del paciente, especialmente en lo que se refiere a la memoria, atencion,
percepcion o las funciones ejecutivas. Después se debe evaluar en mayor detalle el
sistema de procesamiento linguistico, es decir, sus capacidades de comprension y
produccion oral para comprobar si el paciente tiene problemas anémicos, agrama-
ticos, etc., pues sin duda repercutirian en la escritura. Finalmente la evaluacion se
debe dirigir especificamente hacia la escritura.

2. EVALUACION DE LOS COMPONENTES DEL SISTEMA DE
ESCRITURA

En este apartado sugerimos algunos de los ejercicios que se pueden utilizar
para medir el funcionamiento de cada uno de los procesos que intervienen en la
escritura, comenzando por los procesos superiores de planificacion y terminando
por los mas periféricos o motores.

Diagnostico del proceso de planificacion

Hemos visto que la planificacion del mensaje es una actividad compleja en la que
intervienen multitud de procesos y, en consecuencia, la incapacidad de planificar se
puede producir por muchas causas diferentes: pérdida de memoria, dificultades para
acceder a la informacion, dificultades para organizar esa informacion, etc. EI primer
paso debe dirigirse, por consiguiente, a determinar dénde radica la incapacidad del
paciente para planificar lo que tiene que escribir, esto es, averiguar si el problema para
hacer uso de la informacién se debe a que a consecuencia de la lesién cerebral el pa-
ciente ha perdido esa informacion o por el contrario la conserva pero tiene dificultades
para acceder a ella. Las pruebas de recuerdo/reconocimiento nos serviran para este fin,
ya que si ha perdido la informacion fallara en ambos tipos de pruebas, pero si se trata
de problemas de acceso fallara en las de recuerdo pero no en las de reconocimiento.
Otras veces, las dificultades, mas que de recuperacion de la informacion, se producen
a la hora de expresar esa informacion a través del lenguaje, esto es, en la conexion
entre pensamiento y lenguaje (tal como ocurre en la afasia dindmica comentada en el
capitulo anterior). En consecuencia, conviene comenzar aplicando algunas pruebas de
memoria para después pasar a evaluar el propio proceso de planificacion.
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a) Pruebas de memoria.

— Pruebas de recuerdo libre. Se le pide que recuerde todos los detalles posibles
sobre determinado suceso, cuento, pelicula, etc. Si se quiere utilizar un test
estandarizado de memoria se puede recurrir a tests clasicos como la escala
“Informacion” del Test WAIS.

— Pruebas de reconocimiento. Se le presentan diferentes informaciones sobre
algin hecho de su vida, algn acontecimiento publico o conocimientos ge-
nerales para que indique cuél es la correcta. La modalidad de presentacion
puede ser la de mostrarle distintas informaciones para que elija la verdadera
o simplemente que indique si son verdaderas o falsas las afirmaciones que le
vamos diciendo (“Roma es la capital de Italia”, “Napoledn descubrié Amé-
rica”, etc.).

b) Ejercicios de composicion. Una vez descartados problemas de memoria, la

mejor manera de evaluar el proceso de planificacion es a través de la composi-
cion. A través de ejercicios que exijan diferente grado de generacion de ideas
y su posterior ordenacion en un texto estructurado se pone de manifiesto la ca-
pacidad de planificacion de los pacientes. Obviamente, cuanto mas abstracta y
compleja sea la tarea, mayor nimero de procesos cognitivos requerira. Asi, una
simple descripcidn de un dibujo o fotografia exigira Gnicamente generar pala-
bras o frases relativas al tema, mientras que la escritura de un cuento ya exige
recordar los distintos pasajes que intervienen, sucesos, ambientes, etc. Y una
redaccién exige no sélo generar conocimientos acerca del tema, sino también
enlazarlos y estructurarlos adecuadamente. En consecuencia, una buena eva-
luacién del proceso de planificacion debe comprobar como se desenvuelve el
paciente en una serie de tareas que podemos clasificar en tres niveles de menor
a mayor complejidad.

Nivel 1. Tareas de poca complejidad de planificacion:

Descripcidn de un dibujo. Se muestra un dibujo al paciente que se va a evaluar,

por ejemplo la lamina de la escena de la cocina del Test Boston o una fotografia, para
que escriba todo lo que ve en ella.

Descripcion de una escena. Se le pide que describa alguna escena presente: el

cuarto en el que se le estan aplicando las pruebas, el paisaje que se ve desde la ven-
tana, etc.

Nivel 2. Tareas de mediana complejidad:

— Se le pide que escriba un chiste o un cuento.
— Se le pide que escriba un suceso importante que le haya ocurrido.
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Nivel 3. Tareas que exigen la participacion de todos los procesos de planificacion:

— Escribir una redaccion. Se le da un titulo para que componga una redaccion.
(Ejemplo: “el calentamiento global”, “los viajes espaciales”, etc.).

— Escribir una noticia. Se le dice una noticia para que la comente (la noticia se
elegira en funcion de las caracteristicas del sujeto: edad, nivel sociocultural,

etc.).

Conviene ademéas completar este diagndstico con pruebas similares pero narradas
oralmente, con el fin de comprobar si existen grandes diferencias entre el lenguaje
oral y el escrito.

Otra tarea muy Util para comprobar la capacidad que tiene el paciente de trans-
formar ideas en proposiciones linguisticas es la utilizada por Scardamalia (1981) de
convertir matrices en oraciones. Se presenta una matriz, como la que a continuacién
se expone, para que el sujeto describa toda la informacion que contiene.

Region
Asturias Valencia
Clima Frio Templado
Fruta Manzana Naranja

Si el paciente tiene dificultades para integrar la informacion que trata de expresar
utilizaré proposiciones independientes para cada casilla de la matriz. Por ejemplo:
“En Asturias hace frio”, “En Valencia el clima es templado”, “En Asturias se cose-
chan manzanas”, “En Valencia se cosechan naranjas”. Si su nivel de integracién es
mejor unird al menos algunas de las casillas: “En Asturias hace frio y por eso se cose-
chan manzanas”, “En Valencia el clima es templado y por eso se producen naranjas”.
Y si tiene un alto nivel de integracion unird en una sola oracién toda la informacion:
“En Asturias hace frio y por eso se cosechan manzanas, mientras que en Valencia el
clima es templado y por eso se producen naranjas”.

Diagnostico del proceso de construccion de la estructura sintactica

De las pruebas expuestas en el apartado anterior ya se puede obtener infor-
macidn acerca de la capacidad del paciente para construir oraciones, puesto que
un simple vistazo a sus escritos nos mostrara la gramaticalidad de las estructu-
ras sintacticas, la complejidad de esas estructuras, la longitud, etc., asi como la
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destreza en la colocacidn de los signos de puntuacién. Pero, ademas, es conve-
niente completar este diagnostico con pruebas més especificas dirigidas a eva-
luar anicamente el procesador sintactico. Estas son algunas de las que pueden
aportar informacion importante:

a)

b)

Construccion de frases. Se le muestran varias palabras para que construya
con ellas una frase (por ejemplo, se le dice: “Construye una frase con es-
tas palabras: camino, vagabundo, perro”). Se pueden presentar diferente
numero de palabras (cuantas més palabras, més dificil resulta construir la
frase) y con diferente grado de relacion (cuanto menos relacionadas estén
entre si las palabras, mas dificil resulta componer una frase con ellas).

Ordenar las palabras de una oracion. Se presentan palabras o frases desor-
denadas para que el paciente las ordene (por ejemplo, “paciente doctor el
examind al”). Estas palabras pueden estar todas escritas en una hoja o, mas
facilmente, cada palabra en una tarjeta independiente para que el paciente
pueda ir colocando las fichas en el orden correspondiente.

Reescritura de un texto. Se le da un texto formado por oraciones muy cor-
tas y simples (por ejemplo, el texto del “aluminio” que se expone a conti-
nuacion, tomado de Hunt, 1983) para que componga otro similar con ora-
ciones mas complejas. Se le dan estas instrucciones: “Lee el siguiente texto
del principio al final. Notaras que las oraciones son muy cortas. Estudialo
y luego lo reescribes de la mejor manera que puedas. Puedes combinar
oraciones, cambiar el orden de las palabras y omitir palabras que se repiten
demasiadas veces. Pero trata de no dejar fuera ninguna informacion”.

El aluminio es un metal. Es abundante. Tiene muchos usos. Se obtiene de
la bauxita. La bauxita es un mineral. La bauxita se parece a la arcilla. La
bauxita contiene aluminio. Contiene otras varias sustancias. Los trabaja-
dores extraen esas otras sustancias de la bauxita. Pulverizan la bauxita.
La ponen en tanques. La pulverizan en los tanques. Las otras sustancias
forman una masa. Remueven la masa. Usan filtros. Un liquido permanece.
Lo someten a varios otros procesos. Finalmente se convierte en un pro-
ducto quimico. El producto quimico esta en polvo. Es blanco. El producto
qguimico es alumina. Es una mezcla. Contiene aluminio. Contiene oxige-
no. Los trabajadores separan el aluminio del oxigeno. Usan electricidad.
Finalmente producen un metal. EI metal es ligero. Tiene brillo. El brillo es
claro. El brillo es plateado. A este metal se le pueden dar muchas formas.

d) Reelaboracion de un texto telegrafico. Se presenta un texto en forma te-
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(por ejemplo, “Gato persiguio raton jardin®) para que lo escriba de manera
correcta colocando las palabras funcionales que faltan.

e) Presentacion de un dibujo y una frase con espacios vacios para que los re-
llene. Esta prueba es especialmente adecuada para comprobar la capacidad
del sujeto para utilizar diferentes tipos de oraciones. Asi se presenta, por
ejemplo, el dibujo de un gato persiguiendo a un perro y se le presenta una
frase del tipo que se expone a continuacion para que el sujeto la complete.

Pasivas: El es perseguido por el
De objeto focalizado: Al lo persigue el
Subordinadas: El que persigue al es negro

f) Colocacidn de los signos de puntuacion. Se le da un texto sin puntuar para
gue coloque las correspondientes comas, puntos suspensivos, signos de inte-
rrogacion, etc., que tendria que llevar.

Diagndstico de los procesos de recuperacion léxica

En este proceso hay dos subestadios importantes que evaluar: la capacidad de ge-
nerar palabras y el estado de las dos vias de acceso a la ortografia, la Iéxica y la sub-
léxica. Para el primer subestadio la mejor prueba es la de denominacion, consistente
en presentar un objeto o dibujo para que el paciente escriba su nombre. Para evaluar
las vias de acceso a la forma ortogréafica la prueba mas informativa es el dictado de
palabras aisladas pertenecientes a distintas categorias, especialmente palabras irre-
gulares y pseudopalabras. Un déficit en via léxica se manifestara especialmente en
la escritura de palabras de ortografia arbitraria y homdéfonos que apareceran escritas
con grafemas que no les corresponden (b por v, ¢ por z, presencia o ausencia de h,
etc.). Un déficit en la via subléxica supondra mayores dificultades en la escritura de
las palabras poco familiares y las pseudopalabras. Otras pruebas complementarias
ayudaran a completar el diagnostico.

a) Tarea de denominacion. Se le presentan diferentes dibujos (por ejemplo, la
prueba de vocabulario del Boston) para que escriba los nombres. Cuando falla
en la busqueda de alguna palabra se le puede pedir que expligue su significado
(“di para qué sirve™) con el fin de conocer si el problema es semantico o Iéxico.
Con esta misma finalidad también es til decirle las palabras que no ha sido
capaz de nombrar junto con varios dibujos para que sefiale el que le correspon-
de. Otra prueba similar es la de presentar una definicion para que el paciente
indigue a qué palabra corresponde.
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b)

d)

Evaluacion de la via Iéxica o via ortogréafica. Los dos tipos de palabras més uti-
les para comprobar el estado de esta via son las palabras de ortografia arbitra-
ria (palabras con b/v, h/no h, g/j, c/z, etc.) y los homdfonos. El procedimiento
consiste en dictar estas palabras para que el paciente las escriba. En el caso de
los homdfonos ademas de dictarlos se debe especificar de qué palabra concreta
se trata (“ola de mar”, “hora como medida de tiempo”, etc.).

Evaluacion de la via subléxica. Para comprobar el dominio de las reglas de con-
version fonema a grafema el dictado de pseudopalabras (por ejemplo, “tepo”,
“gibeco”, etc.) es el mejor método ya que si se utilizan palabras el paciente
puede escribir bien ciertos grafemas no porque conozca la regla, sino porque
conoce la palabra, es decir, porque recupera la representacion global de esa
palabra a través del léxico ortografico. Asi, es posible que escriba bien cierto
grafema, por ejemplo “ga” cuando pertenece a la palabra “gato”, pero no sepa
coémo se escribe cuando forma parte de la pseudopalabra “gapo”.

También es importante evaluar las reglas fonema-grafema directamente me-
diante el dictado de fonemas aislados para que el paciente escriba el grafema
gue le corresponda, ya que asi podremos determinar si el problema con el uso
de la via subléxica se produce a nivel de segmentacion de las palabras, porque
no es capaz de segmentar la palabra en sus fonemas correspondientes o a nivel
de las propias reglas porque ya no sabe el grafema que corresponde a cada
sonido.

Evaluacion de las reglas de ortografia. La buena escritura exige ademas el
conocimiento de ciertas reglas (también arbitrarias) a las que necesariamente
nos tenemos que ajustar. Asi, tenemos que escribir “m” antes de “p”y “b”, “r”
después de “1”, “n” y “s”, “b” antes de consonante, etc. También en este caso
es importante utilizar pseudopalabras para evaluar estas reglas por las mismas
razones expuestas en el punto anterior. Por supuesto, las pseudopalabras que se
eligen ahora deben ser aquellas en las que aparecen las reglas a evaluar (ejem-
plo: “rempo” para la regla “m antes de p”, “tenri” para la regla “r” despues de
n”, etc.).

Diagnostico de los procesos motores

Para la exploracion de los procesos motores, ademas de las tareas de escritura
espontanea y dictado, comentadas ya en los puntos anteriores, es informativa la co-
pia. A través de diferentes tipos de copias se puede comprobar si el paciente tiene
dificultades para recuperar los alégrafos, asi como los correspondientes patrones
motores. Otras pruebas de coordinacion visomotora serviran para el diagnéstico de
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los procesos mas periféricos. Las pruebas mas recomendadas en estos niveles son
las siguientes:

a) Para evaluar la capacidad de recuperacion de los aldgrafos se pueden utilizar
tareas de dictado de letras y copias que exijan pasar de una forma de alégrafo

a otra.

— Dictado de letras. Se dicta el nombre y/o sonido de la letra para que el pa-
ciente la escriba o simplemente elija la que corresponde entre varias que se
le presentan.

— Copia de mayuscula a minQscula y viceversa. Se presenta un texto escrito en
mayuscula para que lo escriba en mindscula (y viceversa).

— Copiade cursiva a script y viceversa. El mismo procedimiento anterior, aho-
ra para pasar de letra cursiva a script (y viceversa).

b) Para comprobar si el trastorno se sitGa en los patrones motores se contrastan la

escritura a mano con la escritura en el ordenador o con letras de plastico.

— Copia libre. Se le presenta un texto para que lo escriba con el tipo de letra
que prefiera.

— Escritura al ordenador. Se le presenta una frase o texto para que lo escriba a
través del teclado.

— Escritura con letras de carton o de plastico. Lo mismo mediante letras ya
hechas.

c) Por altimo, se debe hacer también una prueba de deletreo con el fin de compro-
bar si el trastorno se produce a nivel 1éxico o a nivel motor (si el paciente falla
en la escritura pero mantiene su deletreo normal el trastorno es motor, pero si
falla en ambas tareas, se trata probablemente de un trastorno en el almacén
grafémico o en un estadio anterior a este almacén, tal como se puede deducir
de la figura 5.

3. TESTS ESTANDARIZADOS DE ESCRITURA PARAADULTOS

No existen demasiadas pruebas en espafiol que permitan evaluar los procesos de
escritura en la poblacién adulta. La bateria EPLA: Evaluacion del Procesamiento Lin-
guistico en la Afasia (Valle y Cuetos, 1995), adaptacion de la bateria inglesa PALPA,
es sin duda la més conocida. Esta bateria consta de 58 tareas destinadas a evaluar
todos los componentes del sistema de procesamiento lingiistico en los pacientes afa-
sicos, y en concreto, para la escritura cuenta con ocho tareas, todas ellas de dictado
de palabras de distintas clases. En una de las tareas se dicta una lista de palabras que
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varian en longitud, en otra las variables que se manipulan son la imaginabilidad y
frecuencia, en otra la clase gramatical (hay sustantivos, verbos, adjetivos y palabras
funcionales), en otra se combinan la clase gramatical y la imaginabilidad, en otra se
manipula la complejidad morfolédgica (palabras morfolégicamente simples y com-
puestas), en otra la regularidad (palabras regulares e irregulares), otra prueba es de
dictado de pseudopalabras y finalmente dictado de homéfonos. Con todas estas tareas
se puede hacer un analisis riguroso del estado de las dos vias, ortografica y subléxica,
de escritura.

Recientemente hemos publicado una nueva bateria denominada BETA: Bate-
ria de Evaluacién de los Trastornos Afasicos (Cuetos y Gonzélez-Nosti, 2009),
compuesta por seis bloques, cada uno de ellos formado por cinco tareas. Hay un
primer bloque destinado a la comprensién oral, el segundo a la produccion oral, el
tercero esta dedicado a la lectura, el cuarto a la escritura, el quinto a la semantica
y el sexto al nivel de oraciones. Las tareas que forman el bloque de escritura son
las siguientes:

— Senalar la letra: se presentan grupo de cuatro letras y se nombra una de ellas
para gque el paciente la sefiale. El objetivo de esta tarea es comprobar si el pa-
ciente aln reconoce las letras.

— Copia de mayuscula a minGscula: se presentan palabras escritas en mayUscula
para que el paciente las escriba en mindscula y palabras escritas en minuscula
para que las escriba en mayuscula. La finalidad de esta prueba es comprobar la
capacidad del paciente para recuperar los alografos.

— Denominacién escrita de objetos: se presentan dibujos de objetos simples para
gue el paciente escriba sus nombres. Con esta prueba se trata de comprobar la
capacidad del paciente para recuperar las palabras

— Dictado de palabras de ortografia arbitraria: consiste en el dictado de una lista
de palabras de ortografia arbitraria del tipo “prohibir”, “humo” o “ligero”. Con
esta prueba se pretende medir el estado de la via léxica

— Dictado de pseudopalabras: consiste en el dictado de una lista de pseudopala-
bras. El objetivo es comprobar el estado de la via subléxica.

4. CARACTERISTICAS DEL TRATAMIENTO

El éxito de la intervencion terapéutica depende fundamentalmente de la precision
del diagndstico; cuanto més preciso sea el diagnostico mas facil resultara disefiar un
tratamiento ajustado al trastorno. Por ello no debemos conformarnos con saber que
un paciente tiene problemas en la construccion de la estructura sintactica, sino que
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s preciso averiguar con qué tipo de construcciones (pasivas, oraciones de relativo,
etc.) o con qué claves sintacticas (palabras funcionales, sufijos, etc.) tiene las difi-
cultades. El tratamiento ira dirigido a esa dificultad concreta y la forma de tratarlo
sera comenzando por un numero corto de elementos que se trabajan de manera in-
tensiva. S6lo cuando se haya superado un escaldn se pasa al siguiente. En cuanto a la
forma de tratar el déficit, el procedimiento general consiste en proporcionar ayudas
externas (protesis) en forma de dibujos, diagramas, colores, etc., que le ayuden en el
funcionamiento del mecanismo deteriorado. Esas ayudas externas se convertiran en
actividades internas a medida que el paciente practique. En definitiva, los principios
generales que gobiernan el tratamiento se podrian reducir a tres:

— Precisar con la mayor exactitud posible, basados en los modelos de procesa-
miento del lenguaje, donde reside el problema.

— Utilizar ayudas externas que permitan reorganizar el proceso deteriorado.

— Avanzar muy gradualmente de lo mas simple a lo complejo.

Por otra parte, es importante conocer con la mayor precision posible no sélo los
déficits que presenta el paciente, sino también cuales son las habilidades que mantiene
intactas. Como dice Hatfield (1986), no sélo debemos centrarnos en las “lagunas” sino
también en los “islotes”, pues los tratamientos pueden ayudarse mucho de las habilida-
des intactas. También se debe comprobar como se encuentran otras capacidades cog-
nitivas relacionadas con la escritura, como pueden ser la memoria, percepcion visual y
auditiva, lenguaje oral, atencidn, etc. Y por supuesto los aspectos psicoldgicos, que son
fundamentales en el logro de un buen resultado, como son la motivacion, interés, etc.

5. TRATAMIENTO ESPECIFICO DE CADA PROCESO

Aunque cada programa de recuperacion es individual y especifico del paciente
gue se va a tratar, vamos a exponer las directrices generales que se pueden seguir
en la recuperacién de cada proceso. También, a modo de ilustracion, exponemos la
recuperacion de algun caso concreto en cada apartado.

Recuperacion del proceso de planificacion

Ya hemos visto que las dificultades para planificar un mensaje pueden ser muy
variadas (problemas de memoria, dificultades para generar informacion, problemas
para organizar esa informacion, etc.) y por consiguiente las recuperaciones de este
proceso pueden ser muy distintas. En primer lugar, hay que precisar con exactitud
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cudl es el problema. Después, una vez gque se conozca el déficit, las ayudas para su
superacion vendran determinadas por el tipo de déficit: si es falta de informacion,
proporcionandosela. Por ejemplo, antes de pedirle que nos escriba una redaccion
sobre la vida de los hombres prehistoricos, proporcionarle algunas ideas y conoci-
mientos relativos a este tema. Si un paciente no es capaz de recordar algin suceso
de su vida, refrescérselo antes de pedirle que escriba sobre él. Si el problema radica
en la organizacion de los conocimientos, ayudarle, al menos las primeras veces, me-
diante estimulos externos, a guiar su pensamiento. Determinadas expresiones tales
como “entonces”, “a partir de ese momento”, etc., o preguntas sobre cuestiones que
todavia no ha descrito le obligan a buscar la informacion adecuada y le ayudan a
continuar el relato. Con la préctica iré interiorizando esos estimulos y produciendo
mensajes él solo sin las ayudas externas.

Para estimular a un paciente con afasia dindmica a planificar sus pensamientos
Luria (1974) le proporcionaba una hoja en la que habia escritas varias palabras y
expresiones del tipo “érase una vez”, “sin embargo”, “en aquel momento”, “después
de que”, etc. que le animaban a iniciar las sucesivas categorias de la narracion. El
paciente, que era incapaz de iniciar una narracién espontanea, tenia esta lista delante
y cada vez que se quedaba estancado sin saber como seguir miraba la lista y seleccio-
naba una de las construcciones, lo que le permitia escribir una nueva frase. Aunque
en principio tenia que mirar continuamente las listas de palabras, poco a poco fue

interiorizando esas expresiones que pasaron a formar parte de su repertorio interno.

En otros casos, el problema no se produce porque el paciente no sea capaz de
generar informacion, sino en que la presenta de una forma totalmente desordenada,
segun le va surgiendo, sin atenerse a ningun criterio 16gico. En este caso el objetivo
principal a conseguir es que logre ordenar de alguna manera lo que va a escribir y
para ello el ejercicio mas til consiste en pedirle que escriba todos los acontecimien-
tos que se le ocurran sobre la historia que tiene que desarrollar, cada uno en una hoja
diferente. Después se le pide que ordene las hojas para que constituyan la historia.
Otro ejercicio, mas sencillo aln, es darle la historia ya hecha en tarjetas, por ejemplo
las historietas del WAIS, desordenadas para que las ordene y a continuacion describa
la secuencia.

Recuperacion de los procesos sintacticos

Ya hemos dicho que los agramaticos, aun siendo capaces de planificar con éxito
los mensajes, tienen dificultades para construir oraciones gramaticalmente correctas.
También en estos casos hay que precisar cuales son las claves sintacticas en las que
esta fallando (si en el uso de las palabras de funcién, si en la clave orden de las pala-
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bras, etc). Después, como en la planificacion, las ayudas externas “prétesis” serviran
de base para restaurar el mecanismo deteriorado (Byng, 1988).

En los casos mas extremos (afasicos que solo forman frases de una palabra) se
debe comenzar por oraciones muy simples, tales como las que utilizan los nifios que
comienzan a hablar, compuestas s6lo por sujeto y predicado (S - P). Después, ya la
estructura tan utilizada de sujeto verbo y predicado (S - V - P). También para estos
casos es efectivo el procedimiento de completar oraciones a las que se han omitido
algunas palabras (Tsevekova, 1977). Se comienza por omitir s6lo una o dos palabras
de la frase para ir aumentando gradualmente el nimero de palabras omitidas a medi-
da que el paciente progresa.

Para recuperar a un paciente que escribia palabras aisladas pero que era incapaz
de formular oraciones, Luria (1974) presentaba unas hojas en las que aparecian dos
figuras y el paciente tenia que escribir con ellas una oracién. Entre las dos figuras
habia un diagrama que simbolizaba la accion expresada por el verbo, por ejemplo
una flecha que salia del sujeto de la accion y apuntaba hacia el objeto. Ademas, le
proporcionaba una oracion de dos palabras que pretendia servir de guia. Lo que se
intentaba era que el paciente creara esquemas internos sobre la formacién de ora-
ciones de dos palabras. A medida que el paciente interiorizaba esos esquemas, Luria
le iba retirando progresivamente las ayudas externas.

Posteriormente pasé a ensefiarle a hacer uso de las palabras funcionales, para lo
cual utilizé también diagramas que simbolizaban el significado de esas palabras. Asi,
la preposicién “sobre” la representaba con el dibujo de un circulo encima de una li-
nea, la preposicion “debajo” con el dibujo de un circulo debajo de una linea, “hacia”
con una flecha marcando la direccion del circulo, etc. En principio el paciente tenia
que recurrir constantemente a los diagramas, pero poco a poco fue interiorizando su
significado hasta prescindir de ellos.

Recuperacion de los procesos Iéxicos

Los problemas de recuperacion Iéxica se centran en la puesta en funcionamiento
(o simplemente en el mejoramiento) de las vias de acceso a las formas grafémicas de
las palabras. Presentamos ejemplos de recuperacion de ambas vias:

En las disgrafias superficiales los pacientes conservan la capacidad de escribir
siguiendo las reglas fonema-grafema pero no tienen en cuenta las peculiaridades
ortograficas de las palabras (si sélo se tienen en cuenta las reglas fonema-grafema se
puede escribir “huevo” como “uebo” o “vajilla” como “bagiya”). El objetivo priori-
tario que tenemos que marcar con estos pacientes es por consiguiente el que lleguen
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a formar representaciones léxicas precisas de las palabras que no se ajustan a las
reglas fonema-grafema.

Behrmann (1987) consiguid recuperar la escritura de una mujer de 53 afios con
estudios universitarios y que como consecuencia de la ruptura de una arteria cerebral
sufri6 lesion en la regién parieto-temporal izquierda. Su escritura con las palabras
gue se ajustan a las reglas fonema-grafema era normal; en cambio, con las palabras
irregulares y con los homofonos elegia los grafemas de una manera practicamente
aleatoria (acertaba en torno al 50% de las veces).

El tratamiento empleado por Berhmann se dirigié sélo a los homdéfonos. Cada
sesion de terapia consistia en el entrenamiento de unos ocho pares de homéfonos.
Comenzaba por presentar uno de los homéfonos escrito sobre una tarjeta y empareja-
do con su dibujo para proporcionarle el significado correcto (por ejemplo, la palabra
“hora” escrita al lado del dibujo de un reloj). Luego introducia el segundo homéfo-
no con su correspondiente dibujo (la palabra “ora” junto al dibujo de un sacerdote
rezando). Le contrastaba las dos formas escritas y le destacaba las diferencias de
significado. Luego animaba a la paciente a distinguir entre las dos formas escritas y
a memorizar las diferencias. A continuacion barajaba las tarjetas y le pedia que las
emparejase con sus dibujos. Cuando ejecutaba correctamente esta tarea guardaba las
formas escritas de las palabras y pedia a la paciente que escribiese los nombres de
los dos dibujos. Por ltimo, se las dictaba indicandole el significado de cada una de
ellas o le pedia que completase frases en las que faltaba uno de los homéfonos. Por
ejemplo, para el par hola/ola podia utilizar la frase “Cuando el marinero se asomé a
labordauna___ le mojd”. Este procedimiento se repetia para cada par de homofo-
nos. Al cabo de varias sesiones tuvo una mejora significativa, no sélo en la escritura
de los homdéfonos, sino también del conjunto de las palabras irregulares en general.
¢Por qué mejoro la escritura de palabras irregulares si no fueron tratadas? Segun
Behrmann, porgue la paciente se acostumbro a consultar el 1éxico para escribir.

Hatfield (1986) tambien llevé a cabo la recuperacion de un disgrafico superficial
aunque con un procedimiento bastante diferente al empleado por Behrmann, pues-
to que mas que centrarse en palabras individuales se centrd en grupos de palabras
que se escriben de manera similar (o dicho de otra forma, en reglas de ortografia).
Hatfield comenzo por los tres sonidos /i/, /ei/ y fou/ que en inglés se pueden repre-
sentar por diferentes grafemas: el sonido /i/ se puede representar como “ea” (meat) 0
como “ee” (meet), /ei/ como “ai” (pain) o como “a” (pane) y /ou/ como “oa” (road)
0 como “0” (rode). Y por medio de ejercicios que el paciente realizaba en su propio
domicilio consiguid establecer una serie de reglas que le permitian determinar en
qué palabras esos sonidos se escribian de una formay cuando de otra. Esta estrategia
puede ser muy util para el castellano, ya que existen una serie de reglas ortograficas
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(con sus correspondientes excepciones) que nos permiten conocer cOmo se escribe
una palabra aunque no la hayamos visto anteriormente. Por ejemplo, si escuchamos
por primera vez la palabra “huélfago” podemos saber que se escribe con “h” porque
hay una regla del castellano que dice que se escriben con “h” todas las palabras que
comiencen por “hue”. Por supuesto no se trata de que el sujeto memorice la regla,
ya que esto suele resultar dificil, sino conseguir que él mismo llegue a generalizar
la regla a partir de unos cuantos ejemplos. El procedimiento debe consistir, por tan-
to, en presentar palabras que se ajusten a esa regla (huerta, hueso, huevo, huella...)
mediante diversas técnicas, como pueden ser escribiéndolas en la pizarra, utilizando
tarjetas, mediante el ordenador, etc., para que el paciente las escriba y con ello se
dé cuenta de que todas se escriben de la misma forma. Cuando ya haya adquirido la
regla es el momento de pasar a las excepciones.

En las disgrafias fonoldgica y profunda los pacientes conservan la capacidad de
escribir las palabras familiares (aquellas para las que poseen una representacién léxi-
ca), pero fallan con el resto porque tienen deteriorado el mecanismo de conversion
fonema a grafema. El objetivo principal a conseguir con estos pacientes es, por lo
tanto, el aprendizaje de las reglas fonema-grafema. Pero el aprendizaje de estas re-
glas es una tarea bastante dificil por dos razones fundamentales:

1) Porque exige segmentar el habla que es continua en unidades discretas (los
fonemas).

2) Porque la correspondencia fonema- grafema es totalmente arbitraria, ya que no
existe ningun indicio en la letra que nos indique cémo se debe pronunciar, ni ningu-
na indicacion en los sonidos que nos indique cdmo se deben escribir. De ahi que el
uso de algunas ayudas externas que hagan menos arbitraria esa relacion favorecen
considerablemente la memorizacion. Por ejemplo, asociar cada letra con el dibujo de
un objeto cuyo nombre comience por esa letra (por ejemplo, la “f’ se puede asociar
con la palabra “flor” haciendo un dibujo de una flor que de alguna manera tenga la
forma de la “f”, del mismo modo la “d” con la palabra “dedos”, la “t” con “tarta”,
etc.). Es importante averiguar qué palabras puede aln escribir el paciente a través de
la via ortografica, ya que pueden servir de base para el aprendizaje de las reglas fo-
nema-grafema. Si un paciente es capaz de escribir, por ejemplo, las palabras “junio”
y “judio”, es facil ensefiarle que todas las palabras que comiencen por el sonido /xu/
tendran como primeras letras “ju”.

Ademas de las reglas fonema-grafema, otro problema caracteristico de los disgra-
ficos profundos es la dificultad con las palabras funcionales. Hatfield (1986) trat6
un paciente que escribia correctamente la mayoria de las palabras de contenido pero
que era incapaz de escribir palabras funcionales similares: escribia correctamente la
palabra “over” cuando funcionaba como un término del juego de cricket y no con-
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seguia escribir “over” cuando se referia a la preposicion “encima”. Obviamente, la
terapia empleada por Hatfield partié de las palabras de contenido que era capaz de
escribir y eran similares o contenian la palabra de funcion que queria ensefiar. Asi
(tomando ejemplos del castellano), si el paciente no consiguiese escribir la palabra
funcional “en” se le podria ensefiar a través de otras de contenido que fuese capaz
de escribir, por ejemplo “ven”, “entrada”, “tren”, etc. Si se quiere ensefiar la pala-
bra “por” se pueden utilizar las palabras “portal”, “vapor”, etc. La eleccion de las
palabras de contenido en las que se va a basar la terapia viene determinada por los
intereses y conocimientos del paciente. Asi, Hatfield, para ensefiar el pronombre
“his” (su, suyo) utilizaba el término “history” (historia) con un paciente aficionado
a los temas histéricos y con otro utilizaba el término “Histon”, nombre de un pueblo
conocido por el paciente.

En cada sesion Hatfield elegia un grupo de palabras funcionales que el paciente
no era capaz de escribir y las asociaba con palabras de contenido que si escribia y
que incluian la palabra de funcion. Por ejemplo, si no escribia la preposicién “con”
la asociaba con el sustantivo “concha”. A partir de esta asociacion realizaba una
serie de ejercicios en los que iba reduciendo gradualmente las claves de ayuda. Por
ejemplo, dictaba una frase corta en la que aparecia la palabra funcional (por ejemplo:
“Marcos esta con Pedro”) para que el paciente la escribiese, acompafiada de la pala-
bra de contenido de apoyo (concha) y de un dibujo de la palabra de contenido (una
concha). Después dictaba la frase s6lo con el apoyo del dibujo. Por Gltimo dictaba
la frase sin apoyos.

Recuperacion de los procesos motores

También en los procesos motores existen diferentes clases de problemas que exi-
gen distintas actividades de recuperacion. Asi, para la tarea de eleccion de los al6-
grafos es conveniente comenzar con un solo tipo, en general las minudsculas, para
ir introduciendo de forma muy gradual, primero las mayusculas en determinadas
ocasiones (nombres propios, inicio de frase, etc.) y luego el resto de los alégrafos.

Para la reeducacion de los patrones motores, como de lo que se trata es de repetir
los movimientos una y otra vez para que vuelva a automatizarlos, los ejercicios
mas pertinentes son los de caligrafia (siempre junto con el terapeuta para que siga
las pautas correctas), union de letras ya punteadas, escritura en la pizarra, repre-
sentaciones con los dedos en el aire, etc., aunque quizas sea mas util (dependiendo
de la edad del paciente y de su nivel cultural) trabajar con €l la escritura al teclado,
ya que actualmente el 90% de lo que escribimos lo hacemos a través del ordenador
(Ardila, 2004).
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EVALUACION E INTERVENCION EN LAS
DISGRAFIAS EVOLUTIVAS







1. CARACTERISTICAS DE LA EVALUACION

Existe un buen nimero de pruebas de escritura en castellano que son usadas con
relativa frecuencia en la evaluacién de los nifios con trastornos de escritura (Escala
de escritura de Ajuriaguerra, TALE, Escala de escritura de J. F. Huerta, Escala de
ortografia de E. Villarejo, Diagnostico ortogréfico de J. Pérez, etc.). El problema de
estas pruebas es que proporcionan informacion sobre el grado de dificultad que el
nifio tiene pero no indican cul es la causa del problema, es decir, no proporcionan
informacidén sobre cuéles son los componentes del sistema de escritura que no ha
conseguido desarrollar plenamente ese nifio y son la causa de sus dificultades. Y esta
informacién es fundamental de cara a la preparacion del programa de intervencidn.
De poco sirve saber que un nifio tiene dificultades de escritura si no se especifica
qué componentes de su sistema de escritura son los que necesitan intervencion. De
todas formas, estas pruebas pueden servir como ayuda complementaria para evaluar
algun proceso o subproceso concreto: por ejemplo, la escala de Ajuriaguerra para
los procesos motores, la escala de ortografia como ayuda para evaluar, junto con
otras, la via ortogréfica, etc.

En este apartado vamos a sugerir algunas de las actividades que se pueden utilizar
para comprobar el estado de cada uno de los procesos y subprocesos que intervienen
en la escritura. El objetivo es averiguar en qué actividades el nifio tiene una ejecu-
cion mas o menos normal y en qué actividades su ejecucion es deficitaria. Las prue-
bas que aqui presentamos sirven para el diagnéstico de los nifios con problemas
de escritura, sea cual sea la razon de estos problemas. Lo Unico que hay que tener
en cuenta es la edad del sujeto, su cociente intelectual, ambiente socioeconémico
etc., pues obviamente no se puede exigir el mismo nivel de ejecucién a un nifio
de ocho afios que a un nifio de trece, a un sujeto de inteligencia normal que a
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otro de inteligencia limite. De ahi que antes de comenzar con las pruebas que
se expondran en este capitulo conviene aplicar algun test de inteligencia (por
ejemplo, el WISC), asi como pruebas de atencion, memoria y lenguaje, ademas
de cuestionarios destinados a evaluar otros factores que inciden en la escritura:
ambiente socioecondémico, problemas emocionales, trastornos fisicos y psiqui-
cos que pueden entorpecer la escritura, etc.

2. TAREAS PARA EVALUAR EL SISTEMA DE ESCRITURADE
LOS NINOS

Son muchas las tareas que se pueden utilizar para evaluar el funcionamiento
de cada uno de los procesos que intervienen en la escritura. Vamos a exponer
algunas de las mas eficaces.

Evaluacion de la capacidad de planificacion del mensaje

Para poder planificar un mensaje lo primero que se necesita es disponer de infor-
macion acerca de lo que se quiere contar. No se le puede decir a un nifio que escriba
sobre la evolucidn de las especies si no sabe lo que eso significa. En consecuencia
se debe comenzar por explorar los conocimientos, tanto generales como especificos
de los temas sobre los que tiene que escribir. Y no s6lo necesita disponer de cono-
cimientos, sino que tiene que ser capaz de recuperar la informacion adecuada para
lo que va a escribir, al mismo tiempo que inhibir la que resulte inapropiada para los
propositos del escrito. Ademas tiene que ser capaz de organizar esa informacion y no
escribirla tal cual sale de su memoria.

Generalmente, las dificultades a la hora de planificar un escrito se producen,
mas que en la recuperacion de la informacion, a la hora de expresar esa informa-
cion a través del lenguaje, tal como ocurre con los nifios de ambientes desfavore-
cidos o de una inteligencia baja. En estos nifios suelen producirse problemas en la
generacion de la informacion sencillamente porgue no disponen de informacion
que contar (muchas veces los nifios no saben qué escribir porque no conocen el
tema), porque no tienen bien establecidos los esquemas o porque no saben como
organizar o secuenciar esos conocimientos. Los nifios que no estan acostumbrados
a contar cuentos, describir sucesos, etc., l6gicamente tienen grandes dificultades
a la hora de redactar un mensaje. En consecuencia, conviene comenzar aplicando
algunas pruebas de conocimientos generales antes de pasar a evaluar el propio
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proceso de planificacion. Después se deben explorar sus conocimientos especi-
ficos del tema sobre el que tiene que escribir pidiéndole que cuente todo lo que
sepa sobre ese tema, no importa el orden ni la conexion, s6lo la cantidad total de
informacidn generada.

De la misma forma que describiamos en el apartado anterior para los pacientes
disgréficos, en el caso de los nifios conviene probar su capacidad de planificacion en
situaciones de diferente complejidad. Situaciones de poca complejidad como es la
descripcion de una ldmina o de una secuencia de vifietas, de complejidad mediana
pidiéndole que escriba un cuento o suceso y de complejidad alta haciéndole escri-
bir una redaccion o una noticia. Para comprobar si sus dificultades sélo surgen en
el lenguaje escrito o aparecen también en el oral es conveniente probarle en tareas
similares pero en la modalidad oral.

Evaluacion de los procesos sintacticos

A través de los escritos del nifio se puede analizar su capacidad para construir
oraciones. Para hacerlo de forma objetiva se pueden utilizar una serie de criterios
como registrar el tipo de oracion, la longitud en cuanto al nimero de palabras,
la complejidad sintactica y su dominio de los signos de puntuacion. Pero para
completar la evaluacion se pueden aplicar algunas tareas mas especificas, como
la de construir frases a partir de unas cuantas palabras, ordenar oraciones cuyas
palabras estan desordenadas, completar frases a las que les faltan algunas pala-
bras o reescribir un texto, tal como se explicaron ya en el capitulo anterior para
el caso de las disgrafias adquiridas. Especialmente Utiles son las tareas de rees-
critura de textos hechos con frases muy simples que tienen que desarrollar o la
de completar frases incompletas de distintas estructuras sintacticas.

Evaluacion de los procesos léxicos

Para la evaluacion de los procesos léxicos las dos principales tareas son la de
denominacion escrita de dibujos y la de escritura al dictado. En la denominacién
escrita de dibujos se van presentando dibujos para que el nifio escriba sus nombres.
De esta manera se puede comprobar sus conocimientos semanticos y su capacidad
de recuperacion léxica. En la escritura al dictado conviene utilizar diferentes tipos
de palabras, pero especialmente es importante comprobar su ejecucion con tres tipos
de palabras: palabras de ortografia arbitraria (por ejemplo “ahorro”), palabras de or-
tografia reglada (por ejemplo “hueco™) y pseudopalabras. Las palabras de ortografia
arbitraria permiten evaluar el desarrollo de la via Iéxica, las palabras de ortografia
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reglada el aprendizaje de las reglas de ortografia y las pseudopalabras el aprendizaje
de las reglas fonema-grafema o mecanismo de la via subléxica. Si ademas, entre las
pseudopalabras se incluyen algunas que tengan que seguir las reglas de ortografia
(por ejemplo, “huefo”, “jampe”, 0 “enrepa”) se pueden estar evaluando dos aspectos
al mismo tiempo. Igualmente conviene utilizar el dictado de fonemas aislados para
determinar si el problema se produce a nivel de segmentacién de las palabras en
fonemas o en la conversién de los fonemas en grafemas.

Evaluacién de los procesos motores

El aprendizaje de los programas motores requiere una buena coordinacion viso-
motora, ademas de tener que dedicarle mucho esfuerzo y un largo tiempo de apren-
dizaje. Y muchos nifios tienen verdaderas dificultades para conseguir una escritura
legible, més en los momentos actuales en los que la mayor parte de la escritura se
realiza a través del teclado del ordenador y de las teclas del teléfono movil. Pero no
se puede abandonar la escritura a mano y menos en los nifios pequefios que tienen
que automatizar esos procesos.

Para la evaluacion de los procesos motores en los nifios se pueden utilizar algu-
nas de las tareas expuestas en el capitulo anterior para los pacientes con disgrafias
adquiridas, como son el dictado de letras, la copia de mayuscula a minascula y vi-
ceversa o0 la copia libre. Y si el problema radica en una falta de psicomotricidad y/o
coordinacién visomotora se pueden utilizar tareas como las de recortado con unas
tijeras, rasgado, picado con punzon, union de letras y dibujos ya punteados, copia de
palabras, etc.

3. TESTS ESTANDARIZADOS DE ESCRITURA PARA NINOS

Aunque existen varios tests en el mercado para evaluar las dificultades de escritu-
ra de los nifios de habla espafiola, la mayoria se limitan a comprobar la existencia de
esas dificultades, pero no son capaces de explicar su causa, simplemente porque son
pruebas que no estan construidas a partir de un modelo de funcionamiento del sis-
tema de escritura que les sirva de referencia. De esta manera, estas pruebas pueden
decir que un nifio esta en el centil 10 de escritura, lo que significa que de cada cien
nifios de su misma edad hay noventa que escriben mejor que él, pero no pueden decir
por qué ese nifio se encuentra en el centil diez, es decir, a qué se deben sus dificulta-
des, o lo que es lo mismo, qué procesos son los que estan fallando.
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La bateria PROESC: Evaluacion de los procesos de escritura (Cuetos, Ramos y
Ruano, 2002) esta basada en el modelo descrito en el capitulo Il y por lo tanto intenta
evaluar de manera independiente cada uno de los procesos del sistema de escritura.
Esta bateria, destinada a todos los nifios de edad escolar (entre 8 y 16 afios) consta de
seis tareas con las que se pueden evaluar los ocho principales procesos de escritura.
La primera de ellas, denominada Dictado de silabas, consiste en el dictado de 25
silabas formadas por las principales estructuras silabicas del castellano (CV, CCV,
CVC, VC, etc.). La segunda, Dictado de palabras, estd formada por dos listas de 25
palabras cada una. Una de las listas esta compuesta de palabras de ortografia arbitra-

ria (por ejemplo, “ahorro”, “lluvia”) y la otra de palabras de ortografia reglada (por
ejemplo, “tiempo”, “hueso”). En la tercera prueba, Dictado de pseudopalabras, se
dictan 25 pseudopalabras, las quince ultimas sujetas a reglas ortogréficas (por ejem-
plo, “remba”, “huema”). En la cuarta prueba, Dictado de frases, se dictan seis frases
en las que aparecen nombres propios, palabras acentuadas y signos de interrogacion.
En la quinta tarea, Escritura de un cuento, se le pide al nifio que escriba un cuento
o historia, el que prefiera, y en la Gltima, Escritura de una redaccién, que redacte

un texto sobre un animal, el que prefiera.

Con esas seis tareas se pretenden medir los principales procesos de la escritura, asi
con el dictado de silabas y el dictado de pseudopalabras se puede evaluar el meca-
nismo de conversion fonema-grafema, con la lista de palabras de ortografia reglada
y las quince Gltimas de la lista de pseudopalabras se puede evaluar el conocimiento
de las principales reglas ortogréficas. La lista de palabras arbitrarias es fundamental
para evaluar el lIéxico ortografico. La tarea de dictado de frases permite evaluar tres
aspectos: el dominio de las reglas de acentuacidn, el uso de las mayusculas y los
signos de puntuacion. Y con las tareas de escritura de un cuento y escritura de una
redaccion se evallan los procesos de planificacion para los textos narrativos y expo-
sitivos respectivamente, ademas del resto de los aspectos de escritura (construccién
de frases, union de palabras, procesos motores, etc.).

4. INTERVENCION EN LAS DISGRAFIAS INFANTILES

Dependiendo de cuales sean las dificultades que manifieste el nifio sera necesario
realizar diferentes actividades de intervencion. Asi, si se trata de problemas a nivel
de organizacion y planificacién las actividades seran muy diferentes que si se trata de
problemas a nivel ortografico. Cuando se trata de nifios con problemas de escritura
en general, habra que trabajar todos los niveles pero en diferentes momentos, no se
puede pretender que aprendan todo a la vez.
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A continuacion describimos algunas de las actividades méas recomendables para
intervenir en los diferentes procesos de escritura, comenzando por el nivel de la
planificacion y terminando en los procesos motores. En los materiales “Ale: Acti-
vidades para el aprendiza de la Lectura y Escritura”, de Gonzalez- Seijas y Cuetos
(2008), se pueden encontrar ejercicios variados para cada uno de los niveles de la
escritura.

Para trabajar los procesos de planificacion del escrito es necesario comenzar se-
parando los diferentes tipos de textos y mostrando la estructura y caracteristicas de
cada uno de ellos, pues son muy diferentes las estrategias que se requieren a la hora
de escribir un cuento o una historia a las que se requieren al escribir una redaccion,
hacer una descripcion o las que se requieren al escribir una noticia.

Los nifios no suelen tener demasiadas dificultades a la hora de escribir cuentos,
porque es una estructura que conocen bien desde pequefios; no obstante, se les puede
ayudar a mejorar sus escritos narrativos proporcionandoles un esquema o guion en
el que se indiquen todos los elementos que debe de contener el cuento. Por ejemplo,
se les puede decir que no se olviden de describir a los personajes para que el lector
los conozca, asi como el lugar y época en la que viven. Después que cuenten lo que
les pas6, qué aventuras o percances tuvieron y finalmente cémo terminé la aventura.
Para los nifios que tienen dificultades a la hora de escribir un cuento o para aquellos
que lo terminan en dos lineas, en Gonzalez-Seijas y Cuetos (2008) se proporcionan
una serie de ayudas muy valiosas. Primero se muestran una serie de actores (anima-
les, frutas, etc.) que pueden actuar como personajes del cuento. Después se sugieren
una serie de oraciones tipicas que les pueden servir para iniciar el cuento (muchas
veces el paso mas dificil), como el “Erase una vez...”, “En un pais muy lejano...”,
“Habia una vez....”. Después se les proporciona una lista de adjetivos para definir
a los personajes, tanto en lo que se refiere al aspecto fisico (ojos claros, nariz pun-
tiaguda, manos regordetas...) como al psicoldgico (timido, valiente, perezoso...).
También se proponen pistas sobre posibles actividades y situaciones, asi como sobre
la forma de terminar el cuento. El objetivo es que el nifio descubra cuales son los
componentes del cuento y como puede desarrollar cada componente para conseguir
un cuento extenso y coherente.

Igualmente, para trabajar la descripcion, en Gonzéalez-Seijas y Cuetos (2008) se
proporcionan importantes ayudas que acostumbren al nifio a ser cada vez mas obser-
vador. Primero se le proporciona una guia de los atributos que tiene que considerar,
cualquiera que sea el objeto, animal o persona que tiene que describir: forma, ta-
mafio, color, etc. Si se trata de un ser vivo se dispone de una larga lista de atributos
fisicos y psicoldgicos que le pueden ayudar a elegir los que quiere utilizar con el ser
que tiene que describir.
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Pero los escritos mas dificiles para el nifio son los textos expositivos o redacciones
sobre determinados temas que le propone el profesor. Es bastante com(n pedirle a
un nifo pequefio que escriba sobre un determinado tema sin antes haberle ensefiado
cémo se lleva a cabo tan complicada tarea. Nuestra recomendacién es ensefiarle
primero en qué consiste tal actividad, descomponiendo pormenorizadamente cada
unos de los subprocesos componentes. Primero de todo informarse sobre el tema del
que tiene que escribir, pues no se puede pedir a un nifio que escriba sobre algo que
quizas no conoce. Asi que primero hay que asegurarse de que tiene esa informacion y
si no la tiene proporcionarsela o indicarle donde puede encontrarla. Después generar
los puntos que va a desarrollar en el escrito, las cuestiones que quiere presentar y
por qué. Hacerle pensar en cuéles son los objetivos del escrito y a quién va dirigido.
Finalmente organizar la informacion de que dispone para que el texto tenga coheren-
cia. Y acostumbrarle a que siga todos esos pasos en cada uno de sus escritos.

Una vez que ya tiene claro lo que va a escribir el siguiente paso es trasladar esas
ideas al lenguaje, y para ello tiene que seleccionar las oraciones y palabras que va a
utilizar. Se le tiene que recordar que como dispone de tiempo para pensar lo que va
a escribir que trate de seleccionar oraciones més largas y complejas de las que suele
utilizar en el lenguaje oral. Aqui conviene presentarle los diferentes tipos de oracio-
nes y ensefiarle cuando debe utilizar cada una de ellas (las oraciones pasivas para
resaltar el objeto de la accidn, las negativas para contradecir una afirmacion, etc.).
También aqui es importante mostrarle el papel de las palabras funcionales y como
puede cambiar el significado de una oracién con s6lo cambiar alguna de las palabras
funcionales (por ejemplo: el perro mordi6 al gato, al perro lo mordi6 el gato).

Un tipo de ejercicios muy util para este aprendizaje es el de presentar un dibujo
junto con varias frases incompletas para que el nifio escriba las palabras que faltan
en cada frase. Por ejemplo, se presenta el dibujo de un elefante persiguiendo a un
ledn y las oraciones: “El persigue __ le6n”, “El que persigue al es
el 7, “Al le persigueel ___ ", “Esel quien persigue ___ledn”,
etc. Cuando ya realiza bien esta actividad se le puede presentar so6lo el dibujo para
que escriba varias oraciones con diferentes estructuras.

Otro componente de la escritura que suele generar dificultades, incluso en las
personas mayores y con determinado nivel cultural, es la colocacion de los signos de
puntuacion. Colocar bien los signos de puntuacidn significa traducir correctamente
los signos prosadicos del habla, en el sentido de que una pausa debe sefialarse con
un punto, una coma 0 un punto y coma, una pregunta con un signo de interrogacion,
etc. Y un escrito en el que no aparezcan bien colocados los signos de puntuacion es
un escrito dificil de entender, e incluso puede dar lugar a malentendidos. Sin embar-
go, no es un tema al que, en general, se le dedique demasiado tiempo en la escuela,
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quizas porque se entiende que es un problema menor o quizas porque se piense que
una vez que se ha ensefiado para qué sirve cada signo ya s6lo se trata de que el nifio
lo utilice sin mas. Pero como todos los aprendizajes, no basta con ensefiarlo, sino
que hay que practicarlo hasta que el nifio automatice su uso y coloque de manera
casi automatica cada signo de puntuacion. Es también recomendable introducir los
signos paulatinamente en vez de hacerlo de manera simultanea todos ellos. Conviene
comenzar por aquellos que resulten mas faciles de identificar, como es el punto al
final de la oracion y la interrogacion para expresar una pregunta y posteriormente ir
introduciendo el resto de los signos: la coma, la exclamacidn, etc. También es muy
eficaz el asociar los signos de puntuacion a simbolos que faciliten su memorizacion,
asi en Cuetos (2008) los asociamos con sefiales de trafico conocidas: el punto se
asocia a la sefial de “stop”, la coma a la de “ceda el paso”, etc.

Pero sin duda, el proceso que méas atencion suele recibir, es el proceso Iéxico o
de escritura de palabras, en concreto las reglas fonema-grafema para poder escribir
cualquier palabra, sea conocida o desconocida, y la ortografia, para poder escribir
correctamente las palabras. Se suele considerar escribir bien como sinénimo de es-
cribir con buena ortografia.

La dificultad para aprender las reglas fonema-grafema radica en su arbitrariedad,
puesto que no hay ningdn indicio en los fonemas que revele como se deben escribir.
No hay nada en el fonema /p/ que sugiera que se deba escribir con la letra “p” o en el
fonema /k/ que sugiera que se deba escribir con alguno de estos tres grafemas: “qu”,
“c” 0 “k”. Y aunque el nimero de reglas no es excesivamente grande y la mayoria de
los nifios las aprenden durante un curso escolar (entre los cinco y los seis afios), hay
un porcentaje de nifios que presentan auténticas dificultades para aprender estas re-
glas, que no consiguen establecer la relacion entre los sonidos y sus letras correspon-
dientes. En especial esto ocurre con los nifios disléxicos/disgraficos. La forma mas
sencilla de conseguir que aprendan esas reglas es estableciendo algun vinculo que,
aunque sea de forma artificial, elimine la arbitrariedad que existe entre los sonidos y
las letras. EI método MIL (Cuetos, NUfiez y Castrillon, 2000) consigue un aprendi-
zaje répido, incluso con los nifios disgréaficos, asociando cada letra con un dibujo en
el que el primer fonema corresponde a esa letra. Asi la “m” se forma a partir de una
montafia que tiene la forma de lam; la “s”, de una serpiente con forma de s, o la “b”,
de una bota en forma de b, tal como se muestra en la siguiente figura. Al asociar la
letra con el dibujo el nifio ya no se olvidara de su pronunciacion porque es el primer
fonema de la palabra y viceversa, al escuchar el fonema recordara la forma de la letra
por la forma del dibujo.
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AR SIS Y N

Obviamente para que el nifio pueda asociar cada fonema con su grafema corres-
pondiente tiene que tener conciencia del fonema, esto es, debe ser capaz de aislar
el fonema del resto de la palabra. Y no es precisamente una tarea facil para los ni-
fios aislar los fonemas dado que en el lenguaje oral no existe separacién ente unos
fonemas y otros, sino que el habla es un continuo en donde los fonemas aparecen
enganchados entre si. De hecho muchos de los problemas de lectura y escritura de
los nifios, en especial de los nifios disléxicos/disgraficos, se origina por la ausencia
de conciencia fonoldgica. Y si no son capaces de aislar los sonidos del habla ¢cémo
van a poder escribir palabras al dictado si para ello tienen que convertir los fonemas
gue las componen en sus correspondientes grafemas? Por ello, antes de poner al
nifio a escribir es imprescindible trabajar con él la conciencia fonolégica, general-
mente comenzando por aislar las palabras, después las silabas y rimas y finalmente
los fonemas. El tipo de ejercicios que se suelen utilizar son los de separacion de las
silabas de una palabra (¢;cuantas silabas tiene la palabra “maleta”?), adicion de si-
labas (si a la palabra “vista” le afiadimos delante la silaba “re”, ¢qué palabra se for-
ma?), omision de silabas (si a la palabra “lenteja” le quitamos la silaba “len”, ;qué
palabra nos queda?). Y lo mismo con los fonemas: contar el nimero de fonemas de
una palabra (¢cuantos fonemas tiene la palabra “casa”?), adicion de fonemas (si a
la palabra “ata” le afiadimos delante el fonema “p”, ;qué palabra se forma?), omi-
sion de fonemas (si a la palabra “toro” le quitamos el fonema “t”, ;qué palabra nos
gueda?), etc. En Gonzéalez-Seijas y Cuetos (2008) se proponen una amplia variedad
de ejercicios de este tipo.

Respecto a la ortografia, en capitulos anteriores hemos hecho la distincion entre
reglas ortogréficas y ortografia arbitraria, como dependientes de procesos diferentes
y que por lo tanto requieren intervenciones distintas. Las reglas ortogréaficas son cier-
tamente reglas que el nifio tiene que aprender porque le servirdn para todas las pala-
bras que se ajusten a esa regla. Pero lejos de hacerle aprender de forma memoristica
esas reglas, lo mejor es mostrarle varios ejemplos para que él mismo descubra la re-
gla de forma espontanea. Si le mostramos las palabras “hueso”, “huevo”, “huella”...
y le hacemos ver que todas se escriben con “h” podremos hacerle deducir que “todas
las palabras que empiezan por “ue” se escriben con h”. Con las palabras “enredo”,
“sonrisa”, “Enrique”... le podremos ensefiar que después de “n” se escribe s6lo una

“r”. Y asi con el resto de las reglas importantes y que tengan pocas excepciones,
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porque cuando se trata de reglas con muchas excepciones casi es preferible ensefiarle
cada palabra individualmente mas que la regla.

En el caso de las palabras de ortografia arbitraria, esto es, las palabras que no se
ajustan a ninguna regla ortogréfica, sino que se escriben asi por razones de su eti-
mologia, no queda otra solucion que aprender cada palabra de forma individual, de
lo que se trata es de conseguir formar representaciones de esas palabras en el Iéxico
ortografico. No hay otra manera de saber como se escriben palabras como “zanaho-
ria”, “vaso” o “rayo”. Esta es una tarea ardua porque exige un aprendizaje especifico
para cada palabra de ortografia arbitraria y existen muchas palabras de este tipo en
castellano. De hecho se trata de un proceso largo que se extiende durante toda la es-
colaridad y aln después, ya que incluso se observan faltas de ortografia en personas
con muchos afios de esudios. Especialmente es una tarea dificil para un porcentaje
de nifios llamados disortograficos, posiblemente por problemas de memoria visual o
en muchos casos por una ensefianza inadecuada de la ortografia. Cuando se utiliza
el dictado como procedimiento de ensefianza se pueden producir problemas disor-
tograficos al hacer al nifio escribir palabras que nunca ha visto, lo que le lleva a for-
mar representaciones erréneas. El procedimiento para que el nifio consiga formar la
representacién adecuada es presentandole cada palabra de ortografia arbitraria antes
de que la tenga que escribir para que la vea y la represente en su memoria. La ma-
yoria de los nifios consiguen formar representaciones de las palabras con unas pocas
exposiciones. Pero en el caso de los disortograficos es mejor ensefiarles con ayudas
externas, como los dibujos, para facilitar el aprendizaje. En este sentido una metodo-
logia muy util es la de asociar la palabra con un dibujo que facilite su recuerdo, por
ejemplo, la palabra “humo” con el dibujo de una chimenea por donde sale el humo
y con la que se forma la “h”, o la palabra “vaca” con un dibujo donde los cuernos
de la vaca forman la “v”. Los cuadernos de Najera de “Ortografia ideovisual” son
muy Utiles porque muestran las principales palabras de ortografia arbitraria formadas
a partir de dibujos. Hay ocho niveles para nifios de 6 a 18 afios. En la figura de la
pagina siguiente se pueden ver un par de ejemplos.

También en los procesos motores existen diferentes clases de problemas que exi-
gen distintas actividades de recuperacion. En concreto, para la tarea de seleccién
de los alégrafos es conveniente comenzar con un solo tipo de letra, en general las
minusculas y con el tipo cursiva pues permiten el enlazado de unas letras con otras,
para ir introduciendo, de forma gradual, primero las mayuUsculas en determinadas
ocasiones (nombres propios, inicio de frase, etc.) y luego el resto de los alégrafos.
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Para la reeducacion de los patrones motores lo més importante es hacer ver al
nifio la direccionalidad que deben seguir sus movimientos para formar las letras.
Mostrarle claramente con cada letra donde debe comenzar, por donde debe seguir
y addnde tiene que llegar. Para ello es muy util presentarle las letras con las flechas
marcando la direccién. Primero el nifio debe seguir el recorrido despacio con su lapiz
para aprender la secuencia, después repetirlo muchas veces para automatizar ese pa-
trén motor. El uso de los cuadernos de caligrafia, tan utilizados para estos propositos,
no es demasiado eficaz si no se realizan en presencia del profesor que proporcione
instrucciones explicitas sobre la direccionalidad, proporcionalidad, etc. y para que
compruebe que el nifio esta siguiendo las pautas adecuadas. Cuando se le deja rea-
lizar solo los cuadernos de caligrafia lo que se puede conseguir es que automatice
patrones errdneos de escritura que luego son mas dificiles de corregir.

Si los problemas son de tipo mas periférico, por déficit en el control de los movimientos
de mano y coordinacion viso-motora, habra que comenzar por ejercicios mas generales.
No nos vamos a detener en este tipo de actividades porque ya han sido desarrolladas en
otros muchos trabajos (por ejemplo, en Ajuriaguerra y col., 1973) y son las que aparecen
en la mayoria de las fichas de recuperacion de dislexias y disgrafias y en los cuadernos
de pre-escritura y escritura. Son los tipicos ejercicios de picado con punzon, recortado y
rasgado, seguir un camino cada vez mas estrecho, ejercicios de bucles, etc.
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CAPITULO VI
APRENDIZAJE DE LA ESCRITURA







1. INTRODUCCION

Tal como se puede deducir de los capitulos anteriores, aprender a escribir
significa llegar a dominar varias destrezas bastante diferentes, unas puramente
motoras, como es la de conseguir una buena caligrafia, otras linglisticas, como
son la utilizacion de una ortografia correcta, la colocacién de los signos de pun-
tuacion o la unién ordenada de los componentes de la oracién, y otras de tipo
conceptual, como son la de ordenar coherentemente las ideas o la de estructurar
jerarquicamente los componentes del texto. En consecuencia, los objetivos que
el profesor se propone alcanzar cuando comienza a ensefiar a escribir deben
incluir aprendizajes de todas estas destrezas, ya que el nifio que comienza a es-
cribir se puede tropezar con problemas en cada una de ellas.

Ellis (1984) afirmaba que el nifio se encuentra con tres grandes dificultades
cuando intenta aprender a escribir: la primera de ellas es de tipo motor, ya que
tiene que aprender a dibujar las diferentes letras que componen el abecedario.
Para superar esta dificultad tiene que conseguir una buena coordinacion viso-
motora que le permita trazar correctamente los trazos y descubrir las pequefias
diferencias que existen entre algunas de las letras (py g, dy b, my n, etc.). La
segunda es la ortogréfica, puesto que existen una serie de reglas que imponen
restricciones a la forma en que tenemos que escribir (m antes de p y b; r después
den, 1, s;bantesde 1 or, etc.) y ciertas palabras de ortografia arbitraria (pala-
bras que se escriben con h o sin ella, con b o0 con v, con g o j, etc.) que necesa-
riamente hay que conocer, puesto que en la sociedad en que vivimos se cuidan
mucho las formas ortograficas. La tercera dificultad que sefiala Ellis es de estilo.
Aungue se suele concebir la escritura como similar al habla s6lo que represen-
tada en forma grafica, lo cierto es que los estilos del lenguaje oral y el lenguaje
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escrito son bien diferentes, tal como ya hemos expuesto en paginas anteriores.
Nosotros afiadiriamos una cuarta dificultad, que es la esencial y quizéa por ello no
la haya incluido Ellis: el aprendizaje de la relacion entre los sonidos del habla y
los signos graficos, o lo que es lo mismo, las reglas de correspondencia fonema
a grafema.

A los nifios obviamente les cuesta mucho tiempo llegar a desarrollar un sistema
completo de escritura, puesto que es de una gran complejidad cognitiva. Sin embar-
go, desde pequefios se les pone en situacion de tener que realizar escritos (redaccio-
nes, cuentos, etc.) que requieren ese sistema. Algunos autores consideran que los
nifios cuentan con modelos incompletos del sistema por lo que sus escritos reflejaran
esas deficiencias, y asi se encontrard una ausencia de objetivos, mala organizacién
de los contenidos, despreocupacion por la audiencia, etc. Por el contrario Bereiter y
Scardamalia (1987) sostienen que los nifios cuentan con un sistema alternativo que
les permite hacer frente a las demandas de la tarea aun sin contar con las sofisticadas
estrategias del sistema adulto. La estrategia mas comun de los nifios, segun Bereiter
y Scardamalia (1987), es la de contar la informacidn tal cual le surge. Asi el nifio va
escribiendo la informacién segudn le va surgiendo de su memoria.

2. ETAPAS EN EL APRENDIZAJE DE LA ESCRITURA

A pesar de que saber escribir implica dominar todas las destrezas comentadas
en el punto anterior, la mayoria de los modelos que se han formulado sobre el
aprendizaje de la escritura se centran Gnicamente en el proceso léxico o de escri-
tura de palabras. Sin duda alguna el proceso léxico es el mas importante y el mas
basico, pues es imprescindible dominar este proceso antes de ponerse a aprender
los otros (el nifio tiene que aprender a escribir palabras antes que a redactar o a
colocar los signos de puntuacién). No obstante, los otros procesos también son
sumamente importantes y por ello serén tratados en el siguiente punto de este
tema.

Centrandonos en el proceso léxico, el modelo del desarrollo mas conocido es
el propuesto por Uta Frith (1984), quien sostiene que los nifios pasan por tres
estadios en su aprendizaje de la escritura:

1. El primer estadio es el de toma de conciencia de que el continuo flujo del
habla se puede segmentar (arbitrariamente) en unidades discretas. Primero el
nifo aprende a segmentar las palabras en silabas (habilidad que aprende incluso
antes de entrar en la escuela como demuestra en algunas canciones y juegos in-
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fantiles), después aprende a dividir la silaba en fonemas. La segmentacién en fo-
nemas es una tarea mucho mas dificil y se tarda bastante en conseguir. De hecho
se desarrolla paralelamente al aprendizaje de la lectoescritura (Alegria, Pignot y
Morais, 1982). Algunos nifios pueden quedar estancados en este primer estadio
porgue no consiguen segmentar el habla en unidades discretas. Estos nifios se-
ran diagnosticados de disgraficos porque no consiguen escribir, aungque también
llevaran la etiqueta de disléxicos al no conseguir leer, por ser la habilidad de
segmentacion también un factor importante para la lectura (Cuetos, 2008). De
ahi que muchos nifios disléxicos sean también disgraficos, no porque lectura y
escritura dependan de un mecanismo comun de trabajo, sino porque en ambos
casos se requieren ciertas habilidades cognitivas que estan ausentes en estos chi-
cos. Numerosos autores han comprobado que los nifios disléxicos tienen unas
capacidades de segmentacion muy pobres (Snowlin, 1981; Montgomery, 1981).
Los errores que cometen los nifios en esta etapa muestran esa falta de relacién
entre la fonologia y la ortografia, ya que estan muy distorsionados y no se pa-
recen en nada (ni en longitud, ni en pronunciacion) a la palabra que pretendian
escribir (por ejemplo, escriben “bek por “biscuit”).

2. El segundo estadio es el de aprendizaje de las reglas de conversion fonema
a grafema. Una vez que el nifio es capaz de aislar los fonemas del habla tiene que
conocer cOmo se representan graficamente. Esta actividad, a la que se dedica la
mayor parte del tiempo escolar en los comienzos de la ensefianza obligatoria, es
puramente memoristica, ya que el nifio tiene que asociar cada sonido a un signo
gréfico que ha sido elegido arbitrariamente puesto que no guarda con él ninguna
relacion.

Los fracasos en este estadio se manifiestan en la confusion de algunos grafe-
mas. En ese nivel los nifios todavia no conocen bien las reglas fonema-grafema
y ello se traduce en sustituciones de unos grafemas por otros. En los casos graves
pueden tener problemas con la mayoria de las reglas, aunque lo méas normal es
que se confundan sélo en un pequefio nimero de ellas. Hace ya tiempo (Cuetos,
1989), describiamos el caso de un nifio de 9 afios que escribia al dictado la letra
“d” por el sonido /r/ y la letra “II” por el sonido /tf/. Generalmente donde mas
problemas suelen aparecer es en las reglas en las que a un sonido corresponde
mas de un grafema (letras g, j, c, g, z). En el estudio antes citado (Cuetos, 1989)
encontramos que los nifios de los primeros cursos de Primaria, que apenas tenian
dificultades con las reglas biunivocas, esto es, en las que existe un solo grafema
para cada sonido (ejemplo, “t”, “p”, “f”, etc.), sin embargo cometian muchos
errores con los fonemas que se pueden representar con varios grafemas distintos:
escribian “ja” como “ga”, “ca” como “za”, “qu” como “cu”, etc.
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Este tipo de errores de confusion de grafemas aparece en la mayoria de los
nifios que estan aprendiendo a escribir, como consecuencia de que no tienen bien
aprendidas las reglas fonema-grafema. El problema surge cuando estos errores
persisten a pesar de los esfuerzos educativos, como sucede en los nifios disgréafi-
cos que parecen incapaces de consolidar estos aprendizajes.

El tercer estadio propuesto por Frith se refiere a la escritura ortograficamen-
te correcta. En lenguajes totalmente transparentes como el ruso o el finlandés,
cuando el nifio ha conseguido aprender las reglas de conversién fonema a gra-
fema se puede decir que ya escribe correctamente, ya que no hay palabras de
escritura arbitraria al ajustarse todas a esas reglas. Pero en los idiomas opacos
como el inglés un mismo sonido se puede representar mediante varios grafemas
distintos, aparte de que existen muchas palabras llamadas irregulares cuya escri-
tura no se ajusta a las reglas fonema-grafema. En castellano, sin llegar a la opa-
cidad del inglés, existen algunos fonemas que se pueden escribir de varias for-
mas diferentes. Las probabilidades de equivocarse con las palabras de ortografia
arbitraria son grandes, pues la Unica manera de saber cuél es la forma correcta
es mediante la memorizacion, es decir, formando una representacion ortogréafica
de esa palabra.

Los fracasos en este estadio se producen por una ausencia de representacion
ortogréfica de las palabras (palabras que nunca ha visto o que ha visto pero no
ha conseguido grabarlas en su almacén Iéxico). Como en los estadios anteriores
también en éste existen nifios con grandes dificultades, en este caso porque les
cuesta conseguir representaciones ortogréaficas para las palabras. Son los llama-
dos disortograficos.

También puede ocurrir que un nifio cometa errores ortograficos porgque posea
una representacion errénea, esto es, una representacion que no se corresponde
con la palabra. Esto ultimo suele ocurrir cuando tiene que escribir una palabra
por primera vez y no sabe su forma exacta. Elige una forma aleatoria que resulta
no ser la correcta y por lo tanto lo que hace es formar una representacion errénea
de esa palabra, tal como explicamos anteriormente. Este es el mayor problema
gue tiene la ensefianza de la ortografia por medio del dictado. Por esta razén,
el dictado, que es un excelente instrumento de evaluacion, constituye un mal
método de ensefianza de la ortografia. Los errores que se cometen en este caso
se producen s6lo en las palabras que tienen mas de una posibilidad de represen-
tacion escrita (palabras con b/v, c/z, etc.) y son fonolégicamente aceptables (por
ejemplo, escribir voca por boca, bivora por vibora, etc.).

El conocimiento de los estadios es sumamente Util para profundizar en los
trastornos de escritura, pues por el tipo de errores que comete cada nifio se puede
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detectar en qué estadio se encuentra y en consecuencia determinar qué estrategia
de ensefianza es la mas adecuada. No obstante, algunos estudios recientes su-
gieren que los nifios no pasan esas fases de una manera rigida, en el sentido de
gue tengan que completar un estadio antes de pasar al siguiente, sino que pueden
estar adquiriendo conocimientos de una etapa sin haber finalizado la anterior.
Por ejemplo, pueden estar formando representaciones ortograficas de algunas
palabras que han escrito en varias ocasiones (lo que corresponderia a la etapa
ortogréfica) sin haber terminado de aprender todas las reglas fonema-grafema.
En este sentido, la adquisicion de la escritura méas que por etapas se realizaria por
items, como defiende la teoria del autoaprendizaje (Share, 1995, 1999).

3. REQUISITOS PARAAPRENDER A ESCRIBIR

El aprendizaje de la escritura comienza mucho antes de que el nifio se ponga
formalmente a escribir, antes incluso de que comience a asistir a la escuela (De
Goes y Martlew, 1983; Luria, 1983; Wgotsky, 1983). Segun Luria, durante la
etapa anterior a la entrada del nifio en la escuela ya emplea un sistema rudimen-
tario de escritura pues desde el momento en que empieza a querer representar
ideas, objetos o sucesos, mediante signos graficos aunque sean simples gara-
batos o manchas de color, esta utilizando un sistema similar a la escritura. Este
sistema de preescritura constituye un estadio necesario y previo a la escritura y
mientras el nifio no lo supere, esto es, mientras no entienda la funcién simbéli-
ca de los signos graficos, no se le debe poner a escribir. Ya el propio Wgotsky
(1983) sostenia que la escritura debia cumplir desde el comienzo la finalidad de
transmitir informacion, pues de poco sirve aprender la mecénica de la escritura si
no se sabe para qué sirve. No importa que los nifios puedan llegar a trazar letras
con buenas formas y dimensiones sino que lo importante es que puedan expresar
un mensaje. Decia VWgotsky que a la escritura debia darsele desde el principio
el papel de vehiculo de informacién mas que el de destreza motora. Y sélo si el
nifo es capaz de entender esto se le debe iniciar en el aprendizaje de la escritura.
En cualquier caso, esta capacidad la adquieren los nifios muy pronto, la mayoria
en torno a los tres afios (\ygotsky, 1983).

Pero aparte de este requisito de entender la funcidén simbdlica de la escritura,
¢hay algun otro factor que tenga el estatus de requisito indispensable para apren-
der a escribir?

Durante muchos afios el tema de los requisitos ha sido central dentro del
area de la lectoescritura, pues basados en un concepto, erréneo segun Coltheart
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(1979), de “madurez” se han propuesto una serie de variables consideradas de-
terminantes en el aprendizaje de la lectoescritura en el sentido de que si el nifio
no las adquiria tendria problemas con esas destrezas. El papel de estas varia-
bles se ha exagerado hasta el punto de querer explicar todos los trastornos de
escritura como consecuencia de la falta de madurez. Pero lo cierto es que gran
parte de estos estudios se han realizado con la metodologia correlacional y ya
hemos visto en el capitulo 111 que las correlaciones no establecen causa-efecto.
Asi, muchas de las variables que han sido consideradas, y aun todavia algunos
siguen considerando, requisitos necesarios para aprender a escribir, tales como
lateralidad, esquema corporal, orientacion espacial y temporal, etc., no son real-
mente requisitos, son simplemente variables que correlacionan con la escritura,
probablemente porque ambas dependen de una tercera variable, como puede ser
la capacidad de codificacion léxica o simplemente la inteligencia general. La
mejor evidencia de que no son requisitos es el hecho de que haya nifios sin una
clara lateralizacion o que no han adquirido el concepto de esquema corporal que
escriben sin dificultad, mientras que otros que poseen estas destrezas no consi-
guen aprender a escribir.

Si hay algun requisito claro para la escritura, en el sentido de que si el nifio no
lo ha adquirido tendra dificultades para aprender a escribir, éste es el de segmen-
tacion fonologica. Para poder escribir palabras transformado los fonemas en sus
correspondientes grafemas, primero es necesario ser capaz de segmentar el habla en
los fonemas. ;Como va a poder el nifio asignar los grafemas a fonemas si no es capaz
de distinguir los fonemas? En consecuencia, antes de poner al nifio a escribir tiene
gue empezar por aprender a dividir el habla en sus sonidos componentes, lo cual es
una tarea sumamente compleja, ya que necesita segmentar el habla, que es continua,
en fonemas, que son unidades discretas. Ademas, exige del nifio que considere como
iguales sonidos que en realidad son diferentes, pues los sonidos iniciales de estas pa-
labras, “billete”, “bruma”, “bolo” o “blanco” son muy diferentes, tal como indica el
espectograma, y sin embargo tenemos que considerarlos equivalentes. En definitiva,
si el nifio que va a empezar a escribir sabe que las palabras se dividen en sonidos
mas simples, y un paso intermedio es que aprenda a segmentar en silabas (Bryant y
Goswani, 1987), tendrd menos dificultades para aprender las reglas de conversion
fonema a grafema. De todas formas, no es necesario que el nifio tenga totalmente
desarrollada la conciencia del fonema para poder empezar el aprendizaje de la es-
critura, ya que parte de esa conciencia se va desarrollando paralelamente mientras
aprende a escribir (Bryant y Goswani, 1987).

En definitiva, la conciencia fonolégica, junto con la capacidad de entender la
funcion simbdélica de la escritura sefialada por VWgotsky serian los Unicos requi-
sitos imprescindibles que hay que desarrollar antes de comenzar el aprendizaje
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de la escritura. Hay, no obstante, otras capacidades cognitivas y lingiisticas que sin
duda influyen también sobre el aprendizaje de la escritura, en el sentido de que si
el nifio las tiene desarrolladas encontrard menos dificultades en el no siempre facil
camino de aprender a escribir. Algunas de estas capacidades influyen sobre los pro-
cesos superiores de planificacion, otras sobre los procesos sintacticos, otras sobre los
Iéxicos y otros sobre los procesos motores. Veamos las principales:

Informacién conceptual. Para poder escribir sobre cualquier tema, sea éste un
hecho cientifico, un cuento o un suceso, es necesario poseer informacién acerca
de ese tema. No se puede pedir al nifio que escriba sobre algo que no conoce, de
manera que una buena preparacion para la escritura viene determinada por dotar al
nifio de unas estructuras de conocimientos lo mas amplias posible. Las lecturas y
exposiciones sobre temas variados son, por tanto, una buena ayuda en este sentido.
Por otra parte, también es necesario disponer de los esquemas de produccion que
permitan exponer esos conocimientos, pues no basta con tener una serie de conoci-
mientos e ideas en la mente sino que ademas hay que saber expresarlos. El nifio que
esta acostumbrado a narrar y describir sin hacer referencia gestual al contexto y sin
necesidad de que le estén haciendo continuas preguntas tendra mayor probabilidad
de éxito cuando tenga que redactar. De ahi que un buen ejercicio de preparacion
para la escritura es el de acostumbrar al nifio a contar cuentos, narrar sucesos (todo
lo que paso el dia de la excursidn, durante el fin de semana, etc.), expresar sus de-
seos, opiniones, etc.

Capacidad de memoria operativa. Hemos visto a lo largo del libro que una vez
generada la oracion que vamos a escribir, las palabras que la componen se retienen
en un almacén temporal 0 memoria a corto plazo mientras se realizan los ejercicios
motores encargados de representarlas graficamente. Y a diferencia del habla, que se
produce con notable rapidez, la escritura es una actividad lenta, especialmente en las
primeras edades escolares en las que todavia no se han automatizado los programas
motores, y por ello el papel de la memoria a corto plazo es fundamental (Bereiter y
Scardamalia, 1987). Consecuentemente, los nifios que tengan una escasa capacidad
en este almacen tendradn mas dificultades para llevar a cabo las operaciones de escri-
tura. Los nifios pequefios tienen una amplitud de memoria muy corta y la escritura
requiere atender a muchos aspectos simultdneamente. Por ello no resulta sorpren-
dente que los nifios pequefios sean mejores en composicién oral que requiere menor
atencion gque en composicién escrita, pero a medida que la memoria operativa se in-
crementa, y ademas los procesos basicos de la escritura se automatizan, las diferen-
cias entre produccion oral y escrita disminuyen. De hecho la memoria a corto plazo
es una de las variables que mas altamente correlaciona con el éxito en lectoescritura
y algunas de las pruebas predictoras de estas actividades tienen alta correlacién por-
que algunos de sus items lo que miden es justamente la memoria a corto plazo. Por
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ejemplo, en el test ABC, cuatro de sus ocho pruebas, concretamente las de evocacién
de un relato, evocacién de objetos, evocacion de palabras y repeticion de palabras,
son tests de memoria a corto plazo.

Vocabulario. Cuanto méas vocabulario tenga el nifio en el lenguaje oral mas facil
le resultara recuperar las palabras en la escritura. Por una parte, porgque se acostum-
bra a activar unidades léxicas. Por otra parte, porque una vez que obtenga la pronun-
ciacion de la palabra bastara con aplicar las reglas de conversion fonema a grafema
para obtener su forma ortografica. Si no dispone de representaciones en el 1éxico
fonoldgico dificilmente podra utilizar la via subléxica.

Coordinacion visomotora. Puesto que la primera escritura que el nifio aprende
en la escuela es la escritura a mano, si tiene desarrollada la psicomotricidad fina
y coordinacion visomotora tendra menos dificultades en el aprendizaje de los
programas motores y podra con ello dirigir sus esfuerzos al aprendizaje de otros
procesos superiores. Obviamente, si el nifio tiene que empezar por aprender a
sujetar el lapiz o a controlar sus dedos y mufieca, tendra que dedicar a esta activi-
dad unas energias y un tiempo que podria estar dedicando a otros aprendizajes.

Por supuesto la necesidad de estas variables s6lo se veria en la escritura pro-
ductiva, ya que si se tratase de una escritura reproductiva 0 mecéanica serian
requisitos suficientes las variables de segmentacion fonoldgica y coordinacion
visomotora. El ejemplo mas claro sobre esta cuestion es el caso del nifio de ocho
afos y medio estudiado por Cossu y Marshall (1990) que con unas capacidades
cognitivas muy limitadas consiguié leer y escribir. Este nifio tenia un CI (medi-
do por el WISC) de 47 y una MCP de dos unidades de informacion (en el orden
inverso no era capaz de repetir ni un solo item) y sin embargo leia y escribia
correctamente (el mejor de la clase segun su profesora). Ahora bien, el tipo de
escritura que se juzgaba era la mecanica ya gque era incapaz de componer un tex-
to minimo y practicamente no entendia nada de lo que leia.

4. ENSENANZA DE LAESCRITURA

Ya hemos comentado en las paginas anteriores que la ensefianza de la escritu-
ra debe incluir algo méas que mejorar la caligrafia o corregir la ortografia. Debe
abarcar también otros aspectos mas estilisticos, como pueden ser la utilizacion
de los signos de puntuacion o la exposicion de las ideas de una forma ordenada.
En general, los libros que tratan sobre los métodos de ensefianza de la lectura
analizan Unicamente los procesos de recuperacion de las palabras sin tener en
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cuenta todos los demas procesos implicados, debido a que se parte del supuesto
ya comentado de que escritura es igual a habla mas codificacion en signos grafi-
cos. En este apartado vamos a esbozar unas ideas sobre como se pueden mejorar
los diferentes procesos y subprocesos que intervienen en la escritura.

Planificacion. Ensefiar a los nifios a planificar lo que van a escribir no suele
ser una actividad frecuente en el &mbito escolar, y sin embargo es totalmente
necesaria ya que la planificacion del lenguaje escrito implica una serie de opera-
ciones que no existen en el lenguaje oral. A partir del modelo de Hayes y Flower
(1980) se han hecho muchos estudios para comprobar si se podia mejorar la capaci-
dad de planificacion a través de la intervencion. Graham (2006) realiz6 un meta-ané-
lisis sobre un amplio nimero de estudios de intervencion y concluyé que claramente
la intervencion sobre las estrategias de planificacion producian importantes mejoras
en la escritura de los nifios. Ademas esos resultados se mantenian con el paso del
tiempo y se generalizaban a nuevas situaciones.

Mientras que los escritores adultos empleamos mucho tiempo en la fase de plani-
ficacién porque sin duda es la mas compleja, ya que tenemos que formular los objeti-
vos del escrito, pensar en la audiencia a la que va dirigido, considerar la informacion
que se debe poner y la que se debe omitir en funcion de los objetivos, decidir cémo
debe ser expresada esa informacion, etc., los nifios, especialmente los mas pequefios,
no tienen en cuenta esas consideraciones y por lo tanto sus escritos reflejan las ideas
tal cual salen de su cabeza. En las primeras etapas de la escritura los nifios lo que
hacen es practicamente transcribir el habla sin tener en cuenta las convenciones
de la escritura. Esto se ve bien cuando se les pide a un lector experto y a un nifio
gue escriban sobre un determinado tema, pues mientras que el experto pasa largo
tiempo decidiendo lo que va a escribir, el nifio se pone a escribir de inmediato
(McCutchen, 2006). No se pone en el punto de vista del lector y por lo tanto no
tiene en cuenta que si no proporciona ciertas informaciones que él posee pero
de las que el lector carece no podré entender sus escritos. No es por ello extrafio
encontrar que en esos escritos faltan ciertas informaciones fundamentales como
la introduccidén del tema o explicaciones necesarias para su comprension. Estas
lagunas en la informacion se suelen ir superando con la practica, aunque no en
todos los nifios si no se hace una ensefianza explicita, por lo que pueden persistir
como rasgos caracteristicos de los malos escritores (Martlew,1983b). De ahi que
unas ensefianzas directas de estas estrategias pueden servir de gran ayuda, pues
no se puede estar esperando a que el nifio las adquiera por si sélo, porque nor-
malmente no sucede asi. No se le puede presentar una hoja en blanco y pedirle
gue escriba sobre un tema si no se le ensefia antes como hacerlo. Veamos como
se puede mejorar cada uno de los subprocesos que componen la planificacion.
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Generar ideas. Para el nifio que comienza a escribir, expresar por escrito una
opinion, conocimiento o suceso es una tarea sumamente dificil, incluso aunque
se trate de un tema bien conocido, sencillamente porque requiere ir extrayendo
esa informacion de la memoria y no suele estar acostumbrado a ello. Piénsese
gue en el lenguaje oral los nifios no suelen producir grandes parrafos sino que
la informacidn suele surgir a partir de las preguntas e intervenciones que hacen
sus contertulios. Puesto que estas preguntas no existen en el lenguaje escrito,
los nifios pequefios suelen escribir un pequefio texto con los aspectos mas im-
portantes del tema para terminar con la consabida frase de “no sé como seguir”.
Sin embargo, si les hacemos una serie de preguntas (;y donde ocurrié?, iy qué
hizo?, ¢y qué pasé después?), podremos comprobar que no se han agotado sus
conocimientos. En consecuencia, para hacer mas suave la transicion del lenguaje
oral al escrito conviene no dejar al nifio pequefio solo frente a la composicién,
sino facilitarsela mediante preguntas relativas al tema. Bereiter y Scardamalia
(1981) comprobaron que cuando a los nifios que estan empezando a escribir se
les proporcionan palabras relativas a la composicion en la que estan trabajando,
aumentan considerablemente la cantidad y variedad de sus escritos. De la misma
manera, si cuando se ponen a escribir se les proporciona una lista de expresiones
con las que normalmente comienzan las oraciones o parrafos (por ejemplo, “Yo
pienso que”, “Entonces”, “sin embargo”, etc.), aumentan considerablemente la
longitud de los textos.

Otro ejercicio muy Util para ayudar a generar ideas es el de pedir a los nifios,
bien en forma individual o bien en grupo, que escriban todo lo que se les ocurra
sobre un tema determinado. No importa el orden ni los aspectos formales; al
contrario, es preferible que pasen totalmente por alto la estructura de esas ideas
para no limitar asi el flujo creativo, dedicandose asi por completo a rebuscar en
su memoria y recuperar cuanta informacion encuentren sobre ese tema. Cuan-
do se trata de nifios mayores se les puede ensefiar técnicas mas complejas para
generar ideas, como pueden ser la consulta de fuentes (revistas, libros, enciclo-
pedias, etc.), el intercambio de ideas dentro de un grupo, el tratar de explicar el
tema a otra persona con el fin de obligarle a buscar nuevos argumentos y acla-
raciones, etc.

Organizar las ideas. Una vez que se ha recopilado toda la informacion de
la memoria a largo plazo los nifios tienen que seleccionar aquellas ideas que
sean mas pertinentes para lo que quieren escribir y en el orden correcto. Como
afirman Collins y Gentner (1980), es importante que los educadores ensefien
explicitamente que producir ideas y elaborar textos son actividades diferentes,
ya que el texto exige una ordenacion en la que seguramente no tendran cabida
algunas de las ideas generadas. Para desarrollar este subproceso de organizar las
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ideas en un texto los ejercicios mas adecuados son los destinados a ordenar de
una forma logica las ideas, tales como la tarea de seleccionar la idea principal y
relacionar las demas ideas en torno a ella, hacer esquemas sobre las relaciones
entre las distintas informaciones, ordenar los contenidos siguiendo unas determi-
nadas directrices espaciales y/o temporales, etc.

Estructurar la informacion en funcion de los objetivos. Antes de ponerse
a escribir el nifio tiene que hacerse las preguntas de a quién va dirigido, qué
finalidad se pretende, qué saben los lectores sobre el tema, ¢qué se ha dicho y
qué falta por decir. Sin embargo, los nifios, al menos de los pimeros niveles, no
suelen considerar estos aspectos, simplemente transcriben las ideas seguin surgen
de su memoria. En consecuencia, el hilo argumental puede tener coherencia para
el sujeto que esta escribiendo porque conoce informaciones adicionales, pero no
para el lector que carece de esos detalles. Sus escritos se caracterizan por utilizar
mas predicados gque sujetos (Cayer y Sacks, 1979), lo que indica que exponen
sélo la informacidn nueva, puesto que la informacion conocida suele hacer de
sujeto en las oraciones y la nueva de predicado. Y eso es debido a que no se po-
nen en el papel del lector y piensan que si cierta informacion es conocida para
ellos también lo sera para los lectores. El buen escritor es el que tiene siempre
en cuenta los conocimientos del lector y le proporciona informacion nueva, pero
basandose en la que supone que el lector conoce. Y eso se refleja en las oraciones
en las que una parte es siempre informacion conocida y otra parte es informacion
nueva, pues si toda fuese conocida no aportaria ningn conocimiento, pero si
toda fuese informacion nueva no se podria entender, ya que es preciso conectar
los conocimientos del lector con la nueva informacién que se le proporciona.

Para mejorar este subproceso se puede pedir a los nifios que redacten esas
ideas pensando en distintos grupos de lectores, por ejemplo, pidiéndoles que
dirijan sus escritos a nifios de 8 afios, a estudiantes universitarios, a politicos,
etc. Igualmente, que se planteen diferentes objetivos: convencer, disuadir, intri-
gar, etc. Flower y Hayes (1980) afirman que una de las maneras mas efectivas
de conseguir que los estudiantes mejoren su habilidad de componer textos es
creando situaciones reales en las que tengan que escribir para una audiencia
verdadera (que no sea siempre el profesor) y con unos propositos determina-
dos. Cuando se trabaja con nifios de niveles mas altos se les puede ensefiar una
serie de estrategias utilizadas por los escritores que facilitan la consecucién de
los objetivos planteados. Por ejemplo, para hacer el texto mas comprensible es
recomendable utilizar frases cortas, ilustrar los argumentos con ejemplos, utili-
zar gréaficos y dibujos, etc. Para hacer el texto mas convincente se recomienda
la repeticion de ideas, el uso de argumentos y expresiones logicas, asi como la
admision por parte del escritor de algin problema o limitacion (Collins y Gent-
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ner, 1980). Por otra parte, para que empiecen a tener en cuenta el principio de la
informacién nueva-dada se les puede decir que cierta informacion ya la conocen
los lectores a quienes va dirigido el escrito (se les puede decir: “Imaginate que la
persona que lo va a leer ya conoce tal cosa pero no conoce esta otra”).

Construccion de la estructura sintactica. El nifio no s6lo debe saber expre-
sar sus ideas y conocimientos de una forma ordenada y de una manera ortografi-
camente correcta, sino gque tiene que saber ademas construir oraciones gramati-
calmente admisibles. Y el hecho de que sea capaz de expresarse adecuadamente
en el lenguaje oral no asegura que no vaya a tener problemas en el escrito ya que
sintacticamente lenguaje oral y escrito son bastante distintos. Mientras en el len-
guaje escrito la unidad es la oracion, en el habla es la frase. En el habla aparecen
las frases una tras otra en una cadena sin fin y no mantienen la tipica relacion
jerarquica que caracteriza a las frases de la oracion en los textos escritos, sino que se
van uniendo de manera aditiva. Como consecuencia, la escritura temprana del nifio
se caracteriza por la ausencia de oraciones (Kress, 1982), se trata de frases unidas
una a otra en sentido yuxtapuesto. Poco después empieza a utilizar oraciones, aunque
al principio muy cortas y simples (Hunt, 1983). Segun Simon (1988), durante los
cuatro primeros afios de escolaridad los avances son lentos, pero en el quinto afio se
produce un progreso considerable tanto en el dominio de la sintaxis, puesto que ya
empieza a utilizar oraciones complejas de tipo subordinado, como en el uso adecua-
do de los signos de puntuacién. Un rasgo importante del desarrollo de la sintaxis es
gue en las primeras etapas de la escritura los nifios utilizan oraciones mas simples y
primitivas en el lenguaje escrito que en el oral, sin embargo, a medida que avanzan
de nivel, se van invirtiendo los términos y las oraciones del lenguaje escrito se hacen
mas complejas que las del lenguaje oral (Gundlach, 1981).

Otro problema gue suele surgir en las primeras etapas de aprendizaje de la escritu-
ra, también como consecuencia de que el nifio todavia no conoce las caracteristicas
distintivas del lenguaje escrito frente al oral, es la unién de unas palabras a otras.
Puesto que en el lenguaje oral no hay separacion entre las palabras, sino que los
sonidos finales de cada palabra se unen con los iniciales de la siguiente produciendo
una continuidad en el habla, al nifio le cuesta determinar, a la hora de escribir, donde
termina una palabra y comienza la siguiente. El resultado es que une todas las pala-
bras o hace separaciones incorrectas a mitad de la palabra.

Ejemplo:
“La chica aido a recoger latoalla que esta ba secando en eltendal”

En muchos casos este problema de unién de las palabras se ve acrecentado por las
formas que se les da a las letras cursivas en los inicios de la ensefianza de la escritu-
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ra, dotadas de rasgos que facilitan la union con otras letras, pero que incitan a unir
siempre una letra a otra incluso cuando forman parte de diferentes palabras. Pero
el problema real radica en la ausencia de una conciencia de las palabras, en saber
dénde comienza y donde termina cada palabra. Y realmente la tarea no es tan facil
como parece a simple vista, ya que en determinados casos es correcto unir varias
palabras, por ejemplo, en “cuéntamelo” o “diselo”. De hecho, el tipo de palabras
gue mas frecuentemente tienden a unir los nifios son los articulos con sus correspon-
dientes sustantivos (“latoalla”, “eltendal’) y los auxiliares con los verbos principales
(“aido” por “ha ido”) debido a que suelen aparecer juntos. En cambio, no suelen jun-
tar nombres propios, nombres comunes o verbos (Tolchinsky, 2006). Para prevenir
este problema nada mejor que los ejercicios de segmentacion fonolégica previos y
durante los primeros momentos del aprendizaje de la lectura y escritura. Los nifios
con los que se ha trabajado la conciencia de la palabra mediante ejercicios de separar
las palabras de una frase, contar las palabras de una frase, etc. no suelen cometer este
tipo de errores.

Por ultimo, dentro del proceso sintactico, el nifio tiene que aprender a representar
los rasgos prosddicos a través de los signos de puntuacién: indicar que hay una pausa
mediante una coma o punto, una pregunta mediante un signo de interrogacion o una
exclamacion mediante el signo correspondiente.

En definitiva, los tres principales objetivos a conseguir en el nivel sintactico son:

— Que el nifio utilice la oracion como unidad de escritura y aprenda a expresarse
mediante diferentes tipos de oraciones de variada complejidad.

— Que aprenda a dejar una separacion entre cada una de las palabras que compo-
nen la oracion.

— Que haga uso adecuado de los signos de puntuacion.

Para el primero de los objetivos se pueden realizar ejercicios de construir oracio-
nes a partir de grupos de palabras. Ademas se les puede ensefiar de manera directa
a combinar oraciones cortas y simples con oraciones mas largas y complejas me-
diante los nexos gramaticales (conjunciones, pronombres, etc.) adecuados. Asi, por
ejemplo, a combinar dos oraciones coordinadas (“El ladrén ataco al policia” y “el
ladron huy”) en una sola subordinada (“El ladrén que atacé al policia huy6”). Para
el segundo objetivo de ensefarles a separar las palabras es efectivo el dictado de
frases dejando un tiempo exagerado entre palabra y palabra. También el darles pala-
bras para que construyan frases, etc. Para el tercer objetivo, después de explicarles
claramente el sentido de cada signo y a qué equivale en el lenguaje oral, dictarles
frases con los signos prosddicos bien marcados: haciendo una larga parada al final
de la frase, exagerando la interrogacion o la exclamacion, etc. También los tipicos
ejercicios de presentarles un texto sin puntuar para que coloquen los signos de pun-
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tuacion en su sitio (comenzar con textos cortos donde se vea claro donde termina
cada oracion, parrafo, etc.).

Procesos léxicos. En este nivel, ademas del significado de las palabras que se
supone que forma parte de las actividades del lenguaje oral, los dos aspectos mas im-
portantes a ensefiar son las reglas de conversion fonema a grafema y la ortografia de
las palabras irregulares. Para el aprendizaje de las reglas fonema-grafema se pueden
usar ayudas gréficas que sugieran el sonido de las letras (tal como hemos comentado
en el capitulo V) para favorecer la retencion. En castellano, las reglas biunivocas son
relativamente faciles de aprender, pero las que tienen varias formas graficas para un
mismo sonido ofrecen mayores dificultades y, por tanto, requieren mas dedicacion.

En cuanto a la ortografia, hay que distinguir el aprendizaje de la ortografia natu-
ral, esto es, de una serie de reglas que siguen todas las palabras (m antesdepy b, r
después de n, 1y s, etc.) y el aprendizaje de las palabras arbitrarias, es decir, que se
escriben con determinada letra sin que exista una regla que lo indique (¢por qué si
no “gitana” se escribe con “g” y “jirafa” con “j”?). Para el aprendizaje de las reglas
ortograficas parece que lo mas adecuado es que el nifio llegue a descubrirlas por
generalizacion mas que por aprendizaje de las reglas, de manera que, mas que
ensefarle que se escriben con “h” las palabras que empiezan por “hipo” es mejor
ponerle varios ejemplos de palabras que empiecen por “hipo” (hipop6tamo, hi-
potenusa, hipédromo, hipoteca, etc.) para que él deduzca la regla.

Pero ademas de estas reglas, hay una serie de palabras de ortografia arbitraria
en el sentido de que no siguen ninguna regla determinada sino que se escriben de
determinada forma debido a la inconsistencia de las reglas fonema-grafema. Asi,
aunque histéricamente se distinguia la pronunciacion de b y v, en la actualidad
se leen exactamente igual y, por tanto, no se sabe como se escribe una palabra
concreta que lleve ese sonido si no es porque se conoce esa palabra (asi /baka/
animal se escribe “vaca” y /baka/ complemento del coche se escribe “baca™).
Igualmente ocurre con la presencia o no de “h”, el uso de c/k/ con a, 0, uy de
c/z con e, i, de g/j, etc. En estos casos se deben trabajar estas palabras conve-
nientemente (copiandolas en el cuaderno, en la pizarra, con letras de plastico,
etc.) antes de pasar al dictado (recuérdese que el dictado puede llevar a formar
representaciones ortograficas erroneas).

Procesos motores. El primer objetivo a conseguir en este estadio es el de saber
representar con exactitud los alografos, esto es, con el nimero de rasgos exactos
y la orientacién adecuada, ya que de lo contrario puede haber confusiones. Es-
pecialmente importante es incidir en los pequefios detalles que diferencian los

alografos similares: que “m” tiene un rasgo mas que “n”, que en “p” el redondel
esta arriba y en “b” abajo, etc. Otro objetivo importante es el de ensefiarle las
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distintos alégrafos que tiene cada letra (mayuscula, mindscula, cursiva, script,
etc.), asi como a seleccionar adecuadamente el aldgrafo correspondiente a cada
situacion: en mayuscula cuando comienza a escribir, va después de punto o se
trata de un nombre propio, etc.

El segundo objetivo importante es que el nifio adquiera los patrones de mo-
vimientos motores que le permitan escribir las letras de forma automaética. Esto
se consigue con la repeticion a través de las copias, relleno de letras punteadas,
dibujos de las letras en el aire, etc., pues sélo la repeticion hace que los mo-
vimientos de formacion de las letras lleguen a automatizarse. Algunos autores
aconsejan comenzar la escritura en escenarios amplios, como son la pizarra, car-
tulinas, etc., que exigen movimientos amplios y por consiguiente poco precisos.
Después se iria pasando a movimientos mas reducidos (por ejemplo, en el folio)
hasta terminar en las hojas rayadas que exigen unas habilidades psicomotrices
mas finas. Puesto que en todos los casos los patrones motores son 1os mismos
(los movimientos que se hacen son los mismos independientemente del tamarfio
con el que se hagan), con este procedimiento se conseguiria que el esfuerzo
fuese gradual ya que en el primer caso s6lo tiene que centrar su atencién en la
forma de los movimientos mientras que en el Gltimo caso tiene que fijarse en la
forma de los movimientos y en el control de los dedos y mano para conseguir
precision en los trazados. Y, sobre todo, ensefiarle desde el principio el recorrido
que se debe seguir para dibujar las letras, pues esto evitard muchos problemas
de adquisicion de patrones erréneos y confusiones de letras. La actividad maés
adecuada en este sentido es la utilizacion de letras escritas con linea discontinua
y con flechas que indican la direccion de los movimientos, tal como se muestra
en la siguiente figura:

2
v

}
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5. PASOS EN EL APRENDIZAJE DE LAESCRITURA

Terminamos con una recomendacion general sobre la ensefianza de la escri-
tura. Hemos visto que la escritura es una tarea compleja compuesta por muchas
subtareas y si pretendemos ensefiarlas todas simultaneamente impondremos al
nifio unas cargas excesivas con las que no podra. Es necesario tratar cada subta-
rea por separado para que a medida que practique la vaya automatizando, al
menos las mas bésicas, y asi requiriendo menos energias atencionales que de
esta manera puede dirigir a otras actividades superiores (Flower y Hayes, 1980).
No vamos a entrar en el orden estricto en que se deben ensefiar esas subtareas,
aunque si insinuar los pasos que en general se deben seguir.

En primer lugar hay que comenzar por conseguir que el nifio entienda el sig-
nificado de la escritura, esto es, que sepa que los signos graficos representados
en la pagina encierran un mensaje. Si no entiende el significado de la escritura
no tendra ninguna motivacién para aprender a leer, y lo que es peor, no podré en-
tender la mecénica de ese aprendizaje. En consecuencia, es necesario mostrarle
que los textos escritos encierran un mensaje, una bonita historia, etc. Y animarle
a que él mismo represente mediante signos su propio mensaje y que luego nos
expligue lo que alli pone.

En este momento de la pre-escritura comienza también el entrenamiento de la
coordinacion visomotora, fundamental para que pueda llegar a manejar el lapiz
con la suficiente habilidad para dibujar las letras. El objetivo a conseguir en esta
fase es que el nifio adquiera la presion sobre el 1apiz y la orientacién y propor-
cion de tamanos de los trazos. Para ello se recomiendan los tipicos ejercicios que
normalmente se realizan en la educacién infantil de picado con punzon, recorta-
do, manipulacion de plastilina, coloreado, repaso y ejecucion de dibujos, etc.

Después se debe entrar ya en los procesos de conocimiento de las letras o
aprendizaje propiamente de la escritura. Hay varios métodos para ensefiar a es-
cribir, pero nosotros recomendamos el método fonético porque es el méas facil y
rapido de aprender, al menos en un idioma de ortografia transparente como es
el castellano. EI método global es poco operativo para ensefiar a escribir dada
la dificultad para representar palabras completas y memorizar cada una de las
palabras. En cuanto al método silabico también supone un aprendizaje largo por-
que hay casi mil silabas diferentes en castellano. De hecho es bastante frecuente
gue los nifios que aprenden con el método silabico se confundan y escriban unas
silabas por otras parecidas (por ejemplo “tro” por “tor”, “cal” por “cla”, etc.).
En cambio, con el método fonético s6lo tiene que aprender treinta grafemas, los
correspondientes a las 27 letras més los grafemas formados por dos letras (ch,
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I, rr). Sin duda un ndmero bastante asequible. Y la ventaja de este método es
gue en cuanto aprende estas reglas fonema-grafema ya podra escribir cualquier
palabra, incluso aunque no la haya visto nunca (quizas con faltas de ortografia,
pero esa es otra historia).

Los principales problemas del método fonético son dos: uno que es menos
intuitivo que la silaba y la palabra, pues los nifios desde pequefios son capaces
de diferenciar las palabras y descomponerlas en silabas, pero en cambio, es raro
que hayan adquirido la conciencia del fonema. De ahi la necesidad de trabajar la
segmentacion fonoldgica en los primeros afios de infantil como preparacion para
la lectura y escritura. Un segundo problema es que el aprendizaje de las reglas
fonema-grafema suele ser dificil debido a la arbitrariedad de esta relacion, ya
gue no hay nada en los fonemas que indique como deben ser escritos. Que el so-
nido /p/ se represente con la letra “p” es algo totalmente arbitrario ya que no hay
nada en ese sonido que sugiera esa forma grafica. Pero si se utiliza alguna ayuda
externa gque establezca algun tipo de relacion entonces se facilitara enormemen-
te el aprendizaje, y en este sentido ya hemos descrito el método MIL (Cuetos,
Nufez y Castrillon, 2000) en el que cada letra se forma a partir de un dibujo que
recuerda su forma y su sonido.

Cuando se emplea el método fonético se recomienda comenzar por las reglas
biunivocas, esto es, aquellas en que cada fonema s6lo se puede representar me-
diante un grafema (por ejemplo, p, t, m, s...). Después se pasara a los fonemas
que se pueden representar con dos o mas grafemas (k, b, y, g...). En el método
MIL utilizamos dos dibujos para estos fonemas, uno para cada grafema corres-
pondiente, por ejemplo la “g” se forma a partir de los dibujos de unas gafas para
el sonido /g/ y de un giro para el sonido /j/.

Al mismo tiempo que se ensefian las reglas de transformacion de fonema en
grafema hay que ensefiar también las de grafemas en fonemas (lectura), para
gue aprendan simultaneamente a leer y escribir con el mismo método. Para estos
aprendizajes son muy (tiles materiales de apoyo como las letras de plastico o
incluso el teclado del ordenador, ahora que los nifios se familiarizan tan pronto
con los ordenadores. Aungue también es necesario ensefiarles a dibujarlas sobre
el papel, pues es evidente que el nifio tiene que adquirir los patrones motores
para poder representar esos grafemas. Para este aprendizaje es muy util el pre-
sentar las letras punteadas con flechas indicando su direccion para que el nifio
vaya pasando el 1apiz por encima siguiendo el camino indicado por las flechas.
Es importante en esta fase que siga el orden correcto de los movimientos y para
ello en las letras que tiene que copiar deben aparecer marcados con flechas los
puntos de inicio y las sucesivos partes por donde debe seguir. Esta tarea la tendra
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gue hacer una y otra vez con cada letra hasta que llegue a automatizar esos pa-
trones motores. Con cada letra minlscula se ensefia también su correspondiente
mayuUscula para que la automatice igualmente.

Cuando haya adquirido estos procesos basicos de la escritura se comienza con
los aspectos linglisticos (ortografia y puntuacion principalmente) y ya por ulti-
mo los estilisticos. Para el aprendizaje de las reglas ortograficas se recomienda
la presentacién de varias palabras que cumplen la regla (por ejemplo, huevo,
hueco, hueso, para la regla “las palabras que empiezan por ‘ue’ se escriben con
h”) con objeto de hacerles deducir la regla mas que memorizarla. Y para la or-
tografia arbitraria presentarles cada palabra nueva, nunca hacerles escribirla sin
haberla visto antes, y trabajarla para que la registren en su léxico ortogréafico.
Respecto a los signos de puntuacion, conviene explicarles el sentido de cada
signo y hacer ejercicios exagerando la prosodia para que no se olviden del signo
correspondiente.

Finalmente, los procesos de planificacién requieren de un aprendizaje largo
en el que se les muestre los diferentes tipos de textos, comenzando por el méas
familiar, los cuentos, para pasar después a las descripciones, exposiciones, etc.
Y sobre todo ensefiarles a ponerse en el punto de vista del lector, preguntando-
les qué sabe el lector sobre este tema, qué es lo que queremos transmitirle, etc.
Obviamente las estrategias de planificacion y escritura de textos tendran que
esperar a que el nifio haya adquirido los procesos basicos y su sistema cognitivo
haya alcanzado el desarrollo minimo para realizar esas tareas.
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