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I N T R o D u e e I o N 

El niño es un sujeto cognoscente,. que trata activa-
• 

mente de conocer el mundo que le rodea, de resolver las 

interrogantes que éste le plantea, .aprendiendo a través 

de sus propias acciones sobre los objetos 1 ºconstruyendo 

sus propias categorías de pensamiento, elaborando sus pro-

pias explicaciones, sus propias teorías~ 

El nifio como sujeto cognoscente, como autor de sus 

propias hipótesis es el que encontramos a través de la 

teoría desarrollada por Piaget~ Sabemos a traves de es· 

ta perspectiva que los objetos no actúan directamente so

bre el sujeto, sino que son transformados activamente por 

él, que es a trav6s de sus esquemas ~e asimilación que un 

objeto puede ser interpretado como estímulo (Piaget, 1975) 

y es el desarrollo progresivo de estos esquemas de asimila 

ción por los que podemos observar como el sujeto va siendo 

capaz de comprender o deducir, al poner en relación sus 

acciones con los objetos (Yiaget, 1965) conformando así 

sus conocimientos a trav6s de las reconstrucciones y rees-

tructuraciones, 

Dentr·o de este modelo teórico Ferreiro y Teberosky 

(1979) investigaron cual es el proceso que el niño sigue 
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----
hacia la compren$ión del sistema. de escritura, e$ decir 

cual es el punto de vista del sujeto hacía las caracterís-

ticas funci6n ~ valor de la lengua escrita desde que esta 
' , 

aparece como objeto de conocimiento~ 

Ferreiro (.1982) plantea que desde un punto de vista 

teórico la evolución de la escritura revela una identidad 

y no una mera analogía entre los procesos de apropiación 

del conocimiento en este campo y los procesos de apropia

ción de conocimientos estudiados por Piaget y sus colabo

radores en el dominio de los objetos fisico~ y 16gico-ma-

temáticos, 

Por otro lado, se ha invest~gado como el niño inviden 

te conceptualiza algunas nociones estudiadas por Piaget, 

encontrindose retraso en la adquisición de 6stas, en rela 

ci6n con los niños videntes, aduciendo que las curvas de 

desarrollo de los ciegos son rigurosamente paralelas u 

las de los videntes, presentando solo un desfase en la 

edad en que se adquieren, pero no una diferencia en In 

cualidad o estilo de sus comportamientos, porque la per

cepción haptica conlleva una interpretación parcial y su

cesiva, a diferencia de la experiencia visual que es glo-

bal y simultinea, (Hatwell 1966, Rosas Moreno 1980 y 

1981, Gottsman 1973)~ 
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Las inve~t~.gaciones ·;real:t.za.da$." principalmente por la 

Dra~ Ferreiro, hacia el conocimiento del proceso que reco~ 

rre el nífio para la comprensi6n de las caracter!sticas del 

sistema de escritura, han hecho posibles el surgimiento 

de prácticas escolares basadas en el proceso natural del 

nifio, para facilitar al escolar su acceso á la lengua es-

crita (Propuesta para el aprendizaje de la le~gua escrita, 

1981 y la82, Lerner, 1980) propiciando situaciones de apren 

dizaje que lleven al niño a la construcción de éste conocí-

miento!. 

Sabiendo la importancia que tiene conocer el proceso 

del nifio para apropiarse del sistema de escritura, consi

deramos necesario llevar esta perspectiva de investigaci6n 

hacia los nifios invidentes, ya que no se han realizado tra 

bajos que invest~guen su desarrollo hacia la lengua escrita!. 

Con el objeto de iniciar este estudio, nos hemos plan 

teado el propósito de investigar cual es la evolución que 

sigue el nifio invidente hacia la interpretaci6n de los fra& 

mentos de un texto y hacia la escritura de palabra, antes 

de llegar a la convencionalidad de la escritura, comparando 

la relación que guardan estas concepciones con las mostra

das por los videntes a través de las investigaciones cita-

das~. 
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La. hipóte!?is que !?Ustentamos es q_ue el niño invidente 

realiza construcciones fundamentalmente parecidas a las 

efectuadas por los videntes en torno a la lengua escrita 

como objeto de conocimiento~ 

Para esta hipótesis planteamos una situación experi....

mental que requiere de la reflexi6n del niño para respon

der, hacia la interpretaci6n de una oración escrita y ha

cia la produ~ci6n de escritura de palabras~ interrogándo

le sobre sus respuestas, para poner de manifiesto su con-

cepción~. 

-
El análi$iS de resultados será fundamentalmente cua-

litativo, con el propósito de identificar las hip6tesis 

que sustentan sus respuestas. 

A trav&s del marco teórico presentamos los aspectos 

fundamentales de la teoría evolutiva de Pi?-get, así como 

los datos mas relevantes de las investigaciones realiza

das hacia la lengua escrita como objeto de conocimiento, 

así también los aspectos del desarrollo de algunas nocio

nes en niños invidentes. Citamos una breve explicación 

sobre el sistema Braille, dada su frecuencia en la prác-

tica escolar. En el capítulo de metodología describimos 

las características de la muestra. así como el material, 

y procedimientos empleados. 
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El análisis de resultados lo expondremos en dos sec- -

ciones·, correspondiendo una de ellas a la noción gramatical 

de la.oración escrita y la otra hacia las producciones rea

lizadas en cuanto a la escritura de ~a palabra. 

Finalmente en las conclusiones y discusión planteamos 

la relación de los aspectos figurativos y constructivos del 

sistema de escritura, asf como la función de ést~ como prgc 

tica social a partir de los datos obtenidos~ 

. ... 



M A R C O T E O R I C O 

Aspectos Generales de la Psicología Evolutiva de Jean Piaget 

Desarrollo y Aprendizaje 

Piaget sefiala que el desarrollo del conocimiento es un 

proceso espontáneo vinculado a todo el proceso de embriogé-

nesis. Es un proceso de desarrollo total que debemos lo-
\ 

calizar en su contexto general, bio16gtco y·psicol6gico, es 

decir, el desarrollo es un proceso que se l1e1aciona. con la 

totalidad de las estructuras de conocimi:.ento. El desarro -

llo es el proceso esencial, en el que cada elemento del p·ro -
ceso de aprendizaje se da como una. ;función del desaxirollo ~ 

total, más que como un elemento que ex~lica el desa.rrol:I,o. 

(Piaget, 1964) 

Cualquier conocimtento compovta siempre y\ neces~rriam,en 

te un factor fundamental de asimilación entonces· con:P±ere -

significado al ñ.ec:ho externo y es transformado'.('a, del objeto 

a través de significación, pero a su vez el oojeto exigirá 

modificaciones del esquema asimila.dar en vírtqd de sus pro~ 

pias características objetivas que actuarán como un obstá·cu 
. 

lo a la asimilación completa, De esta. fo:rima el oB~eto es -

modificado por el sujeto, pero este es obliga.de a modificar 

se por él. 

La asimilaci6n es una estructuración por tnco~poraci6n 

de la realidad externa a las· formas construidas· por la acti 

vidad del sujeto, acomodando sus respuestas a las ~resiones 
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ejercidas por el medio. 

Estas estructuras asimiladoras se constituyen en vir -
, 

tud de los requerimientos de la acción, ya sea. sobre los ob 

jetos o de acciones interiorizadas. 

El pensamiento es en sus principios deformante porque 

se basa en la consideraci6n aislada de ciertas relaciones ~ 

privilegiadas, el progreso del desarrollo en el pensamiento 

coordinará progresivamente puntos de vista diferentes, rela 

ciones antes inconexas, y multiplicar respuestas en relación, 

en pocas palabras el integrar sistemas parciales en e~ 

truc:turas de conjuntos. La objetividad. as:i aparece indiso

lublemente ligada a un incremento de actividad organizada -

por parte del sujeto. 

El progreso del desarrollo del pensamiento del sujeto 

consistirá en la integración de esos sistemas de relaciones 

en estructuras de conjunto y ellas son las que garantiz.arán 

un conocimiento objetivo. Cuanto más rico e integrado sea 

el sistema en cuestión más posibilidades tendrá el sujeto .... 

de considerar lo real en su complejidad efectiva, en otros 

t6rminos será menos deformante y por ende mis objetiva. La 

objetividad aparece así como una tendencia en el desarrollo 

de las estructuras intelectuales, Ella es producto también 

de la actividad del sujeto. 



10 
f ' 

'---~ 

Los Estadios del Desarrollo de la Inteligencia 

Piaget ha puesto de manifiesto que el desarrollo inte

lectual pasa por una serie de etapas definidas cada u.::..a de 

ellas por una estructura propia, cad·a estructura debe conce 

birse como una forma particular de equilibrio, más o menos 

estable en su campo restringido y susceptible de ser inesta 

ble en los límites de éste; estas estructuras deben conce -

birse como sucedi§ndose segfin una ley de evoluci6n tal que 

cada una asegure un equilibrio más amplio y más estable en 

los procesos que intervenían ya en las que le preceden. La 

continuidad funcional con diferenciación estructural carac .... 

teriza la secuencia de desarrollo. 

Estadio sensoriomotriz,- Del nacimiento hasta los dos 

años, caracterizado por la construcción de conocimiento 

práctico que constituye la subestructura del conocimiento -

representacional posterior. 

Cuatro procesos fundamentales caracteriza la evolución 

que se realiza en este período, se trata de las construccio 

nes de categorías del objeto, del espacio de la causalidad, 

y del tiempo, todos como categorías prácticas. 
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Estadio preoperatori"'.l*.- De los 2 a los 6-7 años, la 

posibilidad de representaci6n sefiala el inicio de este esta 

dio (inteligencia .representativa pre-operatoria), esta posi 
• 

bilidad permite la adquisici6n del lenguaje simb6lico, la -

imitación diferida y el juego simbólico. Por este progreso 

el niño tiene la posibilidad de abarcar gran parte de la 

realidad, al poder ser evocada en un todo cuasi simultáneo. 

De los cuatro a los seis años encontramos una construc 

ción intelectual incompleta que no permite aún coordinar to 

dos los aspectos del fen6meno, hay centración aan sobre los 

datos que se perciben. 

La intuición evoluciona por la descentraci~n de una so 

la relaci6n, este pensamiento intuitivo es corregido progr~ 

sivamente por un sistema de regulaciones que dará. lug-a,r a ... 

las operaciones. 

Operaciones concretas.- De los 6~7 a 11~12 años, ca -

racterizado por operar en pensamiento, reemplazar las accio 

Piaget lo ha denominado de la inteligencia intuitiva -
(1940) inteligencia pre-conceptual (de 2-4 años) y pen 
sam.iento intuitivo de 4-5 a 6-7 afios (1974) fase prepa 
ratoria (1966-1967) y primer nivel pre-operatorio de= 
2-4 afios y segundo nivel preoperatorio de 4~5 a 6-7 
años (1970). 
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nes reales por acciones virtuales que garantizan la conser

vación de ciertas invariantes. 

Operación designa una acción interiorizada y reversi -

ble coordinadas e integradas en sistemas generales. La re -

versibilidad es la posibilidad de combinar toda operaci6n -

en su inversa, de tal manera que ambos se anulen mutuamen -

te. 

En este período el niño necesita aún de la presencia -

concreta de los objetos para su razonamiento, su actividad 

de estructuración y organización está orientada a cosas y -

hecnos del presente inmediato. 

Operaciones formales.- A partir de los once años, ca.-
! 

racterizado por la posibilidad de razonar sobre lo posible, 

es decir sobre hipótesis, por una reorganización nueva y d~ 

finitiva de las estructuras, que son por un lado combinato

rias y por otro estructuras grupales más complicados ... 

La operación en este periodo se desliga de las situa ~ 

ciones de objetos concretas para referirse a enunciados e -

hipótesis posibles, hace referencia a elementos verbales y 

no a objetos solamente (lógica de las proposiciones) ... 
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Factores del desarrollo: 

Se acude a cuatro factores principales para explicar -

el paso del desarrollo de un grupo de estructuras a otro. 

a) Maduraci6n. La maduración del sistema nervioso juega 

un rol indispensable, toma parte de cada transformación que 

se da durante el desarrollo, pero es insuficiente para ex -

plicarlo por sí mismo. 

b) Experiencia. La experiencia con los objetos de la rea 

lidad física es un factor básico en el desarrollo de estruc 

turas cognoscitivas • 

. 
Existen dos tipos de experiencia. psicológi,ca. diferen "" . 

tes: 

Experiencia ffs~ca: es actuar sobre los objetos y deri 

var algfin conocimiento respecto a ellos por medio de la abs 

tracción sobre los mismos. 

Experiencia lógico-matemática.~ como resultado de la. 

coordinación de las acciones del sujeto sobre los objetos, 

e) Trasmisión social.. Es la información que brinda el m~ 

dio, para recibirla el sujeto debe poseer la estructura que 

lo capacite para asimi.lar esta información .. 

d) Equilibrio" En el acto de conocimiento el sujeto es -
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activo y cuando se enfrenta a u;:~ situación externa reaccio 

na con objeto de compensar y ti~=de al equilibrio. 

Es la serie de compensaci0::.~s activas del sujeto en 

.respue.sta a las pe.rturhaciones e:~teriores- r de un peg'.Laj e a. 

la vez retroactivo y a.nti:cipadcr que cons-t:ttuye· un sistemél¡ 

permanente de compensaciones·. 

Dado que nuestro interés es investigar el conocimiento 

que el niño invidente constru;."E' ~.acia el sisteTI).a de escri tu 

ra, haremos una breve reseña scZ.:-e algunos trabajos realiza 

dos, desde la perspectiva piag~~~ana, hacia la lengua escri 

ta como objeta de conoc±míento ~- lB: c0n,str-ucci.ón de. alguna,s 

nociones en niños invidentes. 
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Los Sistemas de Escritura en el Niño 
Ferreiro y Teberosky (1979), dentro de un marco conceQ_· -

tual psicogenético se abocaron a investigar como el niño 
construye diferentes hipótesis acerca del sistema de escri
tura antes de llegar a comprender las hipótesis de base del 
sistema alfabético. 

Trabajaron con 32 niños de clase baja y 48 niños de 

clase media, de 4 a 6 años de edad. Entre los datos encon-

trados tenemos: 

El niño tiene ideas muy precisas acerca de las caracte 

rísticas que debe poseer el texto escrito para permitir un 

acto de lectura: La sola presencia de letras no es candi -

ción suficiente para que algo pueda leerse, mostrando dos 

criterios principalmente: 

a) hipótesis de cantidad. Los niños consideran que "con 

pocas letras no se puede leer", para la mayoría de los 

niños un ejemplo de escritura con tres caracteres iden 

tificables ya se puede leer, con menos resulta ilegi -

ble. 

b) hipótesis de variedad. Si todos los caracteres son 

iguales, aunque haya el número suficiente, no se puede 

leer. 

En relación a la lectura con imágenes las respue~ta$ -
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observadas muestran el ordenamiento genético siguiente: 

a) Indiferenciaci6n inicial entre texto y dibujo: esta 

etapa se caracteriza por la aplicaci6n directa del sen 

tido de uno y otro objeto simbólico. 

b) El texto es considerado como etiqueta del dibujo, el -

texto representa el nombre del objeto total presente -

en el dibujo. 

c) .Las propiedades del texto proveen indicadores que per

miten sostener la anticipación hecha a partir de la 

imagen, los indicadores que consideran los niños son -

continuidad y longitud del texto, siendo capaces de in 

ferir que la longitud espacial del texto está en rela

ción directa con ~a longitud del enunciado que se atri 

huye y diferencia entre las letras utilizadas (si las 

letras en la palabra no están no puede decir esa pala

bra) es decir, el texto ya no es enteramente predicti

ble a partir de la imagen, se necesitan indicadores 

que confirmen lo anticipado. 

En la interpretación de los fragmentos de un texto 

(lecturas sin imagen) se cuestionó si el nifio podría operar 

simultáneamente con las partes del enunciado y con las par

tes del texto para poner ambos en correspondencia. 

Sabernos que al escribir utili:umos espacios en blanco 

para separar cada una de las palabras que emitimos, mien- -
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tras que la locución oral es continua ¿el niño consider~~á 

estos espacios, relacionándolos con las palabras? 

Las respuestas obtenidas fueron agrupadas en categ0- -

rías, observándose una progresión gen~tica. 

A. Todo lo que se lee está escrito: el nifio logra ubi=3r 

correctamente las palabras en los fragmentos ordenados ¿el 

texto (sin necesidad del descifrado) trabajando exclusi7~ -

mente a nivel de correspondencia entre fragmentos order::=.:los 

~ (sonoros por un lado y gráficos por otr6) . 

. B. Todo está escrito, excepto los artículos: el niño r.:bi-

ca todas las partes de la oración en los diferentes f:ra_pnen 

tos de la escritura, excepto los artículos. Si el no Ic1s -

considera palabras, no hay razón para escribirlos (adem.f.s -

le producen conflicto al tener pocas letras por la hipé-:e -

sis de cantidad). Ante ese fragmento de escritura el rwi.ño 

propone para resolver la situación conflictiva 

c. 

que no dice nada (hay que sacarlo o borrarlo) 

juntarlo a un fragmento mayor "para que se pueda 

darle un valor silábico de una unidad mayor 

... ;,,. :--" ,.-11 - . -... 

Además no es necesario que este escrito para ser lti<lo. 

Ambos sustantivos están escritos de rnanc.:ra in<lc;"•' 

te, pero el verbo es solidario de la oraci6n ~ntera o ·:.•. " -
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sujeto o del objeto, Fcrreiro, G6me¿ Palacio y Cool (1979) 

indican: La dificultad para concebir que el verbo recibe -

una representación similar a la del sustantivo es comprensi 

.ble_pelota o papá ademfis de ser palabras remiten a objetos 

del mundo externo que gozan de autonomía, a objetos separa-

dos e identificables, en cambio "patear u, o ''comparar" son 

palabras que no remiten a objetos, sino a acciones, más aún, 

a acciones inconcebibles sin la participaci6n de ciertos oh 

jetos ¿Qu~ es comer en sí mismo sin alguien que coma o algo 

.d ?1 que es com1 o. 

D. Imposibilidad de efectuar una separaci6n entre las par 

tes del enunciado que puede hacerse corresponder con las 

partes del texto: El niño alternativanente puede ubicar to 

do el enunciado en un solo fragmento tanto como ubicar cual 

quiera de las palabras en cualquiera de las partes. 

E. Toda la oración está escrita en un fragmento del texto, 

en el resto otras oraciones congruentes con la primera (es 

decir con similitud s0m&ntica con la c~~ci6n inicial o seme 

janza con la sintáctica) el niño inte~:~ respetar la canti

dad de fragmentos del texto y la unidz~ subyacente al texto 

entero. 

1 Ferreiro, G6me: r~1acio v cool&~::~lores. El nifio Pr~
Escolar y su sistc~a de ~scritur3 }EA SEP, México -
1979 p. 139 
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F. Ubicaci6n exclusiva de los nombres en dos fragmentos -

del texto, en el resto eventualmente otros nombres compati-

bles con los anteriores, el niño considera la escritura co-

mo una manera particular de representar objetos, o si se 

prefiere una manera particular de dibujar, por lo que se in 

traducen menos desig11aciones de objetos, ausentes en el 

enunciado original pero compatibles con él como elementos -

del escenario o decorado de la ac.ción, es ¿ecir, espera que 

solamente el contenido referencial esté re~resentaao pero -

no el mensaje mismo en forma linguística. 

G.* Las letras escritas aún no dicen nada sen simplemente 

"letras o números", pero no son 'todavía objetos sustitutos, 

representantes de una realidad externa a ellos mismos, en -

tre las respuestas dadas se mani~iesta. 

Que si dice la palabra soI:...ci tada, p•:::ro señalan fuera 

del texto o hacen referencia a lugares reales, o niegan que 

el texto "pueda decir" porque :r:.::- está el cibujo correspon -

diente o introducen nombres coc ~eferenci¿ semintica o uti-

lizan nombres de los enunciados an.te1'iore.s 4 

Hemos observado como es e: nifio el ~~e estructura la -

oración y no la oracion la que· .!:t~termina las re.spuestus del 

* Es.ta categoría fue· encon't ... ! ..:~n en le--:. trabajos 1"c-al i::~
dos en Monterrer l.Ferreir';, Góme¡. 1-"J:'la.cio y coolaborn
dores 1979. 
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sujeto. 

¿A partir de que momento el nifiQ da una interpretaci6n 

a su escritura? es decir ¿cuándo el niño lo deja de consi

derar un trazado para convertirse en una representación sim 

bólica? citando a Vigosky (1979) el paso del simbolismo de 

pr~mer orden que des~gna directamente objetos o acciones al 

simbolismo de segundo orden que abarca la creación de sig -

nos escritos para los símbolos hablados de las valabras~ pa 

ra lo cual el niño tiene que haber descubierto que no solo 

se pueden dibujar 6bjetos sino también palabras, es decir ~ 

la escritura mediante palabras y letras. 

Los patrones evolutivos observados en la escritura son 

los siguientes: 

Nivel 1.... Esc1.·ibir es reproducir los rasgos típicos -

del tipo de escritura que el niño identifica como la forma 

básica de escritura, hacia la interpretación de lo escrito, 

la intención subjetiva del escritor cuenta más que las dife 

rencias objetivas en el resultado. También pueden aparecer 

intentos de correspondencia figurativa entre la escritura y 

el objeto referido, pudiendo reflejar la escritura caracte

rísticas de los portadores de esos nombres, así como la ne

cesidad del dibujo para que el texto tenga significado. La 
+ 

lectu1·a de lo escrito es siempre global, cada letra vale 

por todo.. Los niños pequeños tienden a relacionar el nom -
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--
bre del objeto con sus características, casita lleva-menos 

letras porque es más "chiquita que casa",así Goodman (1982) 

aduce que los niños utilizan el mismo concepto al empezar a 
.. 

descubrir que el lenguaje escrito puede estar directamente 

relacionado con el objeto o con el significado de la cosa -

que se escribe. 

Nivel 2. - Para poder leer cosas diferentes (atribuir 

.~ignificados diferentes) debe haber una diferencia objetiva 

en las escrituras; estos niños expresan la diferencia de la 

significaci6n por medio de variaciones de posici6n en el or 

den lineal. 

Nivel 3.- Caracte.riz~do.por el.~n .. ~~-·~de dar un ya -
. . . ~ 

lor sónoro a cada una de las l~t:"ras que c_omponen. una escri-

tura, dando a cada letra el valor de úft:a. s·ílaba, s~ observa 

un cambid ~ualitativo, se pasa de una correspondencia entre 

partes del texto y partes de la expresión o:ral (sílaba) , el 

niño trabaja claramente la hipótesis de que la escritura re 

presenta partes sonoras del habla, es una hipótesis cons- -

truida por el propio niño al intentar pasar de la correspon 

dencia global a la correspondencia término a t&rmino y que 

le lleva a atribuir valor silibico a cada letra, el nifio 

puede utilizar grafías (con o sin valor sonoro estable) o ... 

pseudografí.as. 
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Al presentarse el conflicto entre cantidad mínima de -

caracteres e hip6te~is silábica (sobre todo en palabras mo

nosílabas y bisílabas) el niño tien4e ª· resolverlo escri- -

hiendo más letras, y adjudicando a cada uno de ellos el va

lor silábico de la palab.ra que se propuso escribir, y a los 

sobrantes les puede dar una interpretación de escrituras 

que se relacionan con la palabra inicial, o escribiendo una· 

letra comodín, sin darle valor sonoro. 

Nivel 4.~ Pasaje de la hip6tesis silábica a la alfab§ 

tica: el niño descubre la necesidad de un análisis que vaya 

más allá de la silábica y la exigencia de cantidad mínima -

de grafías (exigencias internas y una realidad externa al -

snjeto que el medio le propone) el nifio alterna entre hipó

tesis silábica e hipótesis alfabetica. 

Nivel 5.- El niño ha comprendido que cada uno de los 

caracteres de la escritura corresponden a valores foneticos, 

realizando sistemáticamente un análisis sonoro de los fone-

mas de las palabras que va a escribir. A partir de este mo 

mento el nifio afrontará las dificultades propias de la orto 

grafía. 

Se han estudiado más ampliamente los patrones evoluti

vos que los niños siguen en la escritura de palabra (Ferrei 

rot G6mez Palacio y coolaboradores, 1982) reordenando los -
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niveles y especificando las categoTías y subcategorías al -

interior de cada una de ellas, obteniendo lo siguiente: 

Pre-silábicos 

Silábico 

Silábico-Alfabético 

Alf abetico 

Categoría 

A 

B 

e 

D 

E 

F 

G 

H 

I 

Subcategoría 

1 ' 2, 3 

4 

5 
' 

6, 7, 8, 

10 

11, 12, 13 

14' 15 

16, 17 

·13' 19 

20' 21 ' 22 

9 

Observindose que el 71% de la muestra (862 nifios que -

cursaban el 1er. año escolar en zonas que representaban ma-

yor índice de reprobaci6n y deserci6n escolar en tres ciuda 

des de Mexico) pasan en el intervalo de dos y dos medio me

~es entre una entrevista y la otra por las etapas encontra

dos progresivamente de presilábico* a silábico a silibico 

Se consideran presil!bicos todas las escrituras ajenas 
a toda bdsqueda de correspondencia entre grafía y soni 
do. 
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alfabético y a alfabético. Mientras que el 16% pasa direc-

tamente entre una entrevista y otra directamente de una con 

ceptualizaci6n pre-silábica a a una alfabética, y el 13% de 
' ' 

una conceptualizaci6n silábica a ~lfabética (sin pasar por 

la silábica-alfabética) es decir el 29% de la muestra no pa 

sa progresivamente por los niveles encontrados, los autores 

explican que de los 139 nifios.que pasan directo de hip6tesis 

presilábica a alfabética 127 de ellos tienen como anteceden 

te inmediato la escritura más evolucionada dentro del nivel 

presilábico (categorías C y D) es decir, aquellos que par -

ten de las exigencias de diferencias objetivas de las escr1 

turas para que se puedan leer cosas diferentes, que contro

lan la cantidad de grafías para cada escritura, tanto como 

la variedad interna y que incluso han llegado a comprender 

aígo de los valores convencionales (en la categoría D la 

primera letra corresponde efectivamente a una de las letras 

de la sílaba inicial de la palabra). 

. 
Concluyen los autores que no es posible comprender el 

modo alfabético de escritura sin haber trabajado p-,reviamen

te alguna correspondencia sonora. 

Hacia los que pasan de silábico a alfabGtico aducen 

que dado que el nivel silábico-alfabético es de transición, 
. . 

la permanencia en este estadio es breve y por ello puede ha 

ber pasado entre toma y toma. 

. .,. 
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Sin embargo quedan abiertas las interrogantes ¿es el -

nivel silábico un nivel evolutivo que conduce al análisis -

alfabético? 

¿Qué explicación se da para los catorce niños que par

tían de categorías más primitivas y pasaron directamente a 

la hipótesis alfabética? 

'Probablemente en investigaciones posteriores se plan -

teen respuestas. 

.. 
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Lenguaje Oral y Lenguaje Escrito 

No podemos suponer que la lengua escrita sea una s1m -

ple transcripci6n de la lengua oral. 

La comunicaci6n oral siempre se produce en un lugar y 

en un tiempo determinado, y ella es acompañada por gestos, 

entonación, etc. que facilitan la comprensión entre los ha

blantes, mientras que en su forma escrita toda la informa -

ción se trasmite a través de explicitar con palabras el rnen 

saje que se comunica, porque la lengua escrita tiene térmi-

nos que le son propios (como el uso de espacios entre palaM 

bras que no se da a nivel o¡al) expresiones complejas, uso 

parttcular de los tiempos de un verbo, un ritmo y una conti 

nuidad propios. 

Benveniste (1982) refiere que los hablantes de trances 

tienen ideas preconcebidas acerca de corno debe ser el len -

guaje escrito,. dando a este dos significados diferentes, 

uno que remite a la rnanifestaci6n gráficas del lenguaje que 

se escribe y otro que el lenguaje escrito es mis formal que 

el oral y que los sujetos en curso al aprendizaje esperan -

aprender a escribir un lenguaje formal que ellos conocen, -

independientemente de cualquier manifestación gráfica. Ve

mos aquí nuevamente que la diferencia hacia lenguaje escri

to es que este es m5s formal. 

··, 

1 
I 

J 
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Ferreiro y Teberosky citan: 

En un acto de lectura utilizan los lectores dos tipos 

de informaci6n una visual y la otra no visual. La informa 
• 

ción visual es provista por la organización de las letras -

impresas en las páginas o manuscritas, pero la información 

no visual esencial es la competencia linguistica del lector 

tales como el conocimiento del tema, la identificación del 

soporte material del texto (anticipaci6n, y el conocimien

to léxico y estructura gramatical de la lengua (predicción) 

por lo que el lector completa con su información no visual 

la escasa información visual recogida en una centración so-

bre el texto. 

Vemos entonces que la lecto escritura se centra funda

mentalmente en estos elementos (anticipación y predicción) 

y no en el simple descifrado, a pesar de que en este último 

se centra la preocupación de los maestros. 
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Ceguera y Construcci6n de Conocimiento 

La ceguera disminuye considerabJemente las posibilida-
-

des de conocimiento p~rceptivo del niño, constituyendo una 

serie de reducciones de la cantidad de estimulación senso -

rial posible de percibir. 

La actividad táctil representa la actividad fundamen -

tal que utilizan los invidentes para relacionarse con los ... 

objetos .de-1 medio que les rodea, ,pa.ra conocer su forma, su 

tamaño, su proximidad, etc. esto representa una limitación 

hacia la _cantidad de estímulos que percibe, ya que como ci-

ta Hatwell (1966): 

:E.s :evidente y desde el punto de vista epistemológico -

que 1a rli.fe:renc-i.a esencial ent.re 1a visión y el tacto es -

que este último ·no es un conocimiento a distancia, es decir 

exige un contacto directo con el estímulo. El campo perce:Q_ 

tivo táctil es pues considerablemente más reducido que el -

campo visual, los movimientos de exploración permiten, en -

parte al menos el compensar tal exiguidad y .. aprehender en -

su totalidad, ampliando el conocimiento de los objetos, pe

ro de hecho, la percepción táctil es fragmentaria, ella pr.2_ 

gresa poco a poco a una síntesis final y necesaria para re

construir el objeto a partir de la aprehensión sucesiva de 

los diferentes elementos que lo componen. 1 

r 
1 Hatwell, Privation Sensoriele et inteligence, Press ·r

Universitarie de France~ 1966, p. 9 
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¿CóJIJO const::ruyen $U conocimiento lo~ niños. invidentes? 

Existen algunos trabajos que desde la perspectiva pia 
I 

getiana abordan este tipo de taFeas, el desarrollado por 

Hatwell (1969) es fundamental, tanto en el tiempo como por 

la amplitud de las nociones estudiadas, por lo que reseña

remos con mayor extensi6n los datos por ella aportados. 

Su grupo experimental estuvo integrado por niños cie 

gos de 4 a 11 años que cursaban en escuelas especiales pa 

ra invidentes en París, inscritos con un retraso escolar 

de dos años en relación a su edad, con un C .. I~ normal (eva 

luado con la escala del WISC o el lnterin Hayes Binet Test) 

y sin ningún otrq defecto físico._ El grupo experimental 

fue dividido en ciegos de nacimiento y ciegos tardíos, 

comparando los resultados con un grupo de niños videntes 

que asistan a una escuela regular en París. 

Hatwell investigó la imagen de las operaciones espa

ciales, concluyendo que los ciegos de nacimeinto presen

tan un retardo extremadamente importante (desfase de 4 a 

6 afios) en comparación a los videntes que trabajan con 

percepción visual o táctil. 
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Observó tambi.én que los i.nvi:dentes tardío~ son s ?-gn+ ... 

ficatívamente s·uperiores a los :j:nyidentes de nacimiento, 

no obstante las curvas de evoluciBn del desarrollo en to-
- ' 

. dos los grupos siguen la misma secuencia .. 

En la invest~gaci6n de la conservaci6n de substancia 

observ6 una desventaja de dos afios en relaci6n a los viden 

tes, de tres afios en la conservaci6n de peso y una diferen 

cia en la conservación de volúmen de un afio~ 

'Esto viene a confirmar que el ap;rendizaj e no se logra 

como función de la percepci6n, dado que a pesar de que los 

invidentes tienen un mayor contacto táctil con los objetos 1 

ésto no es suficiente para la elaboración temprana de la 

noción de suBstancia y peso~ 

En las operaciones 16gicas de seriaciBn y clasifica~ 

ci6n se observó a través de las diferentes pruebas, en ge

neral un desfase de los nifios ciegos de nacimiento en com~ 

paraci6n a los videntes que va de los dos a los cuatro afias, 

los videntes tapados mostraron respuestas intermediarias en 

tre los videntesviendo y los ciegos de nacimiento • 

. •. ~ l..,.,t .. "" . ,, ., 

La diferencia entre las ejecuciones de los ciegos y 

los yidentes se vieron afectados por los materiales que 



31 
' 

eran empleados, observ&ndose una mayor desyentaja en las 

que los yidentes utilizaron apoyo yísual 1 (como trabajo 

con cubos, fonnas geométricas, oastonesl respuestas cerca 

nas ante la seriaci6n de peso y no ~e encontraron diferencias. 

significativas en las pruebas en que se suprimían los aspec

tos perceptuales visual y la manipulaci6n de materiales, 

éstas eran estrictamente verbales~ se les proponían tareas 

de clasificiación y se;riación, los resultados no muestran 

diferencias significativas entre las respuestas dadas por 

niños videntes e invidentes, 

La privación yisual que conlleva a un empobrecimiento 

precoz de la experiencia perceptiya se acompaña genética

mente de un importante retardo en la constitución de las 

operaciones espaciales, así como una inferioridad siste

mática en las operaciones físicas de conservación y las 

operaciones l~gicas de clasificación y seriación, en las 

tareas relacionadas con el manejo concreto del material, 

no así en las pruebas lógicas de dominio verbal, en que 

las ejecuciones de los invidentes se acercan muy claramen

te a la de los niños videntes~ 

La fuerte superioridad de los ciegos tardíos a los 

de nacimiento en las operaciones a base de manipulaciones 

co11cretas tiendo en todo cuso a c<1nfirmar lr1 importancia 
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particula.r del p~:riodq senso;rio-ruotor en el que se estable 

cen f O!ganizan los primeros esquemas de acci6n. 

El le.pguaj e normal de los cJ.~gos tempranos no es su

ficiente, en los estadías iniciales del desarrollo al me-

nos para compensar las dificultades dadas por la pobreza 

de las percepciones tictilo~quinestésicas~ 

Ros~~ Rivero· (19.81) estudi.ó el desarrollo de los dife-

* rentes tipos de imágenes mentales en los ciegos totales de 

nacimiento relacionándolo con el desarrollo operatorio (et~ 

pa de las operaciones concretasl utilizando ~omo grupo con 

trol a videntes con dos Jnodalidades, videi:tes viendo y vi-

dentes con los ojos tapados, º!ganizando niveles por edad 

(X de 7-8 años, II de 9- años, III de 11..,.12 años, IV de 13-

15 a.nos) comparando con la conservación de la cantidad como 

criterio de adquisición en las habilidades operatorias con

cluyendo que lo;; ciegos de nacimiento alcanzan las opera

ciones concretas alrededor de los 10 años, 

* Menciona haberlo realizado de acuerdo a la clasificaci6n 
dada por Piaget e Inheider (1966) en reproductoras y an
ticipatorias segGn se refieran a configuraciones percibi
das o no anteriormente, y en estáticos cinéticos o de trans 
formación según se refiera a configura~iones en reposo, mo 
vimiento o transformaciones que afecten la propia estruc
tura del objeto al que se refiere, así como las imfigenes 
producto de la transformnci6n o de las modificaciones su
cesivas, esta distinci6n nos permite conocer el grado d~ 
comprensión que tiene el sujeto e.le la trnasíormación su
frida por la configuraci6n a la que se refiere. 
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A trav~s de las pruebas realizadas se pbserva que las 

im~genes reproductoras estáticas simples fueron exitosas 

para todos los sujetos, no así las complejas, ya que una 

construcci6n de este tipo precisa d~ 1~ utilizaci6n de ha

bilidades operatorias para ajustarse al modelo propuesto; 

que los invidentes lograban hacía los once afias~ 

En las pruebas realizadas hacia la exploración de las 

imágenes cinéticas y de transformación, se observa nuevamen 

te una pobre ejecución en los ciegos de los dos primeros ni 

veles de edad y una puntuación que no difiere significativa 

mente de la obtenida por los controles en los dos niveles 

mas altos, ya que han alcanzado el nivel operatorio. 

Los xesultados mostrados a trav§s de las diferentes 

pruebas utilizadas señalan que los videntes que trabajaban 

táctilmente alcanzan puntuaciones superiores a los ciegos 

!.-12 años, pero en ningún caso la diferencia es s1gn1-
·'' . 

la evoluci6n de este grupo guarda similitud con 

/ la de los ciegos en su arribo a la operatividad. Que los 

videntes en la modalidad visual muestran resultados clara-

mente superiores a la de los ciegos en los primeros niveles 

de edad (7-9 afios) pero no a los de mayor edad (11-15 afies) 

quienes ya han alcanzado la madurez operatoria y presentan 

puntuaciones incluso superiores a los videntes j6venes 
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(7-lU afioslmostrando que para realizar las tareas de re

presentaci6n de im~genes de transformaci6n es preciso al

canzar la reversi5ilidad operatoria que crea la suficiente 

movilidad para coordinar todos los ~spectos del objeto pa~ ' 

ra poder reproducirlos interiormente"" 

Concluye que los ciegos y los videntes tapados alcan

zan el desarrollo operatorio hasta los 10..-.11 años aproxima

damente 1 mientras que los videntes en uso de la visi6n a 

los 7-8 años, deduciendo que el retraso operatorio de los 

ciegos se debe únicamente al carácter fragmentario de la 

percepci6n háptica, ya que los videntes cuando transitoria 

mente se ven reducidos a una situación similar a la de aque 

llos obtienen puntuaciones semejantes, por lo que el retra

so de uno o dos afios respecto a los videntes en la adquisi

ci6n de las ope1·aciones concretas, explicándolas por la mo ..,,, 

dalidad percepiiva que utilizan~ 

Rosas Moren1..1 (1971) estudiando las nociones de conser 

vación y se;riacicn, observó un l'etraso significatiyo en los 

ciegos respecto ~ los videntes en uso de la vista, al traba 

jar en tres grupos de niños (ciegos de nacimiento, videntes 

viendo y videntt:-s- con los ojos tapadosl atribuyendo este r~ 

traso a la modalidad sensorial utilizada y no como consecueg_ 

cia de su minusvJlía sens0rial, dado que cuando los videntes 
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son momentineamente restringidos al uso de la modalidad 

háptica sus movimientos se aproximan al de los ciegos. 

Gotts·man C1973) estudió el desarrollo de la conserva

ción de masa, pesa y volumen en tres grupos de niños (cie

gos, videntes viendo, videntes con los ojos tapados) en 

tres niveles de edad: 4-5, 6~7 y 8~11 afias con 45 sujetos 

cada uno de ellos, del grupo de ci~gos 20 residían en in

ternados especializados y 25 con su familia. 

Encontr6 que la visi6n no es indispensable para la 

realizaci6n de ta~eas de conservaci6n y que el orden de ad 

quisición de las tres grupos fue similar, sin embargo, la 

éjecución de los niños ciegos de 4 a 7 años no fue tan 

buena corno la de los videntes de esa misma edad, fue simi-

lar en el nivel de los 8-11 años~ También observó .que la 

convivencia con su familia es un factor que contribuye a 

un desarrollo 1~1t:'nos retrasado en compáración con los nifios 

q~e residen en institúciones especiales~ 

Bajo esta ~isma línea, Tobin (l972) trabajando coft 

189 ciegos tot~les y parciales cuestiona si el medio en 

el que se desen~uelve el niño (escuela regular o escuela 

·para invidentes1 ejerce influencia sobre su desarrollo, 

compar~111<lo SU$ :·~sultados con los obtenidos en otros es

tudios reali::.a .. ~,,,s con niños que cursan en escuelas regulares. 
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Adyi_rtió que en promedio lo~. ;resultados de los niños 

invidentes son mAs bajos que de los videntes, pero que al 
. 

ínteríor de cada grupo hay_ gran díspersi6n de los datos, 
, . 

encontrando que los videntes más adelantados mostraban eje 
o 

cuciones similates a la de los videntes más avanzados en 

los niveles de edad de 6-7 y 9-10 años, por lo que conclu

y~ que es dificil atribuir los logros a las diferencias vi

suales o a las e..xperiencias de aprendizaje medio ambienta-

les~ 

Cromer (_1973) trabajó con una muestra de 12 niños cie-

_gos que provenían de ambiente urbano y con intel~gencia nor 

mal; comparándolos con videntes de la misma edad y con igua 

les características. Sus resultados muestran que los viden 

tes e :j.nvidentes alcanzan la conservación de sustancia y de 

las cantidade~ discontinuas aproximadamente al mismo tiempo, 

no apareciendo diferencias significativas en ningún nivel 

de edad, Señala que las diferencias de sus resultados en 

relación a los mostrados por Hatwell se deben sobretodo a 
• 

la procedencia rural de los .invidentes que fueron compara-

dos con videntes de procedencia urbana, y a que sus suje

tos ciegos tenían dos años de escolaridad menost lo cual 

los ponía en desventaja~ Por otro lado sugiere que por el 

tipo de respuesta reportado por los sujetos videntes que 

trabajaron con la modalidad táctil, la forma de procesa

miento de la informaci6n es diferente. Este filtimo 

. ... 
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argumento se ve re;forzado por los resultado encontrados por 

Rosas Moreno Q980, 19811 quien concluye que el retraso ob~ 

servado parece deberse a la modalidad sensorial utilizada, 

' 

Brekke, Williams y Tai t (J.9..74)_trabaj ando con 72 ciegos 

de 6 a 14 afias refieren no haber encontrado diferencias sig

n~ficativas entre los ciegos que viven con sus familias y 

los videntes, a diferencia de los invidentes que viven en 

internado, los cuales muestran un retraso~ 

De los estudios resefiados podemos concluír que todos 

los grupos de nifios (.tanto videntes con modalidad táctil o 

vis'ual, como invidentes} muestran el mismo proceso de ad

quisición de las nociones estudiadas, quedando aún en dis

cusi6n si la c~guera representa un factor determinante en 

la diferencia en edad de adquisici6n de las operaciones, 

por la modalidad sensorial que conlleva, o si es la inter

acción que le brinda el medio ambiente en que se desenvuel

ve el niño el que ejerce mayor influencia en la adquisición 

más temprana o tardía de las nociones~ 
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Sistema Braille 

Existe una tendencia general para tratar de lle~ar a 

los niños aí acceso a la convencionalidad de la Lengua Es 

crita, centrándose en el descifrado; sin considerar todo el 

conocimiento previo que tienen y que han elaborado a través 

de las acciones realizadas sobre el material escrito, como 

si el primer enfrentamiento con esta forma de comunicación 

fuera dado en su arribo a las primeras clases. Las escue -

las para invidentes no se excluyen de esta concepción~ 

Se acostumbra a enseñar a leer y escribir a los suje -

tos invidentes a base del Sistema Braille(1) el cual está -

fundamentado en el' ordenamiento de 6 puntos en bajo relieve 

que se colocan verticales y paralelas a 2 columnas de 3 pun 
. 

tos a la derecha, numerados 1, 2, 3 y 3 puntos a la izquier 

da, numerados como 4, 5~ 6 distantes dos milímetros entre 

si, dentro de cada celdilla del aparato Braille, la escritu 

ra se realiza de izquierda a derecha (con punzón y regletas) 

para la lectura es necesario invertirse realizándose de de-

recha a izquierda, interpretándose los puntos (atrás del re 

lieve) 1, 2, 3 a la izquierda y 3, 4, 5 a la derecha(Z). 

(1) Tomado de Gonzilez Olguin, 1982, 

(~) El subrayado es mío. 
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En base al ordenamiento de los puntos se forma 3 se- -

ries con las siguientes bases: 

1a. Serie: de la A a la J se utiliza la parte superior 

y media de la celdilla o sea 
~ 

los puntos 1, 2, 4, S. 

Za. Serie: de la K a la T, se forma agregando a cada ~ 

una de las letras de la primera serie el puhto 3. 

3a. Serie: de la U a la Z se forma agregando a 5 le- -

tras de la primera serie (k, 1, m, n, o) el punto 6 (a la g 

y a la j se les agrega también este punto para formar la ñ 

y w). 

Así mismo consta de combinaciones que dan lugar a las 

3 series correspondientes a puntuación, acentos y signos es 

p.eciales. 

Observamos que este sistema tiene aspectos específicos 

diferentes al sistema común de escritura, como son la combi 

natoria dada por posiciones y la inversión que guarda la es 

critura en relación a la lectura (semejantes a una escritu

ra de espejo). Las implicaciones de estas características 

serán discutidas posteriormente. 
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Planteamiento del Problema 

.La primera interrogante sería: 

¿El niño invidente elabora hipótesis hacia la lengua -

escrita? 

Si la respuesta es si, surge la pregunta: 

¿C6mo son esas hipótesis en relación a· las construidas 

por los videntes? 

¿Qué idea tienen sobre esas marcas gráficas que "no 

han visto"? 

La hipótesis que sustentamos es que el niño invidente 

realiza construcciones fundamentalmente parecidas a los 

efectuados por los niños videntes, en torno a la lengua es

crita como objeto de conocimiento. 



.METODOLOGIA 

Sujetos: 

Para la realización de este trabajo fueron selecciona-

dos 13 niños y niñas entre los siete y los doce años de 

edad, invidentes de nacimiento que acuden a la escuela y 

que no han accedido a la convencionalidad del sistema de 

lectura-escritura (Braille en el caso de esta Institución). 

Dado que no existe ni~guna relación entre la edad y la esco 

laridad de los niños se presenta el siguiente cuadro 

Pre-escolar Grupo Ca í er. 
Ed?d 1 o 2º 3º pacita :; Año 

- . - .> C10n . 

7 1 1 1 

8 1 1 

9 2 1 1 3 

1 1 1 l 
12 2 

1 

' 
Se registra la frecuencia de los nifios en relación a -

su edad y escolaridad. 
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Material y Procedimientos empleados: 

Se utilizó la Noción Elemental de la Lengua Escrita, -

contenida en la Prueba Monterrey (versión 1981) llevándose 

a cabo la aplicación en una aula de 1 la misma escuela. 

Esta prueba se inscribe dentro de la perspectiva piage 

tiana y pretende evaluar la psic~g~nesis de la lengua escri 

ta, considerándola como objeto de conocimiento psicolinguí~ 

tico. 

La noción de lengua escrita en esta prueba consta de: 

a) Noción Gramatical de la Lengua Escrita. 

·Esta parte de la prueba explora las diversas concepci~ 

nes que tiene el nifio acerca de la oración escrita a trav€s 

de.la ubicación y predicción. 

Se escribe ante el nifio oración formada por sujeto (ar 

tículo y sustantivo) verbo transitivo y el objeto directo -

(artículo y sustantivo) EL NINO SUBE LA ESCALERA, y sobre -

se realiza el siguiente cuestionamiento. 

Mira, aquí escribí 

do la oración) 

E.L NINO SUBE I"'A ESCALERA (seña:an 

¿Qué escribí?, posteriormente se hacen preguntas ta::-::.o 

de ubicación ¿diri ••••• ? donde, como de predicción ¿qu@ 

crees que diga aqui?(sefialando una de las palabras) cucs::o 

nando asi las diferentes partes de la oración. 
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Si sus respuestas se ubican en las categorías A, B o C 

se le aplica una transformaci6n, hacia el artículo (una por 

la) el verbo (bajar por subir) o sustantivo (permutación) -
t. de acuerdo a la categoría en que se supone se encuentra el 

nifio, se le pide: 

Mira aquí dice .•.. que tendríamos que hacer para que 

ahora diga ..... 

b) Noci6n de la Palabra Escrita. 

En esta parte se explora la concepci6n que el niño tie 

ne sobre la escritura de palabra. 

· Para ello se pide al niño que escriba, como él pueda, 

los nombres de los siguientes animales, si se resi_ste a es--

cribir, el experimentador le apoya y alienta a hacerlo, cuan 

do ha escrito el nombre ·solicitado se le pide que lo lea 
. 

despacio, señalando con su dedito. 

Las tra,nsformaciones que se solicita que realice son: 

De venado a venadito, se le dice, mira te acuerdas don 

de escribiste venado (si no lo recuerda se le señala) que 

tendrías que hacer para que ahora diga venadito. 

Si el nifio escribe con hip6tesis alfabética es decir, 

una grafía por fonema, se le proponen palabras que escribe 

el aplicador para que el nifio realice el cambio de grafías 

.. 
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~ara formar una palabra diferente (de lobo-loba, toro-vaca, 

pato-gato, mosca-mono y rat6n-ratones). 

Dado que la Prueba Monterrey ftle disefiada para nifios -

·videntes fue necesario modificar el material que esta sefia 

la (papel y lápiz) para que fuera aplicable a nifios inviden 

tes. 

Para la noci6n gramatical de la lengua escrita se uti

lizaron letras de lija sobre cartoncillo, haci~ndole pasar 

; la mano al nifio sobre ellas, sustituyendo así la parte de -

la Prueba donde el niño presencia la direccionalidad de la 

escritura y el señalamiento al indicar "Aquí escribí EL NI-

NO SUBE LA ESCALERA" 

Para la noci6n de la palabra escrita al nifio se le da-

ba plastilina, para que al quedar esta en relieve le fuera 

posible reconocer las marcas utilizadas al leer la palabra 

que había escrito. 

Para las transformaciones se utilizaron letras móviles 

de material plástico. 

Se respetó el orden de aplicación señalado en la Prue

ba ~~nterrey, primero la noción gramatical de la oraci6n ~s 

crita y luego escritura de palabra. 

. ... 
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Para lle~ar el interrogatorio que se va formulando al 

niño es necesario que el entrevistador se plantee hip6tesis 

explic~tivas de las respuestas de los nifios ante las situa

ciones presentadas, y en base a ellas formule las preguntas 

pertinentes, es decir, el experimentador debe respetar los 

principios fundamentales de exploraci6n clínica (Piaget, 

1978). 

Se registraron en los protocolos correspondientes a la 

noci6n gramatical de la lengua escrita de la Prueba utiliza 
. 

da (ver anexo) las respuestas dadas por los niños. 

Dada la forma tan variada de representación de escritu 

ras de los niños, no fue posible registrar en los protoco -

los correspondientes sus ejecuciones, por lo que se copia -

ban en hojas blancas las producciones y se 

justificaciones verbales que daban. 

. b" escr:i. i.an las 
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A N A L I s I s D E R E s u L T A D o s 

L N • ... \ 
a ~.ocian \·ramatical de la Oración Escrita 

, 
La novi6n gramatical de la oraci6n escrita plantea al 

niño dos P~oblemas princi~ales: 

La co~·respondencia de la emisión oral con las partes 

del t,~xto. 

Los g~upos de letras separados por espacios, que co- -

rresp~nden cada uno a una palabra. 

Las ~~spuestas dadas por los niños de esta muestra son 

semejantes. ~ las encontradas en niños videntes en las inve~ 

tigaciones. ~itados, e1lcontrándose diferencias hacia las eda 

d~s en qu~ ~-0 observaron y hacia algunas combinaciones da -

das, 

Solam~~te seis de los niños evaluados mostraron res- -

puestas en ~na sola categoría. 

Fabio.: ~ .. de ocho años logra ubicar y aislar cada uno -
it tJ l 'J'' tlS fra .. ~1·~,c-ntos del texto al relacionarlo con la emisión 

';Orlhra, po1·: lo que se le considera en un nivel A, es decir, 

J <JH fa a trc~:v-6s de la correspondencia ordenada ubicar cada -

UllH \le las ~~a.labras del texto~ y a partir de esta ubicación 

1 '
1 flp~cubr · •'~hlo la forma de lar; grafías que necesariamente 

f(\f1J't"Senta*1 los fonemas de las palabras. Al ir tocando lns 
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. 
~artes de la oraci6n va comentando: 

Aquí dice EL ¡ah! entonces así es la e y la ele, aquí 

dice nifio, entonces esta es la ene ....• 

Fabiola ofrece un ejemplo muy claro de que no es el 

descifrado el que permite ubicar las partes de la oraci6n, 

sino la correspondencia que se establece al ordenar la emi

si6n sonora y las partes del texto, el-descifrado viene a ser 

entonces una consecuencia (iah! entonces así es la e y la 

éle) esto nos lleva a cuestionar la ensefianza tradicional -

tle la lecto-escritura que se centra en el descifrado . 

Javier (7 años) nos muestra a través de sus respuestas 

-que ·ntodo lo que se lee está escrito, excepto los artículos" 

Al preguntarles por los diferentes fragmentos solo 

.acepta y ubica niño, sube y escalera, al hacerlo por el ar

'ticulo el contesta que no está escrito, porque ya repitio -

'ta oración y no está; al señalarle LA diciéndole que crees 

'ue diga aquí, contesta que allí dice sube. 

Dado que las respuestas D, E, F constituyen alternati

~·.as Pl~opias a un mismo nivel de desarrollo de las conceptug_ 

~i.zaciones sobre la escritura, citaremos dentro de este grg_ 

~~ los siguientes: 

.. 

.· 
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~n este nivel no se observa ningGn intento de corres 

pendencia entre la emisi6n oral y las partes grificas. 

En las respuestas tipo D se enc;uentran señalamientos -

imprecisos e incongruentes cuando el experimentador pregun

ta por una palabra determinada, el niño p11ede también dar -

complemento a esta o ubicar la oración completa en cualquier 

trozo del texto. 

Este tipo de respuesta fue el que se presentó con ma -

yor frecuencia, acompañada de i;espuestas tipo E que ubica -

toda la oración en una parte del texto, y en los otros frag_ 

mentes inventa oraciones semánticamente próximas a la ora -

ción inicial. 

Pepe 9 años 

¿Dirá escalera? 

(*) 

¿Qué crees que diga aquí? 

(NINO) 

y todo junto cómo dice 

y "" aqui (SUBE) que crees 
que diga 

si aquí (EL) el nifio sube la -

escalera, (NINO) el niño sube 

la escalera .•.•• (continua re

pitiendo la oraci6n en cada 
fragmento) 

El niño sube la escalera 

El . - sube la escalera nin o 
n 

escribe el niño 

(*) . Al transcribir situaci6n experimantal se ~~ilizar§ la 
columna de la izquierda para las pxeguntr..s .:.el experi
mentador y la de la derecha para las respues~as dPl ni 
ño. 

j -



y acá (ESCALERA) 

Dirá sube 

¿dónde? 

y aquí (LA) que crees que 

diga 

dirá el 

y aquí (SUBE) que dirá 

y todo junto como dice 
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el nifio sube la escalera 

sí 

señala ESCALERA 

¡Viva! la escalera para que -

se suban los nifios 

sefiala la A final de escalera 

El nifio sube la escalera 

así (señala de izquierda a de

recha) el niño sube la escale

ra, y así (de derecha a izquier 

da) el niño se sube abajo 

Vemos que Pepe mantiene la unidad semántica a través -

del empleo de "niñon o repitiendo el enunciado completo, oQ_ 

servándose también que si en esta --7 . dirección dice el ni

ño sube la escalera, el sentido contrario ~lleve lógica-

mente a su contrario, el niño se sube abajo como si el sen 

tido del enunciado representara la acción de subir o ba 

jar 

Las respuestas que da Arturo (9 años) son las siguien-

tes: 

¿Dirá escalera? Señala (SUBE) 

y acá (NIRO) ¿quE crees 
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que diga? 

y acá ¿que dirá? (SUBE) 

¿Qué crees que diga aquí? 

(ESCALERA) 

pj.rá ~11be 

Dirá el 

y acá ¿qu€ crees que diga? 
(SUBE) 

' #- .. "· s.. ,:. 

--
El nifio baja la escalera 

El nifio baja la escalera 

El nifio sube la escalera 

señala (CALE) en escalera 

señala LA 

El niño sube la escalera 

P,a:ra Arturo sólo está representada la acción del niño 

hacja la es~alera, el niño sube o el niño baja, no conside-

:ra los $rupos de letras como unidad, por eso puede encon- -

trar escalera como parte de un grupo de letras, corno si en 

~;:ida -tTo~o pudl~ra estar la oración completa y por lo tanto -

parte del enunciado. El por sí mismo no aisla palabras, so 

lo acepta lª:> qµe el experimentador le propone ya separadas. 

Un ej empJ.o d..e respuestas E pero encontramos en Manuel 

(12 años) que en cada trozo del enunciado interpreta oracio 

nes parecidas a la inicial sin embargo, nunca ubicó en los 

fragmentos la oración inicial, parecía que con solo repetir 

la era suficiente para darle sentido a las oraciones que su 

ponía parte del texto. 

En las respuestas tipo F solo se ubican nombres en los 

fragmentos del texto, pudiendo ser utilizados en el texto, 

o citar otros nombres compatibles con los de la oración da-

. .., 
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da. 

Josefina (11 afias) muestra respuestas tipo E/F incluye 

los nombres ' papá (en ESCALERA) la nena (en SUBE) la niña ... 

lava (en NIÑO y dice "aquí hay puros palitos") y en LA "allí 

no dice nada". 

Al pedirle ¿te acuerdas c6mo dice todo junto?sefiala y 

relaciona cada fragmento sonoro con la parte gráfica que -

representa, pudiendo manejar el todo, pero al fragmentarlo, 

la pérdida de la unidad le lleva a respuestas que se rela -

cionan con el tema (Si el niño sube, la nena lava, y están 

·· el niño, el papá y la nena). 

Las respuestas dailas por les siete niños restantes 

muestran características de dos o más categorías empezare

mos citando las que relacionan niveles próximos: 

Respuestas tipo A/B 

Jorge Narciso 9 años 

¿Qué crees que aci (NIRO) 

¿y acá? (ESCALERA) 

Diri el 

y aci ¿Que dirá? (LA) 

El nifio sube ..••• No, solo el 

niño 

escalera 

sí, aquí (el) 

la 
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Juan Carlos (8 años) 

¿Qué crees que diga aquí? 

(NINO) 

¿y acá? (ESCALERA) 

Dirá el 

¿Qué crees que diga aquí? 

(LA) 

el niño 

' escalera 

señala la ene de NINO 

la 

Jorge ubica al artículo dentro del sustantivo, como si 

formara parte de el y en otra ocasión lo aisla y ubica. 

Lupita (9 años) 

¿Qué crees que diga aquí? 
(NIÑO) 

¿y acá? (SUBE) 

¿y se puede repetirlo? 

y acá ¿qué dirá? (LA) 

Dirá el 

Ubica el niño en EL y contesta 

sube en NINO 

Dirá sube, solo que esté dos -

veces repetido 

Ubica ahora respetando el 

el (EL) niño (NIÑO) sube (SUBE) 

la escalera (LA), para ajustar 

el sobrante (ESCALERA) repite 

escalera en LA 

.La escalera 

si, aquí (EL) al empezar con 

la e y la ele 

Lupita soluciona asi esa parte grifica (LA) con algo -

. .. 
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. . --
que para ella si tiene sentido escribir, el verbo. 

Otras respuestas encontradas muestran el problema que 

indica ubicar al verbo como parte inaependiente o vinculado 

al sujeto o al objeto, respuestas categorías B/C. 

Pepe (7 años) 

¿Qué crees que diga aquí? 

(NIÑO) ene, i, eñe, o: el niño 

y acá (ESCALERA) la e.scalaera 

¿Dirá sube? señala (ESCALERA) y dice sube 

la escalera 

¿Dirá el? no 

l'Cómo sabes? porque ya lo leí y no dice 

y acá (SUBE) ¿Qué crees 

que diga? sube 

Pepe logra en ocasiones aislar al verbo, y otras ve -· 

ces -se lo añade al objeta. El artículo es muy obvio que con 
. 

sidera que "no está - n escrito , solo se dice al leer. 

El caso de Martín (9 años) es muy interesante, ya que 

puede aislar y ubicar el artículo, sin que esto contr{1:1..liga 

que también está contenido en el sustantivo, y aislar )- ubi 

car el verb-0 (3 veces) y leerlo ademis en el sujeto> va 

que es el niño el que hace la acción, es decir da respues -
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tas tipo A, B, C en la misma toma, iniciándose en el ni -
vel C y reflexionando al explorar el texto concluye en A/B. 

¿Qué crees que diga aquí? 

.(NIÑO) el niñq sube 

y acá ¿Qué crees que diga? 

(SUBE) sube 

y acá . (ESCALERA) la escalera · 

dirá sube señala (SUBE) 

y acá ¿qué crees que diga? 

(LA) la 

Dirá el señala (EL) 

y acá ¿qué dirá? (SUBE) sube 

Vemos que estos niños saben, por su conocimiento lin -

guístico que si dice "El niño sube la escalera" y no niño 

sube escalera o niño escalera, pero esto no los lleva a 

suponer que la escritura representa todos los elementos de 

la emisión sonora, considerando que con que estén los ele

mentos que ellos consideran esenciales es suficiente para -

provocar el acto oral completo-. 

En las rc~puestas de Mauro encontramos inicios de co -

rrespondencia scnoro grafica: 

¿Dirá ~scalera ·: señala ESCALERA 

¿Que crees que diga aquí? 

(NlNO) el niño 
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Y ademas toda la oracil)n en un trozo (por dos ocasio .... 

nes en SUBE) y recortes sin ningrln intento de correspondenw 

cia (niño en LA, sube en ESCALERA y. niño en EL) e introduce 

un enunciado nuevo, el niño sube la -escalera o baja la esca 

lera. 

·Es decir muestra respuestas tipo D/E con componentes C. 

Para Isela (12 años) ubica el enunciado primero de iz

quierda a derecha,. haciendo recortes verbales (dice espacio) 

que no necesariamente coinciden con el texto. 

EL Nil'lO SUBE LA ESCALERA 

la escalera I sube lel niño 

espacio espacio 

Al preguntatle por el sobrante (EL NI~O) resp~nde el ~ 

lago. 

¿C?Jmo sabes? porque .16 v_1. 

¿Dirá escalera? invierte la direccion de la 

lectura· y señala (ESCALERA) 

(recordemos que en el Sistema 

Brai11e, que es el qué le es .... . -

están enseñando tambi§n se in ... 

vierte la direcci~n para leer) 

y acd (NIRO ¿qud dir'? sube 



¿que crees que diga nqut? 

(SUBE) 
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lago 

l - ..... :· 
··~.;r..-

En esta respuesta parece considerar que si lago estaba 

escrito, para ella,_ tiene que apar~cer en la lectura. 

¿Dirá sube? 

y aca (LA) ¿qu~ ere~§ 

Va en:mciarido, a partir de sube, 

la oraci~n y ubica el v,erbo en 

BE L...\ 

que diga? sube 

¿Diri el sefial~ la S de sube 

y aquf (SUBE) ¿que dlra? el ni..=:.o 

Vemos que para Rosa Isela con 3 fragmentos serfa sufi ... 

ciente para leer el éhunciado ELNT!1·J SUBE LAESCALERA, que 

se pueden leer en amb~s direcciones e ( . ) con cierta 

correspondencia sonúl"'a"'4grafica, y Eoluciona el sobrante con 

lago, ubic~ndolo posteriormente, l.:s espacios gráficos para 

ella no son importantes, lo que de::ermina la palabra es so.,,. 

lo su concepci~n. 

Sus respuestas ~crresponden a la categorta B con com 

ponente F. 

En la Prueba Monterrey se sef,;;.la que cuando los niños 

presentan respuestas tipo ~, B o C ~e les aplica una trans

formaci~n para confi\ mar o· rectifi.:.x.r la hipótesis del niño .. 
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Se sugiere paru la categoría A que se proponga "Mira, 

aquí dice ELNINOSlJBBLAESCALERA,* que tendríamos que hacer 

para que ahora diga r:r UT~o· C'.UBi::rn::AEC::C''1 F'RA n::n·a la catego-J...1.1.J'l,.1..l't L' ..1...rU.i.'l v r,..i..i.......,.a.-.~, r-- · -

ría B se le propone que de la oración inicial que se ten- -

dría que hacer par/;l que ahora diga ELNIÑOBAJALAESCALERA y 

para la categoría C, se escribe delante del niño Pedro jue

ga con María, se Pldc al niño que ahora diga "María juega -

con Pedro". 

Los datos obtenidos después de la transformación se -

muestran enseguidat 

Categoría F}\ecuencia Categoría Frecuencia 

·A 1 DIE 1 

B o E 1 

e 4 E/F 1 

D 2 D/F 1 

Categorías de respnt>stas ¿s.das a través de las transforma -

cienes. o 

* Lectura de COftido> sin cortes. 

. " 
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Comparemos los datos obtenidos inicialmente a través de 

la ubicación y predicción y los logrados a través de la 

transformación. 

iniciales con trans-
formación 

' con trans-iniciales formación 

A A A/B e 

B e B/C e 

A/B e DIE (C) DIE 

A/B D B(F) D/F/E 

Observamos que niños que inicialmente habían logrado 

establecer cierta correspondencia sonoro-gráfico, ante el -

problema de la transformación dan respuestas menos evoluti..., 

vas o de un tipo diferente a los presentados anteriormente. 

Un ejemplo lo tenemos en Juan Carlos (8 años) que da -

inicialmente da respuestas tipo A/B y ante la trans;f orma -

ción de sustantivos anticipa el cambio de orden de los nom

bres., en el lugar que corresponde, pero el significado tam

bién cambia, y "Ahora dice Pedro juega en el bosque, y si -

le pones María acá (JUEGA) dice "Pedro y María agarraron un 

pericoti (respuestas tipo E). 

¿que aspectos intervienen para poder llevar a cabo la 

transforuiación, que solo uno de nueve niños logró mantener 

se en su tipo de respuesta inicial? 



' ·'" 

59 

El poder realizar la tra~sformaci6n implica una rela -

ción entre semejanzas y diferencias, hay una parte que debe 

mantenerse porque es igual, para reconocerla fue necesario 

-un análisis de la oración que lleve ,a la identificación de 

sus partes, y la posibilidad de comparar los enunciados en 

término de sus semejanzas tanto como de sus diferencias (F~ 

rreiro, 1981) • 

Además las transformaciones A y B proponen a partir de 

la oración modelo un cambio semántico como consecuencia del 

cambio de palabras (una por la y sube por baja) y en la 

transformación C se propone una permutación sin cambio se-

mántico, o sea dos niveles diferentes de dificultad en cuan 

to al significado. 

Dado que el objeto de este trabajo es conocer la con 

ceptualización del nifio hacia las partes en la oración es -

crita y no de la coordinación entre las semejanzas y dife -

rencias de los enunciados, el análisis de los datos se rea-

lizan sobre los obtenidos inicialmente, es decir sobre los 

de ubicación y predicción de las partes de la oración. 

Los tipos de respuestas obtenidas inicialmente y su re 

lación con la edad se presentan en el siguiente cuadro. 
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Niveles encontrados y tipos de respuestas 

A B A/B B/C B(F) E E/D E/F 

7 1 1 

·8 1 1 

9 ... 2 .. ., 
11 

;,..;~~ 

1 

12 1 1 1 

En investigaciones nás recientes 1 se han explicitado -

los niveles evolutivos, considerando que ante las caracte -

rísticas del texto el niño puede verse envuelto en conflic

to con sus hip6tesis y esto a su vez provocar oscilaciones 

en el tipo de respuesta an.tes de lograr el acceso defini ti-

estimando estas respuestas como intermedia- -

rias atribuyendo entonces~ el nivel conceptual de acuerdo a 
. 

las respuestas más estables y notificando los componentes .... 

de otros ~iveles. 

Entre las respuesta-s encontradas~, las que corresponden 

a un solo nivel represeI:.tan el 53,8% (considerando la combi: 

naci6n D/E y E/F, ya que los tipos de respuesta D, E, F co ... 

rresponden al mismo nivel evolutivo) el 38,6 mostraron res -

·1 Ferreiro, Gó~ez. Pa:2:io y colab. Anti.lisis de las Per
turbaciones en el P::oceso de Aprendizaje de la Lecto ....... 
Escritura.. SEP-OE-t..~ 1982. Fascículo 4 
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puestas de niveles pr6ximos y el 7.6% a otras combinacio- -

nes. 

En relación a las edades, encontramos que los niños 

más pequeños de. la muestra, los de 7 a 9 afios muestran las 

respuestas más evolucionadas, encontrándose el ssi en los -

niveles A, B y e o las combinaciones entre é~tos, y so lamen -
' -· 

te el 22% de esta edad presentan respuestas más alejadas de 

la muestra. 

Estos datos parecen con~radecir a los aportados en vi

dentes en cuanto a la progresión genética, ya que en este .. 

caso· son los niños mayores los que muestran respuestas me -

nos evolucionadas y los más pequeños son los que han alcan

zado hipótesis más cercanas a nuestro sistema, sin embargo, 

los datos arrojados en la investigación con adultos no alfa 

betizados1 nos muestran que no es la edad el factor esen- -

cialt sino que hay muchos otros que pueden estar determina!!_ 

do el acceso más temprano o tardío de los sujetos hacia es-

te objeto de conocimiento, como son el nivel cultural del -

que provienen el contacto que han tenido con lectores, la -

oportunidad de manipular materiales escritos, la relación -

con otras personas que leen, la escolaridad, etc. 

Observamos que las respuestas encontradas corresponden 

1 Ferreiro y colaboradores, 1983. 

. 
~ .... 
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estrictamente a las mostradas por los videntes en el desa -

rrollo del análisis de las partes de una oraci6n escrita, a 

excepción de las respuestas en que ante niveles evolutivos 

anteriores al nivel A, los nifios videntes pueden ubicar y -

aislar el artículo debido a un reconocimiento de éstos im -

puesto por la actividad escolar, mis no por un proceso de~~ 

ductivo en el que el nifio ponga a prueba sus hipdtesis, PoT 

lo tanto estamos en presencia de un trabajo cognoscitivo en 

~a construcción de esta noci6n análogo al desarrollado por 

los nifios videntes. 

. . " .... 
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La escritura de palabras: 

A· través de las producciones reaiizadas por los niños 

pudimos observar que diez de los trece niños de la muestra 

(77%) relacionan la cantidad de elementos gráficos utiliza

dos con un análisis sonoro de la palabra, dos niños no lo-

gran relacionar la representaci6n gráfica cbn la pauta sano 

ra y un niño prefiere representar al objeto mismo. 

Pe.pe (9 años) al pedirle que escribiera "venado" solo 

hace una bolita pareciendo no entender lo que se le pedía, 

al preguntarle si sabe que es venado, a lo que responde que 

es un animal como perro, se le dijo nuevamente que si po- -

dría escribirlo contestando que solo mesa y entonces mode-

1,?. mesa platicando que la conoce muy bien porque ayuda a su 

mamá a sacar la mesa en las noches cuando sale a vender qu~ 

sadillas .. 

Parece que Pepe no acepta que los objetos pueden repre 

sentarse en otra forma que no sea el objeto mismo. 

Javier (7 años) para representar las palabras a veces 

representa el objeto y en otras hace un análisis sonoro, ar 

dilla la.produce así 

. . 

·.• 

'• 
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este es su 

Pepe E. ( 7 años) re

presenta así gaviota: 

- coli ta · 

panza 

Al preguntarle si está el dibujo o la palabra, dice 

que está el dibujo y la palabra aduciendo "A mi me gusta es 

cribir dibujos" y surge la interrogante ¿qué conceptualiza 

un niño invidente sobre que es dibujar? No podemos pensar 

en la misma indiferenciación que se presenta en los niños -

pequeños videntes entre grafismo dibujo Y. grafismo escritu-

ra, sobre todo en este niño que entre sus producciones se -

encuentran escrituras alfabéticas convencionales. 

Dentro de las escrituras pre-silábicas tenemos las pro 

ducidas por niños que utilizan solamente esta forma de cons 

trucci6n y los que manifiestan esta hip6tesis hacia algunas 

palabras y hacia otras relacionan aspectos gráficos y sano-

ros. 

Josefina (11 años) utiliza churritas para escribir cui 

dando que haya diferencias (en tamaño, en puntos de unión, 

'1 
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en grosor) en sus producciones para quedar 

ferentes. 

significados di 

Exp. 

Escribe venado 

Ahora lee señalando con 

tu dedito. 

Y aquí (señalando la 

parte omitida por la ni 

ña) que dirá 

Y entonces 

Ahora escribe gaviota 

escribe ardilla 

y lo demás (señalando -

lo indicado por las fle 

chas) 

Niña 

venado 

nada 

sobró, pero es necesario para 

que se pueda construir la pa-· 

labra 

gaviota 

~-di 
lla-, \ 

--ar 

Observamos aquí un aspecto similar a los videntes~ hay 

grafismos que se escriben pero no tienen valor sonoro 1 solo 

acompañan a la palabra, para solucionar el conflicto de can 



~ - -;... 

66 

tidad. 

Juan Carlos (8 años) escribe venado así 
le aumenta un tramo 

y "ahora dice perico"; al plantearle que yo quería que es ~ 

cribiera venado le quita el tramo que había aumentado y "ya 

dice venado", vemos nuevamente que hay que diferenciar' es -

crituras para que representen nombres diferentes, al pedir

le que escriba ardilla él verbaliza "me tengo que acabar la 

plastilina porque la ardilla es grande", estableciendo una 

correspondencia entre su escritura y las características 

del .objeto referido, esta relación la ejemplifica también -

Pepe E. (7 ajíos) escribe venado así ~ y para venadi

to "nada más lo aplasto porque es más.chico". 

La hipótesis silábica, es decir una grafía por sílaba 

también se presenta en las respuestas dadas.. Dentro de es

te nivel encontramos tres tipos de respuestas: 

a) Los que se centran en la correspondencia sonora, utili 

zando cualquier representación gráfica simplemente como pa-: 

ra indicar los lugares necesarios para la escritura de pala 

hra, como Arturo (9 años) que Utiliza "donitasn para indi -

car la cantidad de sílabas qttt.' lleva la palabra 

J 
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@@ 
VE! na do ar di lla ca· bra 

o Manuel (12 años) 

-bra 

J.la 
Para escribir "cabra", Manuel tuvo que añadir "la;' ya -

~ que-dos son insuficientes para efectuar la escritura. 
;. 

Mauro (12 años) no quiso escribir con la plastilina, 

trabajando con letras móviles de plástico, ante las pala- -

bras solicitadas escoge cualquiera de las letras que tiene 

enfrente y produce la siguiente. 

M· ve E . ' do ·na 
\ {.~ª . ~· f':l ar 

o 
i . 
a 

3 -::0 
1 • 

br ca 

Es interesante notar cómo utiliza como unidad una le -

tra o una de las partes de ésta, observamos nuevamente la -

hipótesis de cantidad mínima de grafias, que le lleva a se

parar la sílaba en ca-br-a. 

b) Los que establecen correspondencia sonora.Y tratan de 

. , 
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diferenciar los grafismos utilizados para representar la sí 

laba. 

' Como Jorge (9 afios) que escribe ardilla así: 

o D 
\ ' lla di 

Pepe E. (7 años) 
ta 

ga-

e) Los que manejan una correspondencia sonora buscando la 

estabilidad a través de la convencionalidad (Hacemos notar 

que la convencionalidad buscada es hacia la escritura con -

caracteres comunes y no hacia el sistema Braille). 

Martín (7 afios) inicialmente se niega a escribir argu

mentando que ºno sabe hacer letras con plastilina" propor -

cionándole le.tras móviles para trabajar, dice que para es -

cribir venado "necesita una E, una A y una O", escogiéndo-

las entre cinco letras que tenía enfrente y preguntando -

¿esta es la E?, hasta producir A E 0 1 interpretando en la 

E ve, en la A na y en la O do, ajustando la direcci6n de su 

lectura a las letras correspondientes, leyendo así 

.. 

. ' 

"-.:.m 
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Para la escritura de gaviota verbaliza su reflexi6n: -

"necesito una A (ga, ga, a y a) vio, vio una o y ... una A," 

eligiendo dentro de sus cinco opciones, ya sin preguntar -

cuáles son, logra 

VoA a ,_ l 
ta vio g: 

....... 
Es evidente que Martín sabe que se requiere una letra 

específica para representar una pauta sonora específica, 

que no puede ser cualquier letra. 

Nivel silábico-alfabético (coexistencia de dos formas 

de hacer corresponder sonidos alfabéticos y silábicos, con 

. grafías). 

a) No tenemos en esta muestra, producciones que ejemplifi 

quen las escrituras con correspondencia sonora centradas so 

lo en la cantidad de grafismos .sin considerar la variedad -

entre ellos .. 

b) De los que establecen una correspondencia sonora, y 

tratan de diferenciar los grafisz:cs utilizados tenemos el -

siguiente ejemplo: 

P. 
Jorge (9 años) escribe /,; O @ 

'l l. '_.(' 
~' 0 Vl. 

@ 

·~ - -

l 
ga 

.. 
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c) En este grupo las producciones !?e caracterizan por la 

correspondencia sonora buscando representarla a través de ~ 

grafismos con valor sonoro convencional. 

Javier. (7 años) para escribir venado va diciendo: 

hice una zeta 8 pero así diría zeníido voy a hacer 

una eneOO le despego este pedacito y luego se lo vuelvo 

a pegar. No dice nada porque es la en?, (a través de esta -

parte de su relato podemos ver que el tiene la representa -

ción de la forma de las letras N y Z, encontrando que son -

parecidas:nLe despego este pedacito y luego se lo vuelvo a 

pegar"). No puedo escribirlo porque me falta la ve, aquí di 

ce ve-na 

ve na 

Me falta la A una puntita aquí y dos piquitos (J\J con la -

ene decía vena, le falta una o que quede con un hoyito, 

concluyendo 

@ 
ve do na 

Al leer dice señ.alandoj ve, tengo que tocar la ene y la A ,,.. 

para que diga na, do 

Nivel alfabético: caracterizado por 1;;. corréspondencia 

. ~. 
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~o 
~l.;J.. 

r:1 o ... _ 
l • t l d' ve n 

' .. .. . • 

para venado primero escribe <l (v'e) al leerlo lo separa, 

diciendo ve, me faltó la e quedando así: 

c(</)¡¿qQ 
.. . . ... . d escribe gaviota asi: 

o 
J 
g 

...., 
1 

a 

ª~l] ? 
vi 

' o 

'TD··J 
t • a 

y dice "si pongo nada más la a diría gavioa", al ir leyendo 

las'grafías que había he ch~ 

e) Este grupo se caracteriza por la correspondencia fone-

ma grafía buscando el valor sonoro estable a través de la -

representación convencional, como Fabiola (8 años), antici

pa: "mis amigos me han enseñado las letras cuando voy a ju

gar con ellos," para escribir venado pregunta ¿con la ve chi 

ca o con la be grande? 

apenas lleno la ve 

se pone de este lado (a la 

chiquita, ahora voy a poner la E, 

derecha) aquí pegadita. IE 
ya puse la ene y la a, dice vena, me falta -

la de que es un palito con una bolita, y la o, logrando 

•' 
"' 
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entre una grafía y un fonema, encontramos aquí también tres 

g~upos: 

a) La correspondencia se centra ~ el aspecto sonoro, 

asignando cualquier representaci6n gráfica a cada fonema, -

pareciendo indicar solamente cuantos grafismos se requieren, 

pqr ejemplo: 

Ro.sa Isela (12 años) escribe gaviota así: 

D 

Al leer se da cuenta que le falt6 la a y lo soluciona 

<!q72iando el último tramo para de allí sacar otro tramito 

que represente la a 

b) Se caracteriza por la necesidad de diferenciar los gr~ 

fismos que representan los diferentes fonemas que forma la 

pal~bra, veamos a Lupita (9 afios). 
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Distribuci6n de los niveles y categorías encontrados en la 

escrituraº 

Observamos que 10 niños (77%) dan respuestas de un so-
I 

lo nivel, dos con modalidad dentro de la misma hipótesis, y 

tres muestras respuestas de diferentes niveles,, es de e.ir 

coexisten hipótesis lejanas entre sí. 

De estos tres casos, podemos comentar: 

Jorge utiliza la misma estrategia a través de diferen

tes análisis sonoros (silábico, silábico-alfabético y alfa

bético) permaneciendo constante el establecer diferencia- -

ción entre los grafismos utilizados en la correspondencia -

sonora. 

Javier presenta una gran variabilidad en los niveles -

de sus respuestas (representaci6n concreta, en funci6n del· 

referente, correspondencia sonora silábica y silábica alfa 

bética, con y sin estabilidad sonora), tal variabilidad no 

ha sido reportada en videntes. 

Pepe E. produjo respuestas que van del nivel menos evo 

lutivo hasta el mis evolutivo, pero sus respuestas más pri

mitivas las produjo al trabajar con plastilina, y las escri 

turas alfabéticas convencionales cuando trabajó con letras 

m6viles, podemos suponer que el "sabe que las letras son -

para escribir'' y que con la plastilina no se escribe, se di 

•· 

_., 
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buja o representan cosas, y que la instrucción de uescribe 

con esta plastilina .•. " produjera la confusión en el "a 

mi me gusta escribir dibujos'' a diferencia de cuando utili-

za las letras que solo sirven para ~scribir. 

Consideramos de gran relevancia al hecho de que NINGU

NO de los niños intentara escribir con elementos del siste-

ma Braille, a pesar de que en la escuela han estado en con

tacto con el, y que los cuatro nifios que buscaban estabili

dad sonora lo hicieran a través de la informaci6n (general

mente verbal) que tienen sobre la forma de los caracteres -

comunes, es decir los que utilizamos los videntes. 

La forma de las letras, ellos la han investigado, y a 

través de la descripción verbal que reciben de ella forman 
. . 

su representación, de acuerdo a su propia interpretaciBn, -

como la lograda hacia la a "es un palito con. una bolita" y 

la forman así o como decía Fabiola al escribir cabra, 

la be es un palito con dos bolitas ~ y al tocar la 

palabra LOBO en letras m6viles (escrita por el experimenta

dor) exclama ¡ah, así es la B! 

Nueve niños (70%) no buscan ninguna estabilidad sonora 

(aún los de hipótesis más evolucionados) en la representa -

ci6n gráfica, esto lo podemos explicar porque el ni:iio ciego 

no se enfrenta a ese mundo gráfico que rodea a los videntes~ 
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ti:ene escasos o nulas oportunidades de cuestionarse sobre -

que se utiliza para representar lo· que se escribe, vemos a 

través de sus producciones, que la mayor reflexión la lle 

van sobre el aspecto oral, y sobre este es donde buscan más 
' 

la convencionalidad, la anticipación con el nombre de la le 

tra es frecuente en ellos (con la zeta diría zenado) pare

ciera que el acceso a la convencionalidad fuera más fácil a 

través del elemento oral, y que como una necesidad para co-

municarse con las personas que les rodean surgiera el inte

rés por conocer las formas gráficas convencionales. 

En relación a otros aspectos convencionales de la len

gua escrita tenemos la linearidad (secuencia sobre una lí -

nea recta, real o imaginaria en el plano horizontal) que ha 
. 

sido adoptada por el 98.5% de los nifios videntes de 6 afias 

y el 94% escribe con la orientación convencional, al inicio 

del primer afio escolar.* 

En esta muestra se encontró que 7 de 13 nifios (53.8%) 

utilizan una Iinearidad horizontal, y los seis restantes no 

emplean una linearidad estable ni definida 

Según datos aportados por la investigaci6n de Ferreiro, 
Gómez Palacio al Análisis .de las perturbaciones en 
el Proceso de Aprendizaje de la lecto-escritura; SEP, 
OEA, Méx.. 1982. 

' t 
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en cuanto a la orientación, 3 niños escriben de izquierda a 

derecha, dos niños de derecha a izquierda y dos alternan en 

la escritura de una palabra ambas direcciones 

A fo -na ~do_, 
y en el resto de las palabras predomina una de ellas. 

La direccionalidad y línearidad son aspectos convencio 

nales de nuestra escritura que los niños videntes adquieren 

rápidamente, como aprendizaje extraescolar. 

¿Qué sucede con el niño invidente en relación a estos 

aspectos? 

La información sobre la linearidad y direccionalidad -

se obtiene básicamente a través de la observación al presen 

ciar actos de lectura y de escritura, el niño invidente al 

presenciar estos actos no recibe esta información, que se 

percibe visualmente, requiriendo de acciones más especifi -
' ces para informarse (seguir un texto en relieve, tocar ren-

glones, escuchando la explicación, manipulaciones -por ejem 

ple con la reglita Braille que ya marca linear'idad por 

misma, etc .• ). 

Hemos observado a través del análisis realizado que 

los niñ.os invidente~s construyen hipótesis en relación a la 

escritura de manera similar a la efectuada. po:r los niños vi 

. .,. 
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dentes, se presentan las mismas hip6tesis concreta, pre-si-

lábica, silábica,· silábica-alfabética y alfabética) .encon -

trándose diferencias sobre todo en los aspectos convenciona 

les.como son el empleo de grafismos 1 (en niños videntes es -

muy común su caso, solo los niños de hipótesis muy bajos 

utilizan pseudografías o garabatos) presentando los niños -
. 

invidentes una evolución hacia la representación gráfica di_ 

ferente, que va de la indiferenciación, a la diferenciación 

y a la convencionalidad de los caracteres utilizados. 

También observamos que la linearidad y direccionalidad 

la adquieren más tardíamente, por las razones expuestas an-

teriormente. 

Parece ser que el niño invidente encuentra un mayor ... 

apoyo hacia la convencionalidad a través del manejo oral 

que realiza sobre el nombre de la letra y su corresponden -
. cia sonora. 

El trabajo realizado por los niños con las letras móvi 

les ejemplifica claramente este argumento.* 

* Se utilizaron letras móviles para realizar las trans -
formaciones sefialados en la Prueba Monterrey para los 
niños con hipótesis alfabética, por las impli,caciones -
aducidas en el anllisis de resultados de las partes de 
una oración escrita sobre las t1·ansformaciones, no fue 
ron co.nsiderados estas respuestas para la ubicación de 
las hipótesis, pero si mostraremos las respuestas obt.!_ 
nidas por considerarlos ilustra.ti vas del razo·namiento 
llevado por los nifios. 

. .. 
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Josefina que al escribir logró solo producciones globa 

les, haciendo grafismos sin valor sonoro 

CJ 
gaviota O= 

ca 

bra 

Al preguntarle el experimentador y aquí (señalando lo 

indicado por las flechas) que dice Josefina responde: "nada, 

es necesario para que se pueda escribir la palabra". 

Sin embargo, al darle la palabra PATO y pedirle que 

"ahora ya no quiero que diga pato, quiero que diga gato", -

ella responde ''quitarle la ge y ponerle la pe''· de LOBO a ·10 

ba dice que ponerle una A, quedándole LOBOA. 

· Estas respuestas muestran la posibilidad de un análisis 

al interior de la palabra, realizado oralmente, a diferen -

cia de sus produccioes globales al escribir. 

Rosa Isela al pedirle que ya no diga TORO y ahora diga 

vaca, deletrea la palabra toro concluyendo: "hay que quita!_ 

los todos y poner la ve, a, ce, a", al momento de elegir 

las letras lo hace al azar, centrándose solo en la corres -

pendencia sonora. 

Pepe al pedirle la transformaci6n de pato a gato dice: 

"Quitar todosº; lo::hace y elige después las letras formando 

; 
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G VT O y exclama: "podría quitar nada más la ge p.or la pe." 

Fabiola anticipa la transformación a realizar de venado a -

venadito "le quito la o y le pongo i te o " 

M.a.rtín, .ante las transformaciones mantiene su hipó te -

sis 

de TORO a VACA 

lee: 

T o R o 

l l l t 
to ro ra to 

~ < 

Exp. 

¿~ué podemos hacer para 

que diga vaca 

¿ya dice vaca? 

¿c6mo quedó? 

TORO TORO 

Tl 1 l 
ro to ro to 

< +--

Martín 

Quitarle esta (T) (queda ORO) 

le sobra esta O queda (RO) 

quitarle la O y ponerle A que-

da (RA) 

RA 

cava 
" -

Observamos que los niños tienden a realizar un mejor -

análisis a nivel oral·, empleando el nombre de las letras, -

generalmente mis evolucionado que su producción con grafis-

mos. 

- .. 

' . 
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Pe~e !i.1 (..EJ ~~STIJQ que h_t;;'1119s C.i t~do en nivel.es· ap_teJ;'tO n 

·res) ·al proporcionarle las letras ·móviles· elige las letras 

correspondientes, ubicándolas con el orden y la orientación, 

logrando producciones completamente convencionales. 

Para facilitar la revisión de los diferentes tipos de 

respuesta dados por cada sujeto, presentamos el siguiente -

cuadro: 

Concreto Pre-silá Silábica Sil-alfabé Alfabético 
bico tic o 

11 11 ll a b e a b e a b e 

1 Pepe E. X X X X 

Javier X X X 

Juan Carlos X 

Fabiala X 

Pepe X 

Arturo X 

Jorge . X X X 
~ 

Lupita X 

Martín X 

Josefina X 

.Mauro X 

Rasa Isela X 

Manuel X X 1 
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No encontramos pues, diferencias significativas en 

cuanto a las construcciones cognoscitivas hacia la escritu-

ra como proceso, ya que utilizan las mismas hip6tesis que -

~ios n~ños videntes pero si en cuanta a la adquisici6n del -

aspecto convencional, que se ve influido fuertemente por 1n 

formación visual qu e se recibe del medio que nos rodea, a 

lo cual no tiene acceso directo el niño invidente, por lo -

que las ideas que se forma sobre estos aspectos tiene que -

buscarlos a trav€s de otros medios como son las verbaliza -

cienes que les hacen los videntes, entre otras cosas sogre 

algunos elementos de la lengua escrita como la forma que 

tienen las letras y el empleo que el invidente realiza so -

bre los valores convencionales de las letras a nivel oral. 

. . 

. ",, 
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CONCLUSIONES Y DISGUSION 

Hemos yisto, ·a través de los resultados o5tenidos en 

este trabajo, que el niño invidenté, como todos los niños, 

trata activamente de conocer al 1l!Undo que le rodea, cons

truyendo sus propias explicaci_ones 1 sus propias teorías. 

La. le~gua escrita forma parte de su entorno, por lo que 

va desarrollando una serie de hipóte~is, fundamentalmente 

parecidas a las elaboradas poT los niños videntes, con las 

que se va apropiando del sistema de escritura. 

En el proceso de apropiación de la lengua escrita in-. . 

tervienen tanto conocimientos- socialmente transmitidos como 

construcciones propias del niño'l C~~· en cuanto al papel 

de los conocimientos provenientes del medio, queda claro 

que se trata de inteTacciones entre el individuo y el me

dio, donde quien impone las formas y los límites de asimi

·lación es el individuo, pero la presencia del medio es in

dispensable para la construcción de un conocimiento cuyo 

valor social y cultural no hay que olvidar ¿Cómo conocer 

el nombre de las letras, la orientación de la lectura, las 

acciones pertinentes ejercidas en un texto y al contenido 

mismo de muchos textos si no se ha tenido oportunidad de 

ver material e$crito y presenciar actos de lectura? 

.· 

. ... 
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No es posi.ñle de$c;ri.Tiir por si mi°S1IlO ci~rta.s convenc:Lona~ 

lidades relatiyas a la escrttuwa~ 1 

El niño ínvi.dente no "ha visto material escrito" ni 

ha explorado las formas. gráficas: de las revistas y empa~ 

ques, etc\ Si.n emba.~go el sabe que se escribe a través 

de marcas. gráficas, él también inte:ractua con lectores, 

en una forma mas limitada, ya que esta privado del aspec

to f~gural de la escritura, del conocimiento convencional 

que los videntes.se encuentran en forma tan natural como 

es la linearidad, la direccionalidad, la forma de las le

tras, pero esto no impide como muestran los resultados ob ... 

tenidos, que el niño indague por su propia cuenta estos 

aspectos a los que no tiene acceso directo, lo cual hace 

referencia al aspecto constructivo de la le~gua escrita, 

''Consideramo.s que hay una diferencia drástica entre 

lo que podríamos llamar la consideración figura! de la es

critura por oposición al modo de consideración que podemos 

llamar constructivo, Cuando .se considera a una escritura 

desd~ el punto de vista figura! (que es el mas tradicional 

y al que con mas frecuencia aparece considerado) solamente 

vemos si las grafías son efectivamente letras y si éstas 

1 Ferreiro, Teberosky opus~ cit. P~ 340. 

, 

. ... 
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estan bien orientadas O hay inverst6n, si se respeta la 

horizontalidad etc~ Cuando consideramos a esa. misma es .... 

critura desde el punto de vísta const·ructivo nos centra

mos en lo que es mas específico a la escritura, su modo 

de construcci6n, ~s decir 1 que relaci6n. guardan las. gra~ 

fías entre sí, que es lo que pretenden representar como 

se vinculan en lo que pretendemos representar"~l 

Desde este púnto de vista, podemos observar como el 

nifio invidente ha realizado una serie de reflexiones sobre 

la relaci6n que guarda ese aspecto. gráfico con el análisis 

sonoro que él ha realizado, elaborando su conocimiento a 

través de ind?-gar y cuestionarse sobre una acción percibi

da no visualmente, por lo que su esfuerzo es aún mayor al 

realizado por los niños videntes, y que no necesariamente 

se refleja en sus ejecuciones gráficas, ya que com.o mostra 

mos en los resultados, generalmente hay un análisis mas fi 

no del aspecto sonoro que del gráfico, por que de éste tie 

ne que recibir la información a través de cuestionar a los 

lectores de pr~guntar por esas características_ gráficas y 

convencionales a los que no tienen acceso directo, a dife-

rencia del análisis sonoro que lo puede realizar por si 

1 Ferreiro,, Gómez Palacio y Colaborade$ "Análisis de las 
Perturbacjones de el Proceso de Aprendizaje de la Lecto
escriturau, fascículo I, México, SEP-OEA, 1982 P. 21. 

, 

..... 
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mismo, ~1n emba1go, e~tas ind~gaciones muestran la rele~ 

vancia de la consideraci6n constructiva que realiza, de 

la subordínaci6n de la figural a lo constructivo, ya que 
• tuvo que estar primero la necesidad de representar los 

grafismos que corresponden a las pautas sonoras ~ara lue

go investigar que forma tienen" 

Resulta sumamente interesante el h.echo de que todos 

los niños que tratan de utilizar una representación con

vencional de las letras lo hicieron a través de los carac~ 

teres comunes, es decir de los grafismos que usamos los vi 

dentes, y ésto nos plantea una interrogante .¿Por qué uti..,.. 

!izar los grafismos convencionales y no la representación 

€Il sistema Brai11e, que es con la que los niños están J..n

teractuando en la escuela? 

Dado que una de las funciones de la escritura es la 

. comunicación (Teberosky 1 1982) consideramos q_ue lo han des 

cubierto, es decir, que conciben la escritura como una prác 

tica social de interacción al escribir e interpretar 1 es 

por eso que la búsqueda de la convencionalidad la dir~gen 

hacia los caracteres comúnes, que son los que les per1niten 

co.municarse en una forma mas amplia por que es la forma de 

escritura que emplt;an sus hermanos; sus amigos, sus padres, 

que se encuentran en el mundo en general~ La escritura en 
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.el ~istema Braille sólo pe-rJJJite comunicarse entre ci~gos, 

por lo que resulta s~gr~gante ya que el nifio no lo puede 

utj:li_zar para comunicarse con la gente que le rodea fuera 

de la escuela 1 por que a diferencia de sus hermanos viden

tes, no puede ser ayudado o revisado al realizar sus ta-

reas, porque sabe que sus mensajes escritos no pueden ser 

leídos por el común de la gente, por eso suponemos que los 

niños que buscaban la convencionalidad lo hicieron a través 

de los caracteres comunes, porque sanen que así. pueden co-
' 

municarse con un mayor número de personas, que no necesa-

riamente la escritura tiene que llevarlos a recordar su 

privación visual mediante un sistema que solo los ci~gos 

·utilizan,: que s.u intención es comunicar.se con el mundo que 

les rodea, 

Este interé$ se ve ilu~trado por Pepe que es capaz 

de escribir convencionalmente al usar letras móviles, sin 

que haya mediado enseñanza dirigida para ello, o como Fa

biola, que representa las letras como ella imagina que son 

a través de la descripción verbal que sus ani~gos le han 

hechot 

Hasta ahora, la escuela ha ignorado este interés de 

los niño.s por utilizar. grafismos comunes, por lo que ellos 

han tenido que obtener esta información en la forma que a 

cada uno de ellos les es posible. 



.. 
87 

"L1'$ niños manejan con mayor f;recuencia al análisis 

oral el nOJl).ñre convencional de las ).et:ras, a diferencia 

de los niños -videntes en quienes e~·mas frecuente que uti 

l:i:cen los· fonemas, como si el conooimiento convencional 

representara una necesidad que se ve mas facilmente re-

suelta a través del nivel oral 1 ya que como decíamos éste 

e$ mas fino aunque no puedan aplicarlo tal cual al momen~ 

to de escribi.r. 

En la pr&ctica escolar 1 el niño se enfrenta. general

ment~ con el sistema Braille, en relación a este, Hatwell 

trabaj6 sobre.la anticipaci6n de las posiciones de sus ob 

jetos cada uno de ellos en una casilla dentro ·de un cuadro 

de·,mecano con seis celdillas, este cuadro era rotado 180° 

sobre un plano frorito paralelo (por la analogía ~ue con el 

s:j.stema :ijraille ya que se escriben de derecha a izquierda 

r se lee de izquierda a derecha implicando una rotación de 

180°1 p:Ldiendo alo niño, después de sentir la rotación que 

colocara los objetos tal como quedarían después de este 

desplazamiento, encontrando que los niños ciegos de naci

miento lograban el 33i de anticipación correcta a los 

8-9 años, el 48% a los 10 y el 52% a los 11 años, cons1-

derando que esto ilustra la dificultad que engendra la . ~ 

c~guera sobre el plan de la representaci6n de los objetos 

al girar 180° sobre su propio eje, a diferencia de los 
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vi.dentes que l~gr?n e¡ 70..% de a.:n. tj:ctpaci.on acertada a los 

7 años, concluyendo que dada 1ª" similitud del instrumento 

utilizado con la celdilla Bratlle, la lectura la realizan 

los niñoS' ciegos en :forma mecánica 1 .s :;tn tener conciencia 

de la inversión de la escritura al efectuar la lectura~ 

Podemos suponer que esta misma falta de conciencia 

ocurre hacia la combinación de los puntos·~ ya CI,Ue como men

cionamos anteriormente la ~epresentación de los ~!gnos de 

la escritura se fundamenta en una combinª-toria de los seis 

puntos de la celdilla, lo que dificulta al niño un apren

dizaje 16gico del sistema, 

El sistema Braille tiene similitud con el sistema que 

utilizamos convencionalmente en cuanto la representación a! 

fabética, la separación de las palabras, el uso de s~gnos 

de puntuación, pero presenta además características espe

cíficas como son la inversión de la ·lectura con respecto 
• 

a la escritura, y la combinatoria de los puntos, lo cual 

consideramos que awnenta la dificultad hacia la compren

sión del sistema de escritura, repercutiendo sobre su apro 

vechamiento escolar, 

Nó encontramos desfase correlativo a la edad, a dife 
. 

rencia de las nociones investigadas en los estudios citados 

'i 

. "" 
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que se c~rp,cteri.zan por un?: dife;renc:i:a en edad comparando 

con videntes 1 pero si una diverstda.d de hipóte$is en rela..-
* ci6n a la edad ,lo cual nos lleva al aspecto social de la 

escritura, a reflexionar sobre las•posióilidades de inter~ 

acción con lectores q_ue tienen los niños invidentes, a 

cuest:i.onarnos que tanto acceso directo tiene hacia mate-

rial escrito; y notamos tristemente que en nuestro país 

existen muy pocos textos para ciegos, que hay muy pocos 

materiales escritos en relieve que les permita su·explora

ci6n (.como es el caso de escritura en las tarjetas de eré..,. 

di to, algunos envases comerciales, las marcas· de algunos 

utensilios, etc~l y que no se ha apreciado la utilidad 
/ 

que el co~tacto con escrituras les. podl"'Ía brindar hacia la 

apropiación del conocimiento de la le!lgua escrita. 

Consideramos que a través de los datos obtenidos en 

este trabajo debe¡p.os replantearnos la acción educativa que 

se lleva en Instituciones para invidentes, que es necesa..-

¡-io que trabajos posteriores se aboquen a las implicacio

nes didácticas que surjan al considerar el conocimiento 

que tiene el niño como punto de partida para la práctica 

escolar, para facilitar al infante su acceso al sistema 

de escritura~ 

* En estudios realizados con adultos no alfabetizados (Fe
rreiro y Colaboradores, 1983) se encontraron algunas hi~ 
pótesis semejantes a las mostradas por infantes por lo 
que podemos afirmar que la edad no ·es la determinante en 
la construcci6n de éste conocimiento~ 

f ~ ·-
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Este trabajo tuvo limitaciones como son el haber uti-

lizado un procedimiento esta,ndarizado de invest~gación 1 el 

empleo de material como la plast:i:lina q_ue llevaña a una re-
.. 

presentaci6n figurativa, porque ellos sal)en que GOn plas-
• 

.tilina _no. se escribe., el qJ,ie en algunos casos habría sido 

enriquecedor e.xplorar más las hipótesis mostradas, sin em-

bargo consideramos que a pesar de estas limitaciones los 

datos obtenidos brindan perspectivas hacia nuevos traba-

jos en este campo, como serían el trañajar con marcas grá

ficas elaboradas p·or ellos~ el que ~e investigaran cuales· 

:· criterios manejan para determinar q_ue materiales consideran 

que pueden ser leídos, etc,, para así implementar una prác

tica escolar fundamentada en el respecto hacia el niño, que 

sólo puede surgir de un conocimiento real sobre sus concep-

ciones:; ya que como hemos visto, los niños saben mucho más 
. 

del sistema de escritura de lo que generalmente suponemos't 

.-

, 

: 

., 

. 
; 
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