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Esti~do docente: 

Una vez más nos encontramos . 

¡-lemos trabaj~,.) jW1tos un afio. Hemos anal izado , discutido, com­

probado experiencias ... 

En esta entrega nos dedicaremos al análisis de otro tema tan 

controvertido como los que tratamos a l o largo del curso. 

Este será nuestro último desaf ío: 

¿Dificultades específicas del aprendizaje o problemas 

sociopedag6gi cos? 

Ud. se habrá mostrado preocupado más de una vez con ni ños con 

dificultades de aprendi zaj e . 

Tal vez haya solucionado el problema de la forma más convenien­

te. 

Tal vez no . 

¿Eran realmente tras t ornos específi cos del aprendizaje o 

problemas sociopedag6gicos? 

Lo invitamos a abordar juntos ese planteo . 

Desde el comienzo de est e curso, especi aLmente en l os m6dulos 

1, 3, 5 Y 6, manif es tamos nuestro optimismo sobre la acci6n pedag6g ica en 

favor de la alfabetizaci6n a través de la escuela. 

Pero, desde hace tres décadas se ha insistido tanto en las difi 

cultades para el aprendizaj e de la lectura, que el maestro se s i ente obli 

gado a interrogarse sobre l as mismas desde el comienzo, cu~~do L~icia a 

sus alumnos en el aprendizaje formal de la l ectura . Y aún antes , cuando 

se propone prepararlos para que apr endan s in esfuerzos . Y ~~tes aún, cuan­

do toma contacto con l a comunidad educativa y per cibe las inquietudes y 

ansiedades de los padres sobre l as perspectivas de ese aprendizaje . 

Usted mismo debe haber se enfrent ado muchas veces con niños que 

manifiestan dificultades para aprender a l eer; habrá oído habl ar de ·'dis­

lcxias" y hasta de "pre-dislexias". 

Es muy probable que haya asistido a al sún curso, que haya l eído 

publicaciones , que haya escuchado programas de radio y TV referidos a es ­

t e problema y a su prevenci6n. 

Es posible que usted conozca ciertos pl~~es para "corregir" o 

"reeducar" a los ni'í.os que padecen de esa supuesta ·'enfennedad" nueva que 

aparece en l a escuel a y que alp,unos h~~ ll egado a llamar "el mal del si­

glo". Porque, convelldrá con nosotros en que, en nuestro tiempo, rara vez 
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se habla de "malos alumnos". 

Ahora se prefiere tratarlos como "enfermos escolares". 

Algunos autores consideran que este cambio de actitud ha sido 
al comienzo positivo porque dej6 de declarar culpables de sus errores a 

los alumnos. Pero al buscar la 'enfermedad" que los explica y justifica, 

hablando de dislexia, disgrafía, discalculia, se produjo un proceso de "p§:. 
tologización" que en muchos países se deplora. 

Considerando el volumen de informaci6n que se ha difundido sobre 
el tema, s6lo trataremos de aclarar algunas nociones para facilitar su o­
rientación cuando se encuentre ante un niño que no aprende como los otros, 

o'que aprende más penosamente. 

Vamos a planteamos juntos algunos interrogantes: 

¿Qué son las dificultades en el aprendizaje? 
¿Qué es la dificultad para la lectura? 
¿De qué dependen esas dificultades? 

¿de la naturaleza biológica del niño? 


¿del ~edio social? 

¿de la condici6n social? 


¿de la acción pedagógica? 


Tratare~os de responder a estos interrogantes para que Ud. final 
mente logre: 

- discriminar las dificultades esúecíficas del aprendizaje 
de las que no lo son; 

- conocer cómo se manifiestan en la lectura; 
- analizar las investigaciones, especulaciones y discusi~ 

nes sobre su origen; 
- conocer los enfoques pedag6gicos más actuales sobre el 

tema; 
- asumir las posturas que como educadores nos corresponden. 

Conviene una aclaración. 

Por la temática que abordaremos, se utilizarán numerosos térmi­
nos técnicos, por 10 tanto creemos indispensable incluir un glosario que 

encontrará al final del m6dulo. Con el siguiente signo # estarán señaladas 
las palabras que figurarán en el mismo. 

Ahora sí, pasemos a responder 
nuestro úl ti:no desafío.2 



¡JNIDAD 1 

Comencemos a plantearnos un pri~er interrogante: 

¿Qué se entiende por dificultades del aprendizaje? 

Lograremos así: 
. Discriminar la dificultad específica de la que no lo es. 

. Reconocer de manera descriptiva las dislexias y las dis­
[ 

grafías. 

Vayamos por partes: 


Para averiguar lo que son las dificultades del aprendizaje pod~ 

mos valernos de algunas definiciones elaboradas en medios científicos res 

ponsables. 

Analicemos una de esas definiciones. Se debe al Instituto Nació 

na! de Enfermedades Neurológicas y Ceguera, la Sociedad Nacional de Niños 

Lisiados y el Departamento de Educación de los EElJlJ, quienes ante la ambi 

gUedad de la expresión," dificu1tades del anrendizaje~ en 1968 intentan 

una primera definición que atribuye su origen a trastornos neurofísiológi 
cos individuales. 

En 1975 procuran formular otra Más precisa que englobe clara­

mente la naturaleza de los problemas y discri~ine la dificultad específi ­

ca de la que no lo es; brindando a su vez una base para la planificación 

de los progra~ ele investigación y de asistencia más efectiva. 

''Los niños con trastornos específicos de aprendi­
zaje eXlliben alteraciones en uno o más de los proce 
sos psicológicos básicos involucrados en la compren 
sión o la utilización de los lenguajes hablados o 
escritos. Ellas se manifiestan en trastornos de la 
atención, el pensamiento, el habla, la lectura, el 
deletreo o la aritmética. Incluyen cuadros denomina 
dos defectos perceptuales, lesión cerebral, disfun--­
ción cerebral mínima, afasia de desarrollo, etc. No 
incluyen, en cambio, problemas de aprendizaje debi­
dos principalmente a defectos visuales, auditivos, 
motores, alteraciones emocionales o problemas am­
bientales". (1) 

(1) 	 Extraído de Slecial Education for Handicap ed children: first anual 
Erort of de National Advisary C.ommíttee on Han icapped Chíldren, 
Washington D.C., OUlce of Education U.S. Department oE Hea1th, Educa 
tion and Welfare (1975). 



Reparemos en que esta definición dice que los niños con trastor 
nos específicos del aprendizaje exhiben alteraciones en los procesos psi­
cológicos "básicamente involucrados en la comprensión o utilización de 
los lenguajes hablados o escritos". 

Así, esta definición es más precisa que la fonnulada en 1968 don 
de se hablaba de "alteraciones significativas en los procesos psiconeuro­
lógicos esench'lles para el aprendizaje". 

En 1975 se refiere concretamente a los procesos básicos 

II del aprendizaje del lenguaje hablado y escrito. 
Destaca la relación entre: 

- los trastornos del aprendizaje en el área de 
la comunicación hablada y escrita. 

Detalla manifestaciones y trastornos en: 
- la atención, 
- el pensamiento, 

- el habla, 
- la lectura, 
- la escritura 
- la aritmética. 

Extiende estos conceptos a cuadros clínicos tales 
como: 

- defectos perceptuales, 
- lesión cerebral, 

disfunción cerebral mínima, 
- afasia de desarrollo. 

Por otra parte, advierta usted que descarta de la definición de 
dificultades específicas del aprendizaje, a los trastornos que se deben a: 

- retardo mental, 
disfunciones sensoriales (auditivas y visua­
les), 

- alteraciones motrices graves, 
- trastornos emocionales severos, 
- problemas ambientales. 

No dejamos de reconocer que esta definición puede aparecer oscg 
ra o confusa ya que incluye por igual manifestaciones sintomáticas y cua­
dros clínicos. 

Su importancia reside en dos aspectos: 
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1 - La dificultad específica del arrendizaje es una entid~¿ 

que se refiere a muy diversos trastornos. 
2 	 Es independiente de otras dificultades que también dan 

lugar a un bajo rendimiento en los aprendizajes escola­

res. 
En el segundo caso se reconoce la diferencia con respecto a los 

que integran el campo de la educación especial como: 
- Ins deficientes físicos, sensoriales, corporales o menta 

les. 

- Alteraciones emocionales. 
Como síntesis, en la definición que se ha tratado, en cuanto a 

su origen las dificultades del aprendizaje quedarían discriminadas del 

siguiente modo: 

Deficiencias específicas Por alteraciones en los procesos basi 
cos del lenguaje hablado y escrito. 

[ Deficiencias no específicas R Por alteraciones visuales, auditivas, 
motoras, emocionales o por prob1e~s 
ambientales. 

En la definición analizada las deficiencias especi 
ficas tienen origen en el individuo. 

Las que no lo son, también se deben a causas que afectan a indi 
viduos que tienen defectos sensoriales, motores o mentales. Sin Ol'1bargo, 

observe usted que finalmente alude a "I!.roblemas ambientales". 

Esta última referencia también amplía la definición del año 

1968 y, aunque muy de paso, agrega la posibili,lad de relacionarlas con 
"factores ambientales". 

¿Acaso estos últimos pueden referirse a causas 'lO individuales 

que se originan en el medio familiar, o a causas sociales, culturales o 
políticas que afectan a la escuela? 

La expresión tan ambigua de "Eoble1'1as ambientales" deja en la 
sombra y omite las nUJ11erosas variables intervinientes en los intraJ~ros 

de la escuela, tales como: 

.:> ­



- La infraestructura escolar misma, 

- las orientaciones curriculares, 

- las relaciones interpersonales, actitudinales, 

- los métodos, 
- la evaluación, 

- la prornción. 

Son variables que los docentes no podemos eludir porque concier 

nen a nuestra responsabilidad profesional. 

Considerando todos los factores probables, podríamos desarrollar 

el tema de las dificultades del aprendizaje discriminando sus orígenes del 

siguiente rndo: 

IDificultades específicas I En los procesos psiconeurológicos 
básicos del aprendizaje. 
Por alteraciones en los procesos 
básicos del lenguaje hablado y es 
crito. -

Dificultades no específicas 

r-;:= 

;:: 

.::: 


Por alteraciones visuales, auditi ­
vas, mentales, emocionales. 

Por problemas ambientales que in­
ciden en el medio familiar v esco 
lar. - -

Por variables intervinientes en los 
intramuros de la escuela. 

A pesar de las observaciones realizadas a la definición que es­

tamos discutiendo, su importancia reside en la preocupación por establecer 

diferencias entre las dificultades específicas y las que no lo son. Duran­

te mucho tiempo ellas han sido confundidas en perjuicio de las estadísti ­

cas y también de las soluciones individl~les, de las actitudes escolares 

y de la investigación. 

Estos hechos dan lugar a un apasionante problema científico y 

son un des~fío para la práctica pedagógica que afecta a la política educa­

cional e institucional. 
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De acuerdo con el tema central de nuestro curso nos vamos a cir ­

c::uasc:ribir a las dificultades en la lectur~n la escritura y en primer 
lugar a las que se consideran específicas bajo los nombres: 

- Dislexia y, 


- Disgrafía. 


Comenzaremos por el primer tema: 

¿QUE SIG~IFlCA LA DISLEXIA? 

¿Cómo se manifiesta? 


¿Cómo se comprueba? 

¿Cómo se explica? 


Las primeras descripciones de las dificultades para el aprendi­

zaje de la lectura se remontan a la d~cada del 80 del siglo pasado (Kus­

smaul, ~brgan, Kerr), a la primera déc:lda del presente (TI1OIDas, Fisher, 

Cready). 
Entonces se descubrían adolescentes o adultos que siendo inteli 

gentes no habían logrado el aprendizaje de la lectura. Este trastorno es­

tructurado era muy infrecuente y recibió diversos nombres tales como: 

"ceguera verbal", 


"tifolexia", 


"estrefosimbOlia" , 

"legastenia". 


Estos cuadros, que sólo se observaban y se analizaban por médi­

cos en el marco hospitalario, se incluían en el de la 'alexia", ya descriE. 

to anterionnente como una al teraci6n de la lectura ("lexia") cuya causa 

se debía fundamentalmente a lesiones corticales por traumatismo, inflama­

ciones y otras alteraciones patológicas. 

En el camino de la aparición y evolución de la llamada "Pedago­

gía Tera~utica" o "Asistencial" y más tarde "Diferencial" o "Especial" 

que surgió cuando se extendió la escuela pública y obligatoria, se descu­

brieron alumnos que teniendo una apariencia normal no realizaban los apre~ 

dizajes escolares o aprendían ~uy lentamente. Era el momento en que A1fr~ 

do Binet descubría en Francia los tests mentales que, aplicados a esos ni 
ños, parecían descubrir que ellos pertenecían a una nueva categoría de los 

que entonces se llamaban 'anormales mentales". Se los calificó como "débi 
les mentales". 
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Posteriormente, a partir de 1920 en algunos países y de 1930 

en otros, se comenzaron a observar niños que, sin pertenecer a la catego­

ría de los "débiles mentales" (según los miSllDs tests eran normales) te­

nían sin embargo dificultades para aprender a leer aunque eran inteligen­

tes. 
Estos casos se siguieron tratando en el marco 110spitalario en 

el área de la neuropsiquiatría infantil y se seguían incluyendo entre los 
problemas médicos. Se utilizaban los mismos enfoques de la patología, que 
antes se aplicaban a los casos graves y excepcionales. 

En muchos países, especialmente anglosajones, se venía hablando 

de "lectores lentos" o de "malos' lectores" o de "atrasados en lectura". 

Después de la segunda guerra mundial se propuso una denominación nueva con 
la intención de poner de relieve la significaci6n diferente de la patolo­

gía que en los adultos se llamaba "alexia". 

Como se trataba de niños cuyos cerebros se hallaban en evoluci6n, 
se la llam6: 

t dislexia de evolución I 

A partir de entonces este concepto tuvo una enorme difu s i6n , la 

nueva denominaci6n sustituyó a todas las anteriores, se internó en el ám­

bito escolar para darle justificación a todos los casos que presentan di­
ficultades para aprender a leer, para expresarse mediante la escritura o 

que tienen faltas de ortografía. Este hecho casi universal se manifestó 
en nuestro país bajo la influencia de las investigaciones que se hicieron 

en Europa. Aunque también entre nosotros se realizaron investigaciones, 
que estuvieron a cargo de neuropediatras y neurolingUistas entre quienes 
se destacaron los doctores Julio Bernaldo de Quirós y Juan Ascoaga. 

Existen muchas definiciones de la "dislexia de evolución' que 

a veces ya implican una toma de posición acerca de la etiología y otras 
veces comprenden la enumeración de síntomas. 

Nos parece conveniente comenzar por una definición operativa: 

La dislexia de evolución es 'Jlla dificultad que se 
manifiesta selectivamente'en el aprendizaje de la 
lectura, en niños de inteligencia normal. 
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En esta definición se pueden destacar dos ténninos: 
- inteligencia nonnal, 

- dificultad para aprender a leer. 

Con respecto a la inteligencia, en otras definiciones ésta se 
expresa en ténninos de cociente intelectual y se especifica un c.i. = 100 

si bien en algtlllos casos se toleran cocientes más bajos hasta un nivel de 

10. 
Aquí se presenta el inconveniente de la incertidumbre del uso 

de los tests mentales cuyos valores pueden estar contaminados por muchos 
factores y diversas situaciones. 

En cuanto a la capacidad para los aprendizajes escolares, estos 

niños suelen ser capaces de buen rendimiento si el medio para transmitir 
los conocimientos no se basara en la escritura, es decir si se emplearan 

solamente: 

experiencias, 

exposiciones orales, 


medios audiovisuales, 


o si alguien les leyera los materiales escritos. 
Porque: 

No es una dificultad para el aprendizaje escolar en gene­

ral sino una dificultad específica o selectiva para el 
aprendizaje de la lectura. 

Sin embargo, como es obvio, la dificultad para leer produce n~­

cesariamente dificultades en otras áreas curriculares, como se describirá 
en otra unidad. Por eso ciertas definiciones producen desconcierto en 105 

maestros y su interpretación del problema se oscurece cuando, por ejemplo, 

se les recomienda identificar a los disléxicos mediante el reconocimiento 

de "la discrepancia entre sus logros en lectura y escritura con los que 

alcanzan en otras asignaturas por ejemplO en aritmética" (1). 
Pasemos ahora a informarnos: 

¿CO~~ SE :4ANIFIESTA LA DISLEXIA? 

(1) 	Ha11gren B~§Pecific dislexya, Copenhaguen, 1950, Citado por Bauzá, 
Grompone, bSCuaer, Drets, en La Díslexia de Evoluci6n, García ~t:Jrales, 
Mercan, Gráficas S.A., Montevideo, 1962. 
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'. En la bibliografía sobre el tema se describen los siguientes ti­
pos de errores en la lectura y en la escritura. 

Ellos son: 
1 - CONFUSIOl'.'ES 

Pueden presentarse: 
- entre letras codificadas con la misma grafía 

pero que tienen diferente orientaci6n espacial. 
El case más típico es el de las cJatro anti­

/1 ~-¿ 
También se presentan en el caso de la 

,¿¿ -JJ 
y de la, 

Itf • 1/ 
- Fntre letras de formas parecidas 

• 
iTI/ /Il/ JrY)~ 

- Fntre letras que representan senidos vecinos 

JI' rL k 
por ejemplo, lee: 

"los lipros" donde dice "los li1Jros", y 

"drigo" donde dice "trigo". 

2 - INVERSIONES 

Pueden ser: 

- de las letras en una sílaba, ya sea directa, 
inversa o compuesta, por ejemplo lee: 

"ra" en vez de ar 

"ter" en vez de tre 
De ese modo en \l'1a oraci6n como: 

La ardilla trepó un árbol 
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El niño que produce inversiones puede leer: 
"Al 	 radi11a terpó un arblo·'. 

- Las sílabas en una palabra: 
"posa" en vez de sapo 
"cacheta" en vez de chaqueta. 

3 -	 OTROS ERRORES 
- adiciones, por ejemplo, .~ me lava lava 

la ropa" 
- omisiones, p. e. "abigo" por abrigo 

- sustituciones, p.e. "jue" por fue. 
También se consideran otros ASPECTIlS GENERALES. 

- lentitud, 

- falta de ritmo, 
- no marcan los signos de puntuación, 
- saltan de línea o re~iten la misma, 
- leen sin expresión, de manera mecánica y sin comprender, 
- cortan palabras y unen palabras con otras o sílabas con 

otras. 
C(l,IBlNACION DE ESTOS ERRORES 

A propósito de la combinación de errores reproduciremos el si ­
guiente párrafo de uno de los libros en lengua española dedicados a la 
dislexia. (1) 

"Vamos a intentar la trascripción de un texto leído por un nilio d~slé­
xico... aunque es difícil plasmar por escrito la forma de leer ya qye se 
pierde cantidad de detalles de tipo fonético, como la entonación, las va­
cilaciones, etc. 

Cuento titulado "El señor Don Sapo" 
Ya llegó la primavera. 
Por eso, Don Sapo despierta de su letargo invernal y sale 

al sol. 
¡Qué delgado estoy! Pero ¡no es para menos! 
¡Hace meses que no prueba un bocado! 

(1) 	Fernanda Fernández Baraja, Ana María Llopis Paret, Carmen Pablo de 
Riego, La dislexia, origen, dia 6stico, recuperaci6n , Ed. Ciencias 
de la Educaclon reescolar, • } la ,Ma nd 6, pág. 74. 
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La lectura que produce lID niño de 9 años y 3 meses, con c.i.= 89 e 

las pruebas de inteligencia verbales y c.i.= 107 en las pruebas no verba­

les es la siguiente: 

"Ya llegola primavera. 

"Por eso los sapos, despiden desu 

"letrago y sale al sol que dejando 

"estoy no es para menos, hacerme 

"eso que no prueba un bocado. 

Y los autores agregan: 

"Además de los errores r eseñados , ha sido una lectura muy 

vacilante y no comprensiva. Al interrogarle sobre lo que había leído sólo 

ha podido responder·' "Algo de un sapo". 

Además de la dificultad para registrar por escrito los errores 

de la lectura oral, como lo han señalado los autores mencionados, la exp~ 

riencia demuestra que las adiciones, inversiones, sustituciones y otras, 

se advierten con mayor frecuencia en la escritura que en la lectura. 

Las alteraciones enumeradas se miden mediante el examen grafolé­

xico, es decir, mediante el análisis de lo s errores mencionados en la lec­

tura y en la escritura. Consiste, simplemente, en realizar un inventario 

de los tipos de errores, registrar los tiempos y las alteraciones como las 

que se han señalado en los aspectos generales. 

Es, puramente, un examen fenomenológico #. 

1. 	Le proponemos una actividad. 

Vamos a transcribir algunos ejemplos de escritura cuyos erro 

res us ted mismo va a clasificar: 

..¡yJél) J.. ~ 
por"el carro es grande" 

El perro ladra ... ~ F-(/V\..O L~
b) 

La 	 ardilla trepa ... efe.- ~~~ra o.. 
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por ';el árbol es alto" 

por "la Coruña hemos estados dos días" 

por "el perro ladra" 
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, _ _ k •• ;'" ... .V} ~~...,.,...,....., ~~ .~ 
~!J) t . 

por "yen La Coruña había unas olas muy grandes y me cubrían" , 	 . 

Luego del e)erC1Clo, 

pasemos a otro interrogante: 

¿EXISTEN ALGUNAS DIFERENCIAS ENTRE LAS DISLEXIAS? 

Vamos a referirnos a dos manifestaciones esenciales, que se han 

diferenciado en 	las categorías siguientes: 

1- la dislexia simple o retraso simple , o leve 

2- la dislexia verdadera que correspondería al grado seve ­

I 

ro o grave. 

(Se omiten otras clasificaciones que caben en estudios 

más especializados). 

En el primer caso aquí señalado se ha podido observar que las 

dificultades son transitorias, a veces efímeras. 

Los errores tales como inversiones, confusiones , adiciones, 
sustituciones son normales antes de los siete años y aun 
algo después. Desaparecen naturalmente en el curso del pri ­
mero y segundo grado de escolaridad. 

En el desarrollo de una investigación realizada en la Universi­

dad de la Plata (1) se destacan dos aspectos en el caso de niños normales: 

(1) 	 Sautel , Susana Lía, Habilidad para la lectura en los deficientes men­
tales. Análisis de su rendimiento en comparación con niños de inteli ­
gencia normal ) Investigación no publicada que se realizó con beca de 
la UN de la Plata bajo la dirección de B. P. de Bras1avsky durante los 
períodos de 1970-71. 
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1) La tendencia general de la media de errores cometidos tiende a dismi ­

nui r con l a edad (o grado de escolaridad) y, 

2) La disminución significati va de l a media de errores cometidos se advier 

te entre oc',o y nueve años . 

Compar e el cuadr o N. 1 con e l esquema que l e nresentamos al l a ­

do 1)ara aclarar la l ectura del gr áfico . 

ERRORES EN LECTUR!\ 

Distr i buc ión de l a medi a de erro r es por edad . 

Edad t~edia de 
errores 

7 3S 

8 31 

9 16 

10 18 

11 14 

12 11 

N ~ 293 

As í como en el c a so de l a dislexia simple l os errores son tran­

sitorios, en el segundo caso. de l a disle xia verda dera, los error es en l a 

l ectura y e scritura se mantie nen y pueden llegar :-'asta l a ado l e s cencia y 

l a aclulte z . Los afectados por disl exias grave s pasan a inventar en vez de 

l eer o oien repi t en de me:noria e l t ext o escuchado . 

Raudinesa:> y 111yS dicen: 

"noso tros llaJ'laJTDs dis léxi cos ver dade r os al niño que des ­
pués de tres años de escola ridad normal no adqui rió l a 
lectura corriente aunque su c.i . pas e de 100"(1) 

Considerando estas diferencias Julio Bemaldo de Quirós y cola­

borado res (2) decían: 

(1) Roudine sco y Thys, L' En':'mt gaucher, en Enfance , París N.2, l'J48 . 
(2) J . Bernaldo de :¡Uir6s , " . Della Cella, Ed. de Carrara , L. Allegro, 

Estudio s so bre l a dis18xia inf antil , Pr ovinc ia de Santa Fe , r,!inis ­
teri o de Educación y Cultura, año 1952. 
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"En el niño que cursa los primeros grados tal tipo de 
errores no justifican de modo alguno el diagnóstico 
de dislexia de evoll~ión si es que no se acompaña de 
las otras características neurológicas, perceptuales 
y psíquicas que hacen presumir con fundamento este 
diagnóstico". 

De manera consecuente, algunos 	autores aplican la siguiente de­

finición para la dislexia de evolución: 

Se manifiesta en "niños que tienen más dificultades con 
el texto escrito y cuyas primeras dificultades son más 
perdurables" (1) 

Por 	su parte, León Eisenberg, al referirse a la "dislexia espe­
cífica' decíq que: 

"aplicaría este ténnino a una situación en la cual ill1 nim 
es incapaz de aprender a leer con facilid~d apropiada a 
pesar de su inteligencia normal, sus sentidos intactos,
instnlcCÍón adecuada y motivación nonnal. Es evidente que 
el término "específica" realmente implica ill1a condición 
idiopática, esto es, una condición cuya causa es descono­
cida". (2) 

El mismo autor, en otro trabajo, después de analizar los oríge­
nes 	sociopsicológicos y psicofisiológicos del "Retardo en lectura" consi­

dera que la dislexia es ill1 trastorno residual # que se invoca cuando no 
se pue¡:le encontrar otras causas observables y reconocibles. Agrega: 

"El adjetivo específico llama la atención tanto sobre la 
naturaleza circunscripta de la inhabilidad, como sobre 
nuestra ignorancia acerca de las causas". (3) 

~rudl0S autores llaman la atención sobre la" diferencia cuantita­
tiva entre el retardo simple que desaparece en los primeros años de esco­
laridad y la dislexia grave o verdadera. 

Mientras considera que la mayoría de los niños en el primer o 
segill1do año de escolaridad producen los errores, o por 10 menos algunos 

errores que aparecen en la supuesta díslexia, los que persisten en los 
errores descriptos en la dislexia grave son extremadamente pocos. 

Pasamos ahora a ocuparnos de 
Le, DISGRAFIA 

En las páginas anteriores hemos transcripto los errores que prQ 
ducen en la escritura los niños considerados disléxicos y hemos dicho que 

(1) 	 La dislexia en cuestión, Ajuriaguerrd, Inizan, Bresson, Stambalc y 
otros, C.R.E.S.A.S.,Pablo del Río Editor. 

(2) 	 León Eisenberg, En "Introducti6n", en Reading Disability, ed. por John 
I-bney, Ba! tin'Ore I Hopkins Press, 1962. 

(3) 	 León Eisenberg, "The epidemiology of Reading, retardation .•. " en The 
Disabled Reader, 	Ed. J. Money, Hopkins Press, 1966, pág. 14. 
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los m1smos son más visibles y perdurables en la escr itura que en l a lectu 

ra. Algunos autores cons ideran que ciertos niños que corr igen la di slexia 

al l eer conservan los errores cuando escriben: son ex -di sléxi cos que se 

conservan como disgráficos. 

Además de l os errores expuestos, algunos niño s, muy pocos, pro ­

ducen la escritur a en espejo, que se realiza en dirección de derecha a iz 

quierda y que sól o es legible frente al espe jo. Obser ve l a s i guiente mues 

tra: 

Esta escritura es realizada por algunos zurdos pero también sue 

l en realizarla niño s dies tro s o cons ider ados como tales. Estos casos, aun 

que excepcionales, han llamado la atención de los investigadore s tanto co 

mo los casos de inversiones de l etras y sílabas. 

Pero el concepto de disgrafía merece un desarrollo más cuidado­

so. 

En primer lugar, para lograrlo, conviene aclarar los signi f ica­

dos de: 

1- escritura, 

2- gesto gráfico , 


3 - caligrafía, 


4- ortografía. 


El concepto de escri tura ha sido desarrollado en el Hódulo 2. 

Entre otras definiciones se dijo que: 

"es un hecho lingUístico cuya esencia consist e en producir 
significados a través de un sistema de símbclos gráficos 
estables' . 

El gesto gráfico es un hecho ant erior a l a escritura corro hecho 
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língUístico. En el M'ídulo 4 hel1Ds presentado las experiencias de Prudhommeau, 

quien observó la aparición del gesto gráfico desde sus orígenes, cuando sim 

plemente es el resultado de un desencadenamiento motor. 

Luego se transforma en dibujo y en escritura. 

A partir de ese I1Dmento, cuando el niño intenta verdaderamente 


escribi el grafismo COI1D gesto gráfico responde a una progresiva madura­


ción que tiene que ver con todo el desarrollo del niño, físico, neurológi 


ca, perceptual, I1Dtor e intelectual. 


Cuando comienza a utilizarlo para expresar y transmitir signifi 


cado s , el gesto gráfico COI1D tal prosigue evolucionando. Para analizarlo 


se lo puede considerar aisladamente y así podemos hablar de: 


LA CALIGAAFIA 

Es fácil encontrar la diferencia entre: 

la caligrafía de un niño y de un adulto cultivado. 

la caligrafía de un adulto "semianalfabeto" (o analfabe­

to funcional) y la de un adulto cultivado. 
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1, Algunos autores se han dedicado a estudiar la evolución de la 

escritura en sus aspectos puramente gr áficos con muy diversos propósitos. 

Sólo mencionaremos aquí lo s traba jos de Aj uriaguerra y colaboradores (1), 

Estos aut ores cons ideran que: 

"el 	 acto gráfico no só l o r eflej a l a progresiva mej ora de 
las 	capacidades JIlCtrices, sino también el desarrollo i n­
tel ectual (pues los débiles mental es sin dificultades mo ­
trices no escriben como los no nn2les de l a misffi edad) y 
quizás incluso e l desarrollo en el terreno de las r el ac i c 
nes afectivas y sociales" . (2) -­

Con este criterio han elaborado escalas de escritura que permi­

ten distinguir: 

-- la fase nre -- caligráfíca, 

-- la fase cali gráfi ca infantil, 

-- la fase )ost--caligráfica . 

.La pri!nera fase se caracteriza por al terac i ones en: 

los 	trazo s rectos (rotos, arqueados, temblorosos) o 

los 	trazos curvo s (angulosos, abollado s , mal cerrados), 

la inclinac ión mal controlada, 

már genes (ausentes, irregul ,nes , desviados). 

Sin embargo, a rJartir de los cinco o seis año s se esfuerzan DOY 

regularizar su grafismo . 

.En la seglmda f ase, se libera de la torpeza inicial. Produce l~ 

tras inventachs o convencional es con proporciones y errores diversos has -­

ta que a los doce años a l canza "un nivel de madurez y equilibri o que a ve 

ces ll ama la atención". Después la evolución continúa con l as fluctuacio -­

nes que se vinculan con l a cri sis de adolescencia hasta que llega la ter­

cera fase . 

.En la fase pos t-- caligráfica la escr itura al canza una velocidad 

de la que antes no disponía, por lo menos en la primera narte de la etapa 

anterior. Gracias a esta mayor velocidad pue,le traduc ir un pensamiento qt; 

se hace más rá'Jido y se enriquece con el mejor dominio de l a lengua . Esta 

vel ocidad determina ciertas alteraci l)'1es en el contexto que, "si empre que 

guarden cierta compostura-', "penniten irl_entificar l a palabra y alúl talo 

cual letra" . 

(1) 	J . de Ajuriaguerra, ~,1. Auzias, A. ])enner , La escritura del niño 
Tomo I, lOd. Laia, Ba rcelona, 1964. 

(2) 	 J. de Ajuriaeuerra , Ibid, pág . 12. 
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Dice Ajuriaguerra que: 

"si la transfonnaci6n post-caligráfica de la escrit!! 
ra emana en principio de ciertas necesidades inter­
nas del desarrollo del grafismo, expresa también el 
desarrollo general del individuo". 

y que sobre todo después de la fase caligráfica infantil, expre 

sa ciertos aspectos de su individualidad. Se trata de la singularidad de 

la escritura de cada uno que pennite identificarlo. No olvidemos que a1gu 

nos han pretendido crear una suerte de disciplina, la "grafología" que 

pennitiría hacer un estudio del carácter de cada persona. 

Considerando estas características de la personalidad de la es­

critura se desaconsejan las coacciones caligráficas que, según se ha com­

probado, pueden llegar a produc ir involuciones y aun alteraciones del 

grafism. Los autores mencionados comprueban que "todos los trabajos escri 

tos e incluso los grafisms espontáneos contribuyen a mejorar el dominio 

del grafismo" (1), y agrega que: 

"es muy probable que en la situaCi6n de igualdad el 
niño que ha escrito mucho produce un grafismo más 
perfecto que el niño que por cualquier raz6n - 'una 
escolaridad perturh'lda por ejemplo' - ha escrito po 
COi!, -

Siguiendo este razonamiento, existirían cinco manifestaciones 
de disgrafía: 

~sgráficos rígidos, que manifiestan tensi6n e irre 

gu1aridades., 
di5g!!ficos sueltos, con pocos errores de tipo motor 

pero con escritura irregular y poco t6nica., 
los i~ulsi~os. con escritura impulsiva y poco con­


trolada, organizaCi6n defiCiente de la página., 

los in.l-tábiles que escriben torpemente y constituyen 


el grupo con peor calidad mtriz¡ 


los lentos y meticul()c?Os con gran afán de precisi6n 


y control, escritura afinada muy regular, muy minu­


ciosos y lentos (2). 

Pasamos ahora a hacer las aclaraciones que creems necesanas 

acerca de: 

LA ORTOGRAFIA 

(1) J. de Ajuriaguerra, Ibid, pág. 29. 
(2) J. de Ajuriaguerra, Manual de Psiguiatría Infantil, Ed. Toray"Jason. 

S.A. Barcelona, A~O 1973, Pág. 265. 
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Es también importante diferencia r l a : 

del gra fi s!1D corro evolución del gesto grá rico y, 

- de la escri tura como expr es ión (le signi f l caclos. 

Es probable que si l a escritura de la lengua f ue ra r igurosamen­

te fonética no tendríamos que Teal izar estas di fe renc i aciones . (*) 

Si empr e se ha aceptado que en el español existe una regular idad 

casi per fecta entre el sonido y el s i gno, per o, y más acentuadamente en el 

español americano, la r egula ridad en esa correspondencia es mucho menor 

de l o que se creia. ¡L C. de Grompone ha demostrado que la clave gráfica 

del español presenta muchas irregularidades tanto en su aspec t o al fabéti ­

co cono silábico; que t iene sonidos que cambian en cier tas inflex i ones gr~ 

maticales; sonidos que se neutral i zan cuando aparecen jWlto a otros . En 

síntesis es t a autora ha encontrado que en el español "existen 35 o 40% de 

palabras que no tienen ort ografí.a fonética ' (1). 

Por eso, Grompone dice que la ortograf ía s e r efiere "más bi en 

a saber e scoger exactamente e l signo que tiene que usar se" . Y si b ien exi s 

ten reglas ortográficas que s i rven de ayuda-meroria existen munerosos ca ­

sos que escapan a dichas reglas. 

Se han dado explicac i ones para l a mencionada discordanc i a, que 

se vincula;) a vario s factore s, entre otros: l as transformaciones de las 

escrituras alfabéticas originar ias que neces itaron ajusVl.rse a l as trans ­

formaciones ele l as primi tiva s l enguas que les dieron ori gen. 

Preocupado por evitar que los pueblos pas aran [lar "la ve r güenza 

de la mala ortog rafí a' , Sarmiento dec í a "que la humanidad entera está con 

denac1a a llevar sobre sus espaldas e l peso enODne de cuatro "lil años de 

tradición , de :üstoria y ,le emi.gración". (2) 

C') 	 Puede Ud. volver al :lódulo 2, unidad 2, págs . 36 a 4l. 
Par a precisar este concepto convendría aclarar que existen al versas 
alternativas lingUí s tica s para interpretar córro están escr itas l as pa 
lilJras, es decir cómo se codifican las pala!Jras median te los s i gnos ­
escritos . La alternativa más conocida es l a "tradic i onal o fonémica" 
según la cual a cada fonema le corresponde un signo escr ito . Otra es 
la 'morf émica" (véase gl osar io !üdul o 2) según la cual cada signific~ 
do es t á expresado po r un gnlpo de le t r as en la palab r a ; la t er cera es 
la de "código múltiple" según la cual se tiene presente l a ;Jala!Jra ca 
mo wúdad de significación pero cons i derando e l valo r de cada fonema ­
cuyo camb io puede a Fec t ar al s i gnificado total (véase nSdulo 5 , propue:". 
tas de Elkon in) . 

(1) 	~-hría A. Carbonel de Gromponc , 'Orto¡;raHa y disotogr afía española; . 
Boletín del Instituto Int eraJrericano del niño . ,h mio de 19611 , N' 165, 
;)ág. ~13. ' 

(2) 	 Sarmiento, Ibmingo Faustino , "Ortografía de amas Américas' en Luis 
Franco)' otros (compiladores), Sarmi ento, t extos fundamentales , Tonü l. 
pág . 145. ,. 21 ­



Estos hechos se renuevan constantemente porque el habla se halla 

en constante transfonnación mientras que la escritura padece de un mayor 

ÍllJIDvilisro . 

l,payándose en los estudios de H. Wallon expuestos en "Los oríge­

nes del pensamiento en el nmo" y en los de R. Zazzo en "El devenir de la 

inteligencia", Jean Simon hace notar las dificultades que se encuentran en 

la estructura de la mentalidad infantil antes de los diez u once años para 

"lograr la comprensión que necesita un mecanis~ tan delicado" COIlP es el 

de est~)lecer reglas generales y hacer deducciones a partir de la rorfolo­

gía o de la etillPlogía de las palabras. (1) 

Debe tenerse en cuenta, además, que las dificultades en ortogr~ 

fía adquieren una gran importancia erocional. A veces son una señal de alar 

ma que manifiesta un estado de perturbación. Recíprocamente, al tomársela 

coro medida de la cultura personal, en la escuela y la familia suelen ser 

frecuentes los reprodles y sanciones debidos a la falta de ortografía, lle 

gando a crear en los alumnos un verdadero pánico que inhibe el desarrollo 

libre de su pensamiento y la capacidad de expresarlo por escrito. 

Por todos estos motivos la ortografía merece tratarse cautelosa­

mente coro un problema diferente. 

En síntesis, heros visto que existen diferencias entre: 

el grafismo como acto gráfico evolutivo que puede asimi­
larse a 10 que comúnmente se llama cal igrafía 

la escritura como hecho de comunicación 

la ortografía como manera de escribir las palabras, que 
depende de diversos factores. 

En la bibliografía corriente, por 10 común no se hacen estas dis 

tinciones y por eso muchas veces se incluyen los llamados "errores disorto­

gráficos" entre los errores que se consideran coro típicos de la dislexia. 
y también se incluyen los defectos de producción gráfica coro 

si se debieran a la dislexia. Quizás esta~ confusiones han contribuido a 

dividir las opiniones entre quienes creen que se deben tratar conjuntamen­

te la lectura y escritura y quienes consideran que deben analizarse por se 

parado. Piense usted en esta discusión tomando en cuenta que: 

la lectura y la escritura son hechos língUísticos; 

el grafisro puede estudiarse coro un hecho evolutivo re­
lativamente autónoro; 

(1) 	Jean SÍJron, ~opedagogía de la Ortografía, Biblioteca Sicopedagógica, 
Ruiz Díaz) Buenos Aires, 1968. 
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la ortografía Qbedece a complejas causas que conciernen 
a la evolución histórica del lenguaje, al desarrollo in 
telectual del nlnO, a sus reacciones emocionales ante las 
presiones del medio. 

En esta unidad, hemos presentado y descripto la dislexia y la 

disgrafía. 

Pasaremos luego en l a próxima a informarnos sobre l as eA~lica­

ciones que se han propuesto. 
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Actividades 	fina l es-J 

Como Ud, ya conoce, la resolución de es t as actividades le per­

mitirá comprobar los objetivos logrado s : 

. ,Discriminar la dificultad especí Oca de la que no lo es. 

Reconocer de manera descript iva las dislexias y las dis ­

grafías. 

l. Le presentamos una defini ción: 

" Dificultad que se manifies ta selecti vamente en 

e l aprendi zaje de l a l ectura en niños de inte ­

ligencia nonnal". 

Señale con W1a c ruz (x) según ~se refiera a : 


a) a l exia D 

b) disgrafía 	 D 
c) discalculia 	 D 
d) dislexia en evolución 	 D 

2. Cuando un niño escribe "sano""'" en ve z de ' asno'­

¿Qué 	 ha realizado? 


a) sustitución D 

b) i nver s i ón 	 O 

c) confusión 	 D 
d) omisión 	 D 
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3. ~~ qué edad aproximada y en qué fase se alcanza la madurez y equilibrio 

en la escritura? 

~ !.--I_----' 

~ 
, 
!.--I_----' 

4. 	 De acuerdo a las definiciones analizadas, a continuación le presentamos 

una lista de posibles orígenes de las dificultades en el aprendizaje. 

~Brque con una CE) las que correspondan a dificultades específicas y 
con una (N) las que correspondan a no específicas. 

a) alteraciones visuales y auditivas O 
b) problemas psiconeurológicos O 
c) alteraciones mentales y/o emocionales D 
d) 	 problemas pedagógicos D 
e) alteraciones en los procesos del lenguaje c===I 
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CXMl SINTESIS 

Partimos de este planteo . 

¿Qué se entiende por dificultades del 

aprendizaje? 

Para so l ucionarl o abarcamos los siguientes aspectos: 

Definición de dificultad: específica - no específica 

Origen 

Dislexia: manifestación y diferencias 

Disgrafía - Post-dislexica 

Cal igrafía y ortografía 

Revise Ud. estos conceptos . . . 

¿Pudo solucionar el primer cuestionamiento? 
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Clave de corrección ele las activi dades de aprendi zaje 

Ac t ividades correspondient es a l as págs . 12 y 13 . 

omisióna) ..... .. .... ... ... . .. ... .. ..... . ..... .. . 

sustituciónb) .... . . . ...... . .... .. .... .. . .. .... . . . .. . 

m vers l ón
e) .. .. .. . . . .. . .. . . . .. . .. .... .. . . .... .. .. . 


omisión
d) .... ... . . . . .. . . . . ...... . ..... .. . . ..... . 

combinaci ón de errorese) ........ . ......... .... .. . . . .. . ... ... . . . 

sust ituc i ón y re i t eraci ón de l etrasf) . . .. .. .. .. . . .. .. .. .. ..... . .. . ..... .. .. . 

comb inación de erroresg) . ... . . ... .. . . .... .. . . .... . ... . .... . ... . 


- 29 ­



Clave de corrección de las actividades finales 
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UNIDAD 2 . 

~, l a urlidad anterior hemos tratado los temas de l a dislexia y 

la disgrafía de una manera preferentemente descriptiva o fonomenológica # 

a partir del examen grafoléxico. 

81 la Dresente Ul1idad trataremos de ofrecerle información sobre 

las más difundidas explicaciones que se han tratado de encontrar para es­

tos hedlOs, a través de investigaciones y de a lgtLr¡o s casos de reflexiones 

especulativas. 

Trat"lremos de cumplir los s iguientes objetivos: 

Que Us ted 
se informe sobre l as ~rincipales interpret~­

ciones realizadas acerca de la dislexia. 

Se informe sobre las discusiones que actualmente se 

oponen a las interpretaciones tradici onales. 

Partiremos del siguiente interrogante: 

ADE'IAS DE LAS ¡·IA.'HFESTACIONES GRAF0LEXlCAS, 


¿EXISTEN OTRAS ~UE PERlllTEN DIAGNOSTICAR LI\S :JISLEXIAS? 


Se ha mencionado a l finalizar l a llilidad anterior, una reserva 

del doctor Bemaldo ele 'Quirós, con r especto al diagnóstico, refiriéndose 

·a las I1 características neurológicas , perceptuales y psíquicas que deben 

acompañar a los errores observados para hacer presumir con fllilclamento es ­

te dia~1óstico. Es un llamado de atención en contra de W1 diagnóstico pu­

ramente fenomenológico que sólo se remite a los errores observabl es en la 

lectura y en la escritura. 

¿CUALES SERIAN LI\S CARACTERI STICAS ASOCIADAS A 

ESAS ~IANIFESTACIONES EXTE'1.'lAS? 

Para r esponder a esta pregllilta trataremos de describir los sín­

tomas que, según se cree , acompañan a dichas manifestaciones. ~scribire­

mos las principales técnicas que tratan de comprobarlos, así como ta'llbién 

las investigaciones y t eorías que se les oponen. 
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Las investigaciones fueron nunerosas y diversas. 

Los primeros resultados, antes de haber sido sometidos a la crl 

tica, fueron aceptados con tanta certeza conn para considerar la existen­

cia de un -grupo de síntomas que podrían configurar el 'sindrome # de la 

dislexia" • 

Trataremos de brin~arle información para que 1L~ted saque sus con 

clusiones acerca de la realidad de este sindrome que comprendería las si­

guientes hipéitesis: 

- desórdenes perceptivos visuales, 

- confusión espacial y direccional, 

- dol1ll.nancia lateral, 

- imagen corporal, 

- mala integración intersensorial, 

- mala integración temooroespacial, 

- trastornos neurológicos, 

- problemas de lenguaje, 
- trastornos enocionales, 

- trastornos ,lsicomotrices, 

herencb. 

Para que le resulte más claro considerarenns: 

- las hipótesis que justifican cada síntoma 
las experiencias que se aplican 

- las interpretaciones y/o conclusiones. 

Retomemos cada Ul1.a de las hipótesis a.ites se.'í.3ladas. 

l. Desórdenes perceptivos visuales 

Lh':¡ I Al comienzo se cO!lsideraba que la lectura era funda­

/-! i P6TE~ iS¡ mentalmente un problema visual. Conn se vedUCÓ que los 
errores antes descrintos se hallaban en ni~os que tenían 

los sentidos intactos, se supuso que tales errores no se 

debían a al ter:\dones en la sensación visual sino que se 

debían a alteraciones perceptivas especialmente de la pe~ 

cep<;ión visual. Hacemos Tlotar que a partir de 1896 se le 

dieron especial signific~ción a las inversiones (b/d, sol/ 

los, etc.) que dieron lugar a la hipótesis de los desór­

denes perceptivos visuales como determinantes de la dis-
L-__________-Jll~xia. 
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•• 

l~~ 2n 1317 se utilizaron diversos nétodos para estudiar 

EXPEf.rif"Ci~ la coordinación visomotora, la discriminac ión visual, la 
memoria visual. 

Entre todos los métodos usados par a estudiar la perce~ 

ciÓ 'l visual el más conocido fue el test Gestáltico Viso ­

]1)')tor de Loreta Bender. 

LFiguras 

Sendero 

~e le pi de 

00
A. 

l . • 
• • • • • • • •, • •• • • • • o • • •..• • • • • • • o • • 

. 

:s. . 
5. : ..~ 

aJ 
•• 

incluídas en el Test Gestál tico Visual il:Jtor ] 
Cada fiaura se le presenta inc1ividualmente y 

al sujeto que la copie . 

Su autora, bajo diversas influencias, tuvo en cuenta 

la importancia de factores rotores, de la imagen corporal # 

y otros factores J'laduracionales como determinantes 'eJe la 

percepción. Influida por el movimiento de la 'Gestalt #" 

según el cual el niño recibe las impresiones del medio 

como totalidades, elaboró la prueba que esta~os conside­

rando. 

Realizó investigaciones en adultos y en niños con des­

órdenes neurológicos y psiquiátricos así como ta~bién en 

niños que le pennitieron descubrir cambios cualitativos, 

e~ecialmente entre los tres y once años . Así confi~ 
'-------' 
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!A5 . . 
EXffR./ENC lAS 

su hipótesis según la cual 

muchos desórdenes de desarrollo son debidos a falta de 
maduración neurológica, de tal rrodo que las produccio­
nes visualmotoras podrían ser útiles para identifiCar 
deficiencia$ cognitivas y de personalidad. 

Otros autores utilizaron el dv)ujo de figuras para in­

vestigar la etiología # de las dislexias, entre ellos Ko­
ppitz (1964) quien estandarizó el test gestáltico de Ren­
der. 

Aceptando que obviamente el análisis visual de los ma­
teriales escritos requiere una percepción adecuada, Vell~ 
tino critica que el diagnóstico de la dislexia se base ú­

nicamente en algunas de las técnicas de investigación de 
las capacidades perceptuales-motoras. Entre esas pruebas 
no sólo se hallan las de Bender sino también las de Kep­
hart (1960)- Cruckshank (1968-1972) y otras conocidas 
entre nosotros. 

Vellutino (1) presenta numerosos estudios según los 

cuales no existen diferencias entre los lectores pobres 
y 105 normales en la habilidad visualrrotora. 

Entre sus numerosas evidencias Vellutino se refiere 
a la correlación entre los resultados del Bender adminis 
trados en el Jardín de Infantes con los logros en lectu' 
ra evaluados en segundo grado; esto significa que leen 
mejor aquellos que obtuvieron resultados positivos en 
el test de Bender. Pero demuestra que esa correlación no 

se produce cuando se aplican otros test que también miden 
la integración perceptua1. Esta objeción cuestioua así, 
la'correlación supuesta entre el funcionamiento visual­
motor y los subsiguientes logros en lectura. Se han enc0l! 
trado también altas correlaciones entre: 

- los logros en iectura y los test de inte1ig~ 

cía; 
- la actitud en el trabajo; 


- otras variables estudiadas. 


(1) Frank R. Vellutino, Dislexia. Theory and Research, pág. 63-186, TI1e 
Hit Press, Cambridge, Hassachussetts and London Eng1and, 1981. 
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LAS 
EXPERIENCIAS 

Lo que (l ujere decir que "nrobJ.b1eme!lte la corre l ación 

entre e l t es t iSc s tá l t.i co de Bender y e l r endimiento c:o 

l ec tura puede ser a tribuído' ?_..ot,ros fa~_tg!:~.~ q~le no son 

la int egr x ión per ceptua1 de -!'i cient e ' 

Vellu tino conc luye di ciendo que : 

LI':13 

NTfRPRETIJCIOI'I 

'Gn v i s ta de e stos l1 a l la zgos y con s i derando la 
na tur a1e z3 equi vocada de lo s resultado s de los 
numero sos es tud i os di scutidos en es tc! s ecc i ón , 
uno pue(!c r a zonabl emente 11 ega r a 13 concl us ión 
de que l os test de integración visual -mo t ora 
nos va ll a decir )lOCO sobre l a etio logí a de los 
tra sto rnos de l a l ec t u r:3' (1) 

L'l con Cus ión es mcia1 y d irecc i0113 1 

LfJS 
HlPÓTEB1B 

Los e rrore s de los lec t o res Drinc ipicmtes que nroducen 

13S inve rsione s d "scri ~)ta s ante riol1nent e hic i e ron pensa r 

a l os pri I"l'PY, investigado res que l a con f us i ón esp:Jc i a 1 

y direcc ioml LS J COíflO la incaoacidad de di stin gui.r lJ. 

derec')3 de ' a izqlüerda es t all aD 3so c iarl;'¡ s a l a dis lexÍ<1.. 

F 	 Es t os dos aSill'ct os d ieron l ugJ. r n do s t1' lO$ ele prue ba s 

que 	 fueron cm~) le~~ da s nor :~,J . (:al t l ret (~randj()n en e l t est 
EXPERIEHC//:¡S ele Head-Piaget.(~ l 

i~os r e Ee r i.mo s iH e".:"" :1;:e ,lri;¡le rO al t est de Head , de 

"la :nano, ojo, ore j .l'· ('r);lside rado ap to para eva l uar l a 

o ri entación espac i a l. 

Esta pnleba s e r eali:a en va reos tiempos , oe ro para 

que Ud . t enga una i dea de l a mi sma r e¡.1 roclucimo s l o s con() 

c idos esqdem.1s de una ligura hurnana , an t e los cuales el 

suj e t o (Ie')e ejecut:n ] (> 5 ocho movimie ntos posibles : 

s eíi.a lar e l o jo izqui erdo y derecho con cada 
ma'1 O, 

:'OUl 
Sui· 

(l) 	Vellutino, o:). cit. 
( 2) 	 N. (;a lif ret Gra'1d:i o n, Ja t t e ne Piagc t -Head, en rk né Za z:o, ~ '!an ua l 

1'éx:lmen Psycho l oginuC" dE" ] 'énF3nt , Ca:.1 . 4 , :=O cl. Delach aux :Jes tl é , 
za, ,c'.íío 1'16J. 

- 35 ­

http:esqdem.1s


I 
LAS 
EXPERIENCIAS 

LAS 
CONClUSllJl'lrJ 

señalar la oreja izquierda y dered,a con cada 
mano, 

etc. 

t=:,>. '1",' ",.~... •• '71_j; ': 't':' ~'-:-t'1f~" f,,"""U"""''' .. T':P''''l::y.", ,. " ¡, ,:,,1- \'i'~;w;~ít:nj
f '1" , ~l~~~''::-:t.~'·::~:i;-·:f~ff~:::.. ' -:: "~,;"::I;.(;:.~.:~:};
:1' ' 
l~"" " '¡.~ . 

,..i , . t
", 

\(,t .. '.'~.,:;, :,,}:
I "" , 

" 
:~' . 

1<;'" '.ji!tt, ' 
l' 

'. 

."
,~.,i,: 

-------- ..;.:' 

La mis8a autora incluye algtL,as de las técnicas expue~ 

tas por Piaget en sus Test de Derecha-Izquierda que pre­

sentó en su libro titulado El juicio.....l' el razonarniento en 

~l Nif~. De ese test toma las pruebas para: 

el reconocimiento de sí mismo 

el reconocimiento de otro frente a frente 

el reconocimiento de la posición relativa de 
tres objetos. 

O:m arnhas pruebas, la de !lead y la de lJia?,et, cuidad.-:¡­

sa."llente estandarizadas, la autora llega a la conclusión 

de qtw: se pueden marcar etapas genéticas desde los seis 

a los doce o catorce a"os, y calcula un ~ global gr~ 

duadO de ~ad en edad por 10 menos hasta los once o doce 

'lfi.os. Después de esa edad la prueba dej a de medir el de­

sarrollo. 
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LAS 

~ttftRf'1lmCIONES 

u :ne r osos autores trataron de ave rigua r con d I Ce rent es 

técni ca s s i l a conf usi ón es pac ia 1 es causa de la disl e xi a . 

Entre ell os va rios expresaron s u esceptic i smo ya que l a 

mayoría de l os di s léxicos est udiados no present~ ese cua ­

dro. En 81guJ18 s ínvestig,Kio;o cs l a mayo ría no descubre 

corre l ac iones s j gni ficat ivas y en o t ros casos se presentan 

hallazgos contr3(1ictorios o no se han t enido en cuent '! Q ­

tros f acto r es coro l a int e l i gencia y l as co ndiciones SOClO 

e conóMi cas . 

\lell utino cons idera que qUJ Z~S est as í rlVcs tigaciones 

han med i do "otra cosa" que l a con fus i ón espac ial, s in ad­

verti Tl o . 

211 l a 1nayorla de las invcst ig:::ICio nes se encuentra il ma ­

yores erro res en la oricnt3Ció n espac i al en los :1;';105 "e­

,-\uefios de l os prime ros grados (lue en 105 ni'ios que cursa ll 

l os grados sune riores. iI este respect o dice \le1LJtino, 

"una plausible e xplicac i ón sería que l os 
n rogr esos S3t i s fac t ori os e n lec tllra puede n '13ber 
p rov i s to a los buenos l ec t o r es con una dec idida 
venta ja nrác tica en l a estra t eg ia espac i a l utilí 
zada!! . 

Ya que {imc ionaria l a e xpe ri eTl cia que obtiene 81 dis­

tingui r (p e l etras de idénti ca fO I'113 en dist iotas o r 1eo ­

t3 c iones tie nen diferent e vil l o r. 

"Esa expe r iencÍ3 en l a di sc ri.minAc i ón de letras ,)!"oha ­

bl ement e se ha transfe r ido en l os bue nos l ec tores y no 

se ha transfer ido en l os malos lec t o r es" . 

Por eso es te autor no es t á de acuerdo ca" qUIe nes cre­

en que un:, corr ecta ori cnt ac i ón en los pr i ,¡e ros grados i m­

[llica un a buena prem ra c i ón pa ra l a lectura, ya que , 1.1 ­

ve r salUente , e l aprendi Z3je de l a l ec tura nuede dcsa rrolhr 

l a mejor o r ientación esna CÚll en ni:'105 ele mayor edad t ,ü 

como apa r ece en casi t odas l as invest i gaciones. 

:<eflexi one Ud. sobre la impo rtanc i n de l as e jercitac iones {'un c io 

nales na ra el anres t arn ie71t o . 

Esta linea de investig,1c1ón, 
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¿respalda el valor de dichas ejercitaciones? 

¿cmlstituye un nuevo aporte ~ara poner en duda su validez? 

Anote sus reflexiones para llevarlas al grupo. 

3. Donúnancia lateral.1 

En las experiencias de Head-Piaget, recién mencionadas, se toma 

la noci6n de derecha-izquierda corno una cuesti6n_conceptual. 

Otra línea de investigaci6n se ha ocupado de buscar explicacio­

nes para la confusi6n en el espacio y en la direcci6n izquierda-derecha 
estudiando desde un plmto de vista organico la dominancia lateral. 

Ud. se preguntará ¿qué es la dominancia lateral? 

Se refiere a la superioridad funcional de un lado del 
cuerpo determinado por el predominio de un he!'lisferio ce 
rebral sobre otro. 

;:1 hemisferio izquierdo dirige la mitad derecha del cuerpo, a 

la inversa, el hemisferio derecho diri<;e a la nútad izquierda. Habitual­

mente es dominante el hemisferio iZ'luierdo y por eso la mayoría de los S!! 

jetos son diestros, es decir, que se manejan preferentemente con la mano 

derecha sobre todo en los actos que requieren fuerza. 

Inversamente si predonúna el henúsferio dereG10 el sujeto es 
zurdo, vale decir que se maneja ureferentemente con la mano izquierda. 

La superioridad funcional de un solo lado es normal cualquiera 

que sea el hemisferio predominante. Ser zurdo es tan normal corno ser die~ 

tre, si bien la normalidad para la zurdería ha sido muy tardíamente com­
prendida. 

Pero también puede haber una zurdería o una dextralidad patoló­

gica. 

La zurdería pato16gica o falsa, ocurre cuando el 
hemisferio izquierdo ha sidb da~do y por eso' el he 
misferio derecho pasa a ser dominante. 

Por similar motivo puede haber una dextralidad patológica. 

En ambos casos tanto el zur(~ como el diestro tienen, respecti­

vamente, las funciones de la mano opuesta. 
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En la superioridad funcional de un l ado u otro del CJerpo pueden 

hallarse las siguientes variantes : 

- ser más o menos fuert e , 

- estar diferenciado en un mi smo individuo . 

En el primer caso el dominio de un l ado de un individuo puede 

ser fuerte s iendo totalmente zurdo (o diestro) y en ot ros casos puede pa­

sar por variantes intermedi as hasta llegar a una aproximaci ón de igualda d 

que da lugar al ambidextri smo . Si bien alguno s suponen que est a posibilidad 

no es corriente sino que en la mayoría de l os casos encubre una "zurdería 

contrariada". 

En el segundo caso e l predominio puede ser dife rente en un mi smo 

individuo , ya sea par a una mano , un oj o o un pie , de tal ~anera que no Sl em 

pre l a zurdería o la dextralidad es homogénea . 

Puede exis tir, tamb ién, una lateralidad cruzada o discordant e 

cuando el sujeto es zurdo para la oono, pero es diestro para e l ojo, o pa ­

ra el pie o viceversa .. 

Además de lo s caso s de zurdería normal, pato16gica o cnlzada , 

necesitamos t ener en cuenta l os casos de zurdería contrariada por el papel 

que se le ha at ribuído a esta noci6n en e l t ema de la dislexia. 

La zurdería contrariada se refiere a los casos en que los niño s 

zurdos normales han s i do compuls ival11ente obligados a hacer uso de la mano 

derecha . 

Est a co~)ulsi6n que en algunos casos fue llevada a ext remos atro 

ces como atar o inmovilizar l a mano izquierda ya sea par a la escritura, 

para la esgrima , etc. se basaba. en prej uicio s ancestrales . El mismo sen ­

tido peyorativo del término lo señala en las l enguas más vari adas. Así por 

ejempl o, left handed en inglés , 1 inker en alemán, gaucher en f rancés , zur ­, 
do en cas t ellano, se gún los r espectivos diccionarios es sin6nimo de desgr~ 

ciado , t orcido, torpe , funesto , aciago , infeliz. 

lhS 
HIf'ÓTE~ IS 

Desde hace mucho t iempo se encontraron correlac iones 

entre los diversos tipos d8 zu rdería y r et ardos en el ha ­

bl a o tras tornos de ar ticulación así co!~o , eS¡Jecialmente 

en la zurdería contrariada , con l a tartamudez. (1) 

(1) 	B.P .. de Bn1slavs ky , "Zurdería y lenguaje ' en Fonoaudiologíca, Revista 
de Asalfa, n~o 1956, N 2. 
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De acuerdo con esas supuestas correlaciones, dichos trastornos 

se presentaban: 
- 50% en zurdos normales según algunos (Roudinesco) 
- 76~ con latera1idad cruzada (Roudinesco) 
- 18% con lateralidad cruzada según otros (Hallgren). 

Estas estadísticas son ahora muy cuestionadas. 

lbS 

f~rtRIENCIA~ 


En resumen, de acuerdo con.Zazzo (1) se puede definir 

la lateralidad: 
por su naturaleza: normal o patológica, 
por su grado: más o menos fuerte, 
por su homogeneidad: homog~nea o cruzada. 

Existen diversas pruebas que procuran determinar, es­
pecialmente el grado y la homogeneidad de la lateralidad. 
Entre otras, se puede citar la Batería de dominancia la­
teral de N. r~lifredGrandjon. (2) 

La autora de estas pruebas señala que. 

"con cierta experiencia clínica estas pruebas 
pueden ser utilizadas en casos individuales que 
plantean un problema de motricidad u organizaciól 
perceptiva" o ... donde puede interesar el nivel 
motor del niño desde el punto de vista manual 
pero ella "no debe ser interpretada fuera de un 
conjunto de examen neurológico y otros exámenes 
motores y psicomotores así como de la anamnesis" 

t~ específicamente la correlaci6n entre la dominan­
cia lateral ,y la dis1exia ha merecido investigaciones· con 
interpretaciones que fueron muy discutidas. Se citan las 
investigaciones de Harris (1957) Y las de Benton y Birch 
(1965). En la primera se trabajó con una muestra de 316 
niños con problemas severos de lectura y 245 elegidos al 
azar como grupo de control. Harris enoontro que los malos 
lectores tenían una mayor tendencia a una lateralidad mi~ 

,=======:,~t~a~y mayores dificultades en la orientación derecha-iz­

(1) 	R. Zazzo, "Génesis y forma de la 1ateralidad', en Hmua1 para el examen 
psicológico del niño, Delac~au y Nestl~, 1960, pág. 15, Suiza. 

(2) 	 N. Ga1ifred Grandjon,Maryual del examen psicológico del niño, op.cit., 
pág. 18. 
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U5 

EXfElIiE/'Ic/t.S 

Lt.:.5 

CONCLUSIONES 

(1) Vellutino , 

quiercla . Pero s e ha discutido la característica de la J1lUe~ 

tra que utili zó ya que comprendía ni50s de ambos sexos en 

edades de 7 y 11 año s con características clínicas muy di · 

versas. Además en su grupo de contro l podrían inclui r se nj 

,ños de baj a capacidad inte lectua l para comprender los as­

pectos conceptuales de l as consignas indicadas y probable­

mente muchos podrían tener problemas de lectura . 

En l a segunda investigaci ón que t ambién ut i li zó prue ­

bas de lateral iclad, la muestra es tuvo mej or selecc ionada: 

- l5D va rones que eran verdaderos dis léxicos 

50 de control que eran buenos l ectores. 

Todos t enían entre 9 y 10 años, y eran r epresentativos 

de un ampl io rango de ni ve l es socioeconÓmicos . Esta inves 

tigación no arroj ó di ferencias en la lateralidad aunque 

se advirti eron dificultades en e l "esquema corporal" (te­

ma que se tratará poco después)'. 

En sínt esis : varios autores consider an que los probl e­

mas expe ri mentados yx:¡ r l os disl éxi cos podrí an tener o tro 

ongen . Más explícitilmente dice Vellut ino : 

" El niño que t iene un conOC1m1ento i mpl lC ita 
de las dife rencias fonémicas y ar ticula torias ?IT 
la s l e tras y palabra s que se grafican de maner\;i 
s imilar, y que conoce l as pal abras habladas en s'u 
s i gnificado )' sus usos en la oración , tiene una 
var iedad de claves lingUísticas que l e ayudan a 
programar la correcta orientaci ón y l a secuencia 
caract erística de su conf iguración" . En consecuell 
cia, la orlentación ... es r elativa más que absolu 
ta y eme r ge COIID resultado de relaciones de apren 
di zaje y no a causa de capaci dades congénitas es 
pecíEicament e responsabl es de l a toma de com:ien-= 
c ia espacial y direcc ional". (1 ) 

Es deci r que: 

Tendrían mayor import ancia l os aprendiza jes ad­
quir idos mient ras lee que los conceptos innatos 
espacio -direccionales , o l as caracter ísticas or ­
gáni cas constituciona les de l a dominancia l ateral 

Dj.slexi a , Ibi d, pág . 125 Y 1 26 . 
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4. Imagen corpor:al 

Los conceptos elaborados por Head sobre la orientación espacial 

y también a la distinción del propio lado derecho-izquierdo dieron lugar 

a 12 noción de "imagen corporal". 

Schilder en su libro sobre imagen y anariencia del cuerpo huma­

no (1951) concibió la "imagen corporal" como: 

LdS 
HIP6TE815 

LM3 
EXPERlmeitlB 

la representación mental de la imqg~\ de ! 
nuestro proplü cuerpo. 

Se considero que los errores de la "somatognosia" 

(imagen corporal) se pone (le manifiesto en el dibujo de 

la figura humana. 

Algunas investigaciones trataron de hallar la asocia­

ción de esos errores con las di fícul tqdcs de aprendizaje 

escolar pero con resultados no relevantes. (1) 

5. La integración intersensorÍal 

lIJa 
HIPÓTESI8 

US 
EXPERIEMCI/:,S 

Otra explicación de la dislexia muy difundida la aso­

cia con desórdenes nara integrar la fonnacÍón de los dife ., ­
rentes sentidos y, en particular, de las percepciones audí­

tivas con las visuales para comnrender cómo se relaciona 

el lenguaje que se habla y el lenguaje que se ve. 

Se tr8ta de la integración intersensorial investigada 

a través de diversas experiencias entre ellas Ías de 

Birch y Belmont (1965). 

VeaJlKls CÓJlKl se realiza la experiencia. Se le reql11ere 

a los sujetos que relacionen ciertos lXttrones audítivos 

(vinculados con el lenguaje quo se hable,con n3trones vi 

(1) Ajuriagucrra ,'1an'Jal do l'sÍ'juÍCltrí3 Tnf;mti 1, op. cit., nág. ~36. . -_.----~.--~--
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AS 
XPER'ENC/~5 

LAS 
O~ICLU6 1 0NES 

so-espaciales (vinculados con el lenguaje escri to) . El 

experimentador produce un detenninado núrlero de golpes 

sobre la mesa con diferente ritmo y el suj eto debe reco­

nocer visua lmente e~ un dibujo de p~~tos equivalentes, 

cuál de ellos corres,Jonde al ritlID escuchado. Observe el 

siguiente ejemplo: 

LOS !'teCONoce VlsuA Ll1eNTe Lo eSc.u CHA.Do 

EJ6HPI..Os: 

A • 
B . .. 

e.. . 

2 

3 .. ... 

4· •• • 

5 

6 

7 

B oo. 

9 oo 

1 • 

Se comprobó que los ;lÚOS del Jardín de Infantes oote 

nían mejores y mis rá::lidos result:ldos que los niños de 

S° :;rado , por lo que se pens6 que la correlación er:l UTl­

oortmlte a l comienzo pero que más tarde influyen otros 

fac tores intelectuales . 

Otra e~erienc ia (Beely, 1967) antepuso el estímulo 

visual para que el sujeto l o reprodujera auditivamente, 

Dio mejores resultados, pero posteriormente se connrob6 

que la diferencia se debía al mejor uso del lenguaje y 

de la mem::Jria verbal para interpretar y res~)onder la con 

signa . 

No se conocen experiencias que demuestren la correla­

ción entre las dificultades en el aprendizaje y la inte­

gración intersensorial. 
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I 6. La integraéión temporoespacial 

LAS 
WIPÓTEBI8 


.. 

LI.15 

~Ptfl/fNCI1.J8 


Entre nosotros se conocieron hace mucho tiempo experiei 

cías similares a las anteriores pero que no estaban desti· 

nadas a medir la integración intersensorial sino que trat¡ 

ban de investigar la relación entre el tiempo y el espacie 

en el acto de la lectura. 

En el Hódulo 3; unidad 2 [pág. 18, 19) vimos que las 

investigaciones de Mira Stanbak y Nadine Granjon se basa­

ban en la suposición de que en el proceso de aprendizaje 

de la lectura existen dos planos: 

- el de la organización perceptiva y motora, y 
- el de la organización simb6lica. 

El primer plano toma en cuenta la participación del 

lenguaje y del lenguaje escrito, considerando que el habla 

se desarrolla en el tiempo y la escritura en el espacio. 

Las pruebas de '.lira Stambak tratan de medir la percep­

ción que el niño tiene del H~" y su capacidad de re­

conocer o de renroducir ese "tempo" en el plano del papel. 

Para eso, en una actividad motriz simple, observa: 

- las aceleraciones, 

- las lentificaciones, 

- las irregularidades, 

- la intensidad (fuerte o apenas perceptible). 

Luego observa si es capa.z de distinguir el "tempo cor 

toO [ ... ) o el "tempo largo". 

Posteriormente presenta una prueba como la que si~le: 
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•• •• 
• •• 
•••• 

•• • •• 
• • • 

•• 

•• •• 
•••••• 

•• •• • 

Reproducción de e structura s rítmi cas. 

Es tructuras para reproducir . 

Ensayos Errores 
.... .... . ......................... .
., -_. . .~ 

••• 
. 

2 . 

4· 

3· 

• • • 
5· 
6, • ••• 

•• •• •• 
, .7, •• • . 

8, 

10. •.... ... ..... ..!l, 
9, 

. •••• 
12, ••••• 

13, ·· • •• 

'4, •••• •• 
..,15·· • 

16, •• ••• ..
. 

' 17· · •••• ••1-8. .. • • •• 
19· ••• • 

20,. •• .. .......
21. • 

Total. 

I

Desde el pun to de vista genético se comprueba 

que el fa c t or edad juega en l os niños pequeños, 

mientras que a partir de los 10 ai"tos parecen i~ 


t ervenir otros factores . 


El análisis (le la organi za clOn temporoespacia1 ha sido 

incluída por l a propia l1ira Stambak entre los propios as ­

pect os que orient ó l a b(!squeda eJe "supue s tas desorganiza ­

~iones fLmciona1es" que explicarían las di ficultades en 

l ectura y escri tura. Y ella dice finalmente: 

'Ninguno de los tras t ornos anteriormente citados 
aparece' de manera cons tante y necesariamente en 
l a eJislexia. Alguna s de l as dis l exi as pueden apa 
r ecer sin que es té presente n inguno de ellos . In 
versament e, cada una de esas organi zaciones se ­
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L45 puede encontrar en otros tipos de trastornos sin 
venir acompañada de dislexia ni disortografía'. (1)INTERPRETH:, 

7. Explicaciones neurológicas 

LI.!.f3 
1i-//PÓTES/3 

el) il. Stambak, 

Las explicaciones basadas en la desorganización perceE 

tivo visual, en la desorientación espacial y corporal, 

en la dominancia lateral, fueron estimuladas por ciertas 

conceptualizaciones de la dislexia específica de origen 

orgánica o, más específicamente, neurollDtor. 

La más clásica"es la de Orton (1925) que asocia estas 

confusiones a ciertos tipos de trastornos neurológicos 

debido a una disposición heredada más que a una "falta de 

~duración. Se trataría de la dificultad para establecer 

el )redominio hemisférico en el curso .del desarrollo y 

esa dificultad estaría asociada con los signos lingtlíst;h 

cos. Otros autores (Herrnan, 1953) también la asociaron 

con los simbolos visuales incluyendo los números y nota­

ciones musicales. 

Se puede entender mejor con la siguiente e~)licación 

elemental: segím la asimetría funcional de la corteza 

cerebral, se agrupan en el mismo hemisferio todos los cey! 

tros de expresión simbólica (lenguaje hablado y escrito 

y quizás matemáticos). La ~~no, como medio de exteriori­

zación de esos símbolos por medios gráficos, se halla di­

rigida [lOr el mismo hemisferio dominante. La dislexia es­

taría determinada por ciertos desórdenes en las funciones 

tan complejas de esas áreas. 

Estas hipótesis h<~n dado explicaciones aparentemente 

verosímiles para los zurdos con dislexia y especialmente 

para los zurdos contrariados que al principio fueron los 

mas sospechosos de este padecimiento. E'1 particular para 

el segundo caso se tratarJ.s de un desequilibrio en la ar 

monía de las funciones interhemisféricas. Al obligarse a 

y otros, "Síntesis de los trabajos" en La dis1exia en 
cuestión, Pablo del 'lío editor, l\Rdríd 1977, pág. 193. 
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l os zurdos a usar l a '~ano derech~ se lJroduc i rían in '-l ujo ,LIlS 
rl 

anárquicos y ~ la ve z inhibi c iones lm i laterales que , nac i~ (1) WifÓTE8is do de aJ1lbos lados del cerebro, produc ir ían la desorienta­

ción espacial y en la noc i ón del propio c uerpo . 

COil res ,'eco a l os fac tores neuroló~ico s subyace'ltes 

en la dis l exia S8 considera que ha i1ilJi,10 mucha especula­

e iÓ,l y l'luóa controversia que no han ·po elido ser elil uc ida ­

das hnsta t al nlID t o que se con s iclern que l a info nlac ión es 

insufi cieClt e 'para aceptar o rechazar la idea de que es­

t os niños est án neurolóo,icamente i"Fledielo s y serií necesa­

ria seguir i nvest i gaTlc10 :)ara IXHlr2"r c\/ll uar est.') posjh i li~ 

dad'. (1) 

8. Los ;)roblemas del l e'lu1l-1 i :c 

2:1 l a s íntes i s a'ltes menc i onadn del co l oquio sobre l a cli slexi a 

en cuestión, se dij o que : 

'parece que l os trastornos que s e enC\lentra~ ''lás ,cr e ­
cuentemente son los retrasos ele l a pala.bra y l os t r'3.é!i tomos del l enguaje" . 	 -

Por 	otra ~)arte , a l discutir t odas las i nves tigac i ones que se ocu­
" 

¡liJJl de los desórdenes que hemos venido anal izando , se plantea l a ve rosimi­

1itud de que en realidad se trata de trastornos de l habla. A este r especto 

Vel1utino dij o : 

"Se conc luyó que l a mayor í a de los problemas de lectu­
ra son causados por defici encias o perturbilc.iones en 
uno o más aspect os del func ionamiento lingúís t ico" (2 

A este respect o debemos di Eerertciar dos enfoques , que dan lJgar 

~ div8rsas hipótesis: 


1 - neurolinguista 


2 Dsicolingü ista. 


Veremos caela uno ele esos ento'lues . 


El pri mero, eles cle el cnnienzo, cons i derab a la llisl exia como lID 


(1) 	 F. 'l . Vellutino , Teor ía e investigaciones en el es tudio de l a c1.is l exi a 
en l a ;ü:1ez~ en Teo rÍ3 s y Técnicas ;lar a la comprens ión del l enguaje es 
~, UNICEF, Un ive r sielad Católica ele Glile, 1982 . 

(2) 	Vellutino , op. c it., pág . 107 . 
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proceso derivado de .!!astoJl1.9s c()C\$tí_!t:~cJonale:~l':ltológicos_ como las afa­

sias y las d-is¡Jraxias. 

El se"uDdo se vincula al proceso de construcciiÍn del le~..Kuaje 

durante el cual el niño aprende intuitivamente los componentes gramatica­

les de la lengua. 

Enfoque neurolingUista 

Este enfoque dio lugar a diversas hipótesis expuestas 

por muchos' autores. :1.eproducinns una, implícita en las 

siguientes explicaciones de Ilemaldo de Quirós )' Della 

Cella: 
r-------, 

L46 
(

iHlpOTEó/ó 

'Si observamos la dislexia en sus manifestacio­
nes más severas, la 'lallanns fonnando parte de 
una entidad compleja que ha sido reconocida de~ 
de hace tiempo con el nombre de afasia infantil, 
en la cual el niño tiene severas di+icultades 
para la adr¡uisición del habla e igualmente de la 
lectura y la escritura. En un grado menor también 
habla~s de otros sindromes del habla y del len­
guaje (dislalia #, dispraxia N, etc.) que pueden 
acompaliarse en la edad escolar con tlificultades 
en la atlquis ición de la lectura y la escritura".(1 ) 

En esta dirección, aunque con distinto modelo teórico, 

se halla la interpretación del Dr. Juan Azcoaga, quien 

a ,Jartir de una concepción nellrofisio1ógica y fisiopato­

lógica pone especial énfasis en las "funciones cerebra­

les superiores" 'restringidas al lenguaje, las gnosias, 

las praxias". (2) 

Estas funciones cerebrales superiores (fcs) se agrega,l 

en el aprendizaje a los dispositivos ;Jásicos (rotivación, 

atención, meIroria. sensoperce~)Ciónl y al equilibrio afec­

tivo emocional. Pero en el aprendizaje pedallógico sólo 

ellas (las funciones cerebrales superiores) son verdade­

rmnente indispensables. Este autor elabora un modelo teó­

rico que se basa. según él lo expone-en una doctrina "neo­

;:¡av1oviana" de la actividad nerviosa superior según la 

-:::-J.'il la actividad de la fcs participa en la organización 

(1) 	J. J. de '7uirós y''[' 'Jella Cella, La dislexia en la niñez, Ed. Paidós. 
pág. 2J,D65. 

(2) 	JU¡Ul Azcoaga, "Alteraciones de las funciones cerebrales superiores y 
dificultades del a]Jrendizaje escolar· en El ;.¡ifío con dificultades para 
aprender, UNICEF, Universidad Católica de Chile, Año U30, pago 224. 
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JlIPd{[BIS 
, 


LAtO 
rPERléNC/}.,3 

t I':. 5 
rNTERPRETIl C. 

de wüdade s de apr endi za je que son l os "es tereot i :)o -di~ 

micos" # . 

Las di sl exias se deben a l as alter ac i ones de l as fun­

ciones cerebra l es superiore s: 

- e l lenguaj e , 

- l as gnos las , # 

- 1as pr axi as . # 

En e l 	 l engua j e se cons ideran lo s componentes: 

- f oné t icos , 

- s intácticos , 

- semánti cos . 

Hediante pruebas compa rativas que se apl ican en e l 

apr encnzaj e pedagógi co de : 

- l a lect ura (oral, por seflalami ento , compr en ­
s iva) 

- l a escri t ura (dict ada, copi a , comprensiva). 

Conside ran que l a na tura l e za de lo s erro r~~ ·¡lace!) al 

tipo de diversas pa t ogen i as # (l) que son correl ativos 

a los tra s t ornos de l lengua je i nfantil. 

Así , cuando el n i'ío tiene un tras t orno de l engua j e que 

se denoqüna "anart r ia" # que a"ecta a l a func iÓn e l ocuti ­

va , produce una .'pa t ogeni a anárt r ica" . 

Si se trata de un re t ardo ' ·afás ico·' # que comprome t e 

l a coml2!.~.!1s i ón j.el l enguaj e , se halla r á afectada l a com­

prens i ón de lo leí do y se Tlroduci rá W1a disl ex·ia que ti e­

ne "oat ogei1 ia a fá s i ca" . 

Azcoaga i nterpre t a los t ras t oDlOS perceptivo -v i su;ües 

y de orientación espacial como alte r aciones de 13s gnos ias 

vi so -espac i ales y de l a s gnos ias t emporo-espacia les . El 

conj unto de l os trastorno s ele l os !,rocesos gráf icos se r ían 

·'como es obvi o' (pág. 233) el resul tado de l él s di fi culta· 

des de l as "prax ias manual es·' . 

(1) Juan Azcoaga , op. c i t ., pág . 238 . 
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Con el siguiente cuadro trataremos de sintetizar las diversas 

I)atogenias. patogeniar-	 nivel elocut ivo anártrica 
lenguajer -

patogenia 
afásica 

"-	 nivel comprensivo 

funciones patogenia degnosiascerebrales las 	gnosias
superio res perceptivo­

visuales 

patogenia de .... las 	praxias 
manuales 

disgrafíaspraxlas 

Enfoque psicolingiJis ta 

Esta dirección, como ya se dijo, se orienta ~r las concepciones 

gené ticas y cons tructivistas del lenguaje. 

Le presta ~referente atención a l a regularidad ?,enética del de­

sarrollo del lengua je. 

Vigotsky, en su clásico libro sobre Pensamiento y Lenguaje (1) 

l e confie re una particular s ignificación a las primeras etapas ~ue se su­

ceden durante la primera y segunda infancia . 

A través del estudio de las diversas fo rmas de lenguaje: 

- egocéntrico J 

- oral, 

interior t 

- escrito. 

)uede también reconocer la s diferenciaciones 
que se producen entre:

11 

(1) 	L.S. Vigotsky/ Pensamiento y. Lenguaje, 5d. Cartago, Bs.As, Cap. VII, 
sob re Pensamiento. y. I1abLL 
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Si l a 

zó en el ¡,:í5dulo 

- la fonética, 


- la si.¡ltaxis, 


- l a semántica , 


l ectura y escritura son hechos lingüísticos , cono se anali ­

2, Y se producen en el proceso evolutivo, es natural que 

se haya buscado la relación entre la evolución del l enguaj e y l a adquisi ­

ción o las dificultades para la adquisic ión de l a lectura y escritura. 

Se advierte que es-te enfoque se relaciona est rechamente con teo ­

rías sobre l a conciencia 1 inguística cuyo mayor desarrollo fue elaborado 

por 1-13ttingly, de quien se habló en ITÓdulos anteriores, 

L:16 , . 
HIPOTESI8 

L-____________~ 

L!Jo . . 

EXPERIENCIAS 


En algunos de los primeros trabajos de este autor, di­

ce que el pr oceso de anális i s del propio l enguaje habla ­

do tiene naturalmente lugar en la evolución de l os niños 

hasta l os tres a.ii.os de edad; que algunos siguen haciendo 

del l enguaje un objeto de su análisis; que otros dejan de 

;lacerlo, Los primeros no tendría.T1 ninguna dificultad pa ­

ra aprender pos teriormente a l eer, mientras DOS otros ne ­

cesitarían que el maestro "reanime la maquinaria del len ­

guaje ' , No saberros que se hayan ;lecho estudios eX'JeriJllen ­

tales con niños dis léxicos. Pero es una hi pótesis que me ­

rece investigarse , 

Numerosas investigac i ones realizadas durante el proc~ 

so evolutivo de l a adqu i sición del l enzuaje han demostra 

do l a correl ación entre l a habilidad l ectora con: 

el conocimiento de palabras y especialmente 
su identificación y uso en e l contexto, 

la f unción de nominación y rotulación de obje 
tos comunes que se vinculan con l a menDria de 
las cosas y l as palabras que la rotul an . 

las relaciones entre palabras mediante la ca­
tegori zac i ón de l as mismas TX1r significaciones 
similares y no s i mila res , esoecialmente cuando 
se trata Je pal abras abstractas, 

la ;labilidad nara co'nnrenc1er c1.ive r sas construc 
ci'Jnes sintácticas , (1) 

(1) 	 \féase r , K, Vellutino , -Deficiencias verbales y alteraciones en la lec­
t ur a en El ni'i.o con dificu1t::;des :oara aprender, üiJ, pág , l07-11() . 
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LAS J Este enfoque permite suponer que otras investigaciones 

ICOHCLU&JONE6I realizadas en la misma dirección, aportaran mayores datos 

para interpretar algunas de las dificultades específicas 

del aprendizaje de la lectura. 

/9. Trastornos erocionales) 

HIPÓTE6J8 Y 


EXPERlENC//J8 


LA 8 
WTERPRETAC. 

En un trabajo clásico de R. D. Ravinovich (1) informa 

que entre los grupos que emergen de los estudios por él 

diagnosticado, aparece uno, cuya "capacidad de leer se 

halla intacta pero está insuficientemente utilizada para 

que el niño alcance un nivel apropiado al de su inteli 

gencia. El factor causal es,exógeno ya que el niño tiene 

un potencial de lectura normal que ha sido deteriorado 

por negativismo, ansiedad, depresión, bloqueo emocional, 

psicosis, oportunidades educacionales limitadas u otras 

influencias externas. Nosotros 10 diagnosticamos como un 

retardo de lectura sectUldario". 

En otros casos se advirtió la frecuencia de ciertas 

características en el equilibrio emocional de los niños 

que pueden considerarse como causas e~~JLena~ de las di­

ficultades para el aprendizaje de la lectura: 

- dependencia exagerada, 

fnlstraciones, 

- fobias, 

- fantasías y fabulaciones, 

- falta de lIDtivación, 

distractibilidad, 

- hipeT'dctividad, 

- desvalorización de la auto imagen. 

I Desde hace treinta años aproximadamente se proponen 

diversos lIDdelos psicoanalíticos para encontrar explica­

ciones que desde el comienzo, se consideraban como el re 

sultado de limitaciones de las tendencias instintivas del 

ego. 

(1) R.D. Ravinovich, Psychiatri '--cons iderations en Reading~bility 
Ibid, pág- 74. S2 _ 



LJl5 
INTER PRETA C. 

Más recient emente R, Cahn (1) cree legítimo suponer 

que "el desarrollo del aprendizaje de l a lengua escrita 

es el fruto de la conjunción en el tiempo, - entre el qui 

to y el sépt imo año -, de una maduración neurofuncional 

propia de es t a edad y de la resolución del conflicto edí 

pico, fru to a su vez de la forma en que se hayan resuel­

to, con más o menos éxito, los conflictos surgidos a par­

tir de la fase oral" . 

El mi smo autor seña la numeros as const el aciones posi­

bles en la afectivida d que pueden incidir : 

" los obst áculos al impulso de curiosidad, de a­
pertura, de competición o autonomía ; t odo lo qUE 
de a l guna manera frene o prohi ba en el pl anQ e ­
mocional el dinamismo evolutivo, corre el ries­
go de cris t ali zarse a nivel de l a i ntegración 
de l as funciones cognitivas y má s particularmen 
te en este caso de l a lengua escrita" -

Cita conflictos t ales como el miedo o bloqueo unidos 

a la angustia de castración ante un padre t emido, o difi 

cul tades para la identi.ficación con un padre desvaloriz~ 

do o desvalor izante articulada con una deficiencia de ln 

tegración sociocultural. 

Otros mode los han hecho i nterpretáciones psicoana l í t i 

cas de las letras . Para dar un solo ejemplo,la " z" t en­

dría un valor de desviación o de castración. 

Desde muy t empr ano l os ar gumentos de estas corrient es 

fueron discutidos desde varios puntos de vista. Quizás el 

más difícil de refutar se refería a la selectividad del 

t rastorno. 

¿Por qué las "limitaciones instint ivas del ego" o las 

estructuras neuróticas de l a personalidad t endrían sol a ­

nente su r epercusión en la l ectura mientras que quedan 

i ntact as l as capacidades i.ntel ectuales y los otros apre!l, 

dizajes escolares? 

(l) R. Calm ·'Un enfoque psicoanalítico de los trastornos en la lengua es ­
crita 	en el niño" en La Disl(?)C;h.ª-J"jl cuestión , Tbi d. 93-102. 
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~J11fRPffT¿C. 


Parecería más coherente la explicación inversa: Los 

trastornos emocionales se producen a consecuencia de las 

dificultades escolares por la acción recíproca que estas 

determinan en la escuela y la familia,quienes, ante el 

fracaso, desvalorizan su personalidad por motivos socio­

culturales. El lenguaje escrito, a diferencia del leng~ 

je oral, es un aprendizaje impuesto en la escuela, que 

algunos consideran la primera institución coercitiva de 

la sociedad. Sin embargo, Ilay quienes piensan que la ma­

yoría de los niños concurre a la escuela con expectativa 

de aprender a leer y escribir,y sienten su ingreso a prl 

mer grado como un acto de iniciación que les da acceso a 

una sociedad dominada por la cultura gráfica. 

La experiencia demuestra que cuando la es 
cuela posterga ese aprendizaje o 10 distor 
siona.e1 niño se siente frustrado y así 
sobrevienen los problemas emocionales que 
se traducen en resistencia a la escuela, 
en agresividad o retraimiento. 

Quizás, a veces, tales problemas 10 pon 
drán más fácilmente bajo el dominio pasivo 
de la televisión. 

10. Los trastornos psicomotrices 

Lllo , 
HlfOTEt3/6 

Hucllas veces se ha dicho que los proMemas de la motrl 

cidad gruesa (general) y fina (especialmente de la mano) 

se hallan vinculados a la dislexia. Sin embargo se ha oh­
servado que muchos niños con severos impedimentos motores 

de origen cerebral (parálisis cerebral) llegan a ser muy 
buenos lectores aunque a veces acceden algo más tarde al 

dominio de la lectura. 

No se descarta que algunos malos lectores han tenido 

problemas de desarrollo en la motricidad tanto como en 

el lenguaje y que estos pueden reflejar anomalías en el 

desarrollo general. Pero, se ha demostrado que no siempre, 

necesariamente, son la causa de las alteraciones en la 

lectura. 
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COtlCLl/s/O!lE'O 

En l a bibliografí a espec ializada se encuentra muy es ­

casa infon nación sobre invest igac iones que se ref ieran a 

l as rel aciones entre l a mot r i cidad y la dislexia . Cuando 

se ref i eren a l a disgrafía , como lo vimos en la unidad 

ant erior , si bi en se acept a que el gest o gráfico se halla 

vinculado a la motricidad fina , se comprueba que l a "ca­

ligrafía" depende además de otros factores vinculados a 

l a personalidad t ot al . 

¡'laremos una breve referencia a l os estudios informados 

por Quirós y DelIa Cel la (1) quiene s se refieren a la 

"torpeza manual" . La investigación tuvo lugar en t res es ­

cuelas de empl azamientos diferentes, central, i ntermedio 

y perifé rico encont rando dif erenci as signi ficativas, res­

pectivamente del 37% , del 70% y de l 53 .%. 

La interpretación fue la siguiente: 

" de esta cifra se deduce que existe menor 
torpeza manual entre los niños de la escuela 
central , l o que posi blemente sea debido a un 
adies t ramiento previo al ingreso escolar. Po r 
otra part e , en la escuela periférica se encon 
tró menos t orpeza manual que en l a intermedia 
posib l emente debido a l a mayor independencia 
motriz de los niños perteneciente a suburbios". 

Por eso agregan : 

"No debemos olvidar que t enemos que ser caute 
l osas cuando consignamos l a presencia de tor~ 
pe za manual. 

Otras afecciones , ciertas i nhibiciones psí 
quicas, al gunas deficienci as sensorial es , pu~ 
den simular l a existencia de una t orpe za ma ­
nual". 

Como Ud . podrá advertir tampoco se puede tomar las 

al teraciones de la psicornotricidad corno causa unifac­

to rial de l as disl exias . 

(1) Quirós. Del la CelIa . Op . cit. pág . 94 . 
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[ 11. La herencia J 

L.A6:::J' Por último nos referirelIDs a la transmisión heredita­
J-/IPÓ/ES/o Tia de la dislexia que ha interesado particulannente a 

algunos investigadores. 

Hallgren el) (1950) desarrolló esta hip6tesis
LAS 

a partir de un análisis estadístico que fue muy cuestio­~X,PER/mCII.l8 
nado. Un posterior estudio del mismo autor sobre niños 

gemelos te permiti6 observar que sobre doce parejas de 

monocig6ticos (univitelinos, idénticos) se encontraban 

afectados ambos gemelos, mientras que sobre 33 heteroci­

góticos (distintos) no estaban afectados ambos más que 

en 9nce casos. A pesar de la importancia de estas inves­
tigaciones, son muchas las objeciones realizadas, en prl 

mer 	lugar por la dificultad para producir el diagnósti ­

co y, sobre todo por la dificultad que existe en admitir 

que 	la complejidad de los componentes que participan en 

la lectura yen las dificultades de su adquisición, pue­

dan 	ser transmitidos a través de un gen como lo suponía 

Hallgren cuando dijo verificar la existencia de un solo 

gen dominante. 

En algunos casos extendió la investigación de los fa~ 

tares hereditarios a antecedentes familiares que hacen 

intervenir el retardo en la adquisición del habla, la 

existencia familiar de zurdería, neurosis, psicopatías y 

otros. 

Las hip6tesis mencionadas se pueden distribuir en dos grandes 
grupos: 

. hip6tesis organogénicas 

(1) Hallgren, 	B. (1950) Specifie Dyslexia: A clinical and genetic study. 
Acta Psychianrica et Neurologia (65, 1, 287) citado por Vellutino F.J 
op. cit. 
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En algunos 

propio plUlto de vista para 

En el siguiente cuadro 

organogénicas 

l"\_~l)jjeS 

. hipótesis psicogénicas. 

casos cada uno de los grupos da explicaciones desde 

un supuesto síntoma. 

se trata de esquematizar las hipótesis 

• desequilibrio neuroootor 

• dominancia l at eral 

a l teraciones en l as funciones 
cerebrales superiores 

trastornos ootores (gruesos y finos) 

herencia 

• Psic. tras to perceptivo-visu~ 
experi­
mental 

psicogénicas intersen50­

t emporoespa 

Psico­ en a evo­
lingUís-}-- +! lución psicolingUística 
tica 

limitaciones del ego 

Psic. obstáculos y prohibicicprofunda nes en la dinámica evo~ 
lutiva 
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Queremos t erminar el trabajo de la unidad, con es t a reflexión. 

-El análisis histórico de las hipótesis permite con~robar que en 

las primeras inves t igaciones prevaleció un criterio unifact orial. Es decir 

que la disl exi a era considerada como producto en cada caso de un so lo fac­

tor causal. 

Más t arde se configuró una tendencia n[ütifac t orial que tra tó 

de u:lificar c i ertos f act ores como s i fueran s íntomas de un sindrome : 

el sindrome de l a disl exia ! 
Est e se consideraba integrado principalmente por l os s i guientes 

trastornos : 

per ceptivo motores, 

espaciales y direccional es, 

espaciotempcrales, 

de la dominffi1cia lateral , 

del lenguaje, 

. 'de la motricidad. 

En algunos casos se buscaban antecedentes vinculados a otras 

hipót esis relacionadas con e l equilibrio emocional, con la herencia , etc. 

Sin embargo discus i ones más recientes, que en 1TRly limit ada medi 

da hemos expues to, han demostrado que ninguno de esos s íntolffis , ni grupos 

de sínt omas configuran un s indrome válido. 

A pesar de nues tro esfuerzo por presentar l as h ipó t esis acerca 

del origen, su gran diversidad demuestra que no se ha corurovido e l escep­

tic i smo inicial de l os investigadores. Hace más de 30 años que O1assagny 

y Kocher res pectivamente decían que 

"sin exagerar demasiado, en l as observaciones 
minuciosas existen tantos grupos de razones 
como niños observados" 

y que 

"es imposible encontrar explicaciones inequívo 
cas que pennitan aplicarlas como reglas a todos 
los casos de dislexia". (1) 

(1) P. de Brasl avsky . La Querella . .. pág. 191. 
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de la presente unidad proceden 

cionó también la posibilidad de que 

l ectura 

modificarse gracias al conocimiento que 

de las letra s 

Usted, 

l as clasificaciones y 

Casi todas las observaciones que hemos anotado en el desarrollo 

de la psicolíngUística. Sin embargo se men 

en algunos casos el aprendizaje de la 

en el medio escolar revierta su acción para modificar una función. 

en particular al caso de la orien tación espacial que puede 

el niño adquiere del distinto valor 

cuando están en posiciones diferentes. 

que es educadora o educador, habrá advertido que todas 

las hipótesis sobre el origen de los trastornos en 

la lectura han sido elaboradas por médicos, ~neurólogos y a veces psiqui~ 

tras- o por psicólogos clínícos. Sin embargo es un problema que se manl ~ 

fiesta en la escuela. ¿fu tenemos acaso el deber de tratarlo como educado 

res? ID procuraremos en la próxima unidad. 
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Actividades f inales 

Al reali zar la s siguientes activi dades Ud. comprobará el logro 

de los objetivos. 

Se lo recordamos ~ 

Que usted: 

§ 

Se informe sobre las principales interpretaciones 


realizadas ace rca de l a dislexia . 


Se informe sobre l as conclusiones que actualmente 


se oponen a las interpretaciones tradicionales. 


l. 	Señale por lo menos 3 síntomas que han dado lugar a las diversas hipó­

tesis que se tienen en cuenta en el sindrome de la dislexia. 

2. 	 Explique brevemente qué se entiende por: 

a) 	 confusión espacial y direccional 

b) mala integración temporo-espacial 

3. 	 Señale las diferencias entre : zurdería y zurdería patológica o falsa. 

4. 	 Hemos tratado 2 investigaciones (Harris - Benton y Birch) sobre la co­

rrelación 	entre dominancia lateral y dislexia. 


Responda: 


a) ¿Cuáles fueron los resultados en la primera! 

b) ¿A qué se arribó en la segunda] 

c) ¿Qué afirma Vellutino sobre esos estudios? 
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s. 	 Entre lo s s iguientes trastornos señale con una cruz (x) los que corres 

ponden a las hipót esis psicolingUistas. 

a) 	 Patogenia anártrica 

bJ 	 Dificultad para reconocer palabras abstractas antes 
de los 6 años 

cl 	 dificul t ades para reconocer fonemas en l a palabra 
hablada. 



COMO SI~~ESI S 

Le proponemos que realice un cuadro sinóptico con los prlncipa­

les conceptos de la unidad. 

Enumere los síntomas que se consideraban podrían configurar 

el sindrome de la dislexia. 

Al lado señal e los aspectos más relevantes. 

Al final recuadre su conclusión. 
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Clave de corrección de l as actividades final es 

l. 	Si en su respuesta figuran por lo menos 3 de es t as hipótesis , cons idé­

rela 	correcta: 


desórdenes perceptivos visuales 


confusión espacial y direccional 


dominancia lateral 


trastornos neuroló gicos 


etc. 


2. 	 a) lncapacidad de distinguir la derecha de la i zquierda. 

b) 	 No integrar el tiempo y el espacio; se supone que el habla se desa ­

rrolla en el tiempo y la escritura en el espacio. 

3. 	 Zurdería: predominio del hemisferio derecho. 

Zurdería pato lógica o fal sa : predominio del hemisferio derecho por 

daño en el hemisferio izquierdeo 

4. a) Harris encontró que los malos l ecto r es tenían una mayor tendencia 

a·una l ateralidad mixta y mayores dificultades en la orientación 

derecha - izquierda. 

b) La investigación no arrojó difer encias en l a lateralidad aunque se 

advirtieron dificultades en el esquema corporal. 

c) 	 La orientación es r e l a t iva más que absoluta y emerge como consecuen 

cia de l os resultados de aprendizaje y no a causa de capacidades 

congénitas específicamente responsables de l a toma de conciencia es 

pacial y direccional. 

5. b) 

cJ 
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UNIDAD 3 

Comencemos el estudio de la última w1idad. 

En las do s anteriore s hemos: 

descr ipto las dificultades para el aprendizaj e de 

l a l ectura y la escritura 

analizado l as experiencias que se dan sobre sus ca 

r ac t erísticas y sobre su orlgen. 

En la presente nos proponemos que Ud. : 

analice las obj ec iones que se hacen a lo s concepto s 

tradic ional es 

comprenda las dimensiones que tienen las dificul ta­

des del apr endiza j e de la l ect oescritura en el sis­

t ema formal 

r econozca el papel que tiene la escuela en l as difi 

cultades de los nií'íos para aprender l a l ec toescritu 

ra. 

Pasemos a enumerar l os ten~s que con respecto a l as disl exi as 

han sido motivo de di scus iones. 

Ellos son : 

lo s síntomas, 

- las t eorías , 

la metodología de l a investigación, 

las t écn i cas de reeducación, 

la defin i ción y l a prevalencia, 

las implicaciones pedagógicas. 

Veamos cada W1a, en W1a apretada síntesis. 

l. ws s ínton~s 

En l a W1idad anterior hemos mencionado expenenci as r elativamen 

te recientes que tratan de verificar l a importancia de los sínton~s que 

supuestamente configuran el síndrome de la dislexia. 

Nos hemos referido especialmente a los trastornos: 

perceptivos visuales, 

de l a orientac ión espaci al y la dominancia lateral, 

de la organlzación t emporoespacial. 
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A pesar de la brevedad forzosa de la información presentada, Ud. 

habrá podido-advertir qUe, en cada caso, el papel del síntoma se inva.1ida 

por diversos rnotjvus; • 

los trastornos no aparecen de manera constante, 


ni. necesariamente en los disléxicos, 


el síntoma aparece por igtk~l o no aparece en buenos 


o malos lectores, 


cuando existe correlación entre cada uno de esos sÍn 


tomas y el trastorno, también puede darse una corre­


lación entre ese trastorno y otros datos corno, por 


ejemplo, el nivel de inteli.gencia, las condiciones 


socio-económicas u otros, 


cuando se aplican diferentes tests que miden el mis 


IDO proceso (por ejemplo los trastornos perceptivo 


motores) los resultados son diferentes, 


las correlaciones encontradas entre esos síntomas, 


corno la dominancia lateral, por ejemplo, y la dis1!'C 


xia son extremadamente contradictorias, 


ciertos resultados, cuando son mejores en el prees­


colar y en los primeros grados que en los más avan­


zados, aparecen corno paradoja1es. 


Sintetizan)fu ; 

Entre otras cosas, a la luz de las nuevas investigaciones, según 

Ud. lo habrá leído, se dice que; 

'los tests de integración visual motora nos van] 
a decir muy poco sobre la etiología de los tras 

[ tornos en lectura" ­

"las investigaciones sobre la confusión espacial]
sin advertirlo, quizás han medido "otra cosa"( 

'una correcta orientación en los primeros gradOS] 
no implica un alto grado de preparación para la 
lectura".[ 

[ 2. Las teorías 
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Algunas teorías han dado lugar a las hipó t esis sobre la exi sten 

cia de lo s s íntomas analizados, o recíprocamente. Pero a esta altura después 

de muchos años de vi gencia y coexi s t encia de tales teorías se puede decir 

que: 

ni nguna se ha confirmado ni ha podido invalidar a)
[ l as demás 

se mantienen las disparidades entre todas ellas) 

[ 
( 

difícilmente justifican l a especificidad de l a di l
ficultad en l ectoescritura p'o rque las mismas expTl 
caciones podrían servir para otras dificultades en 
el aprendizaje 

la posibilidad de invertir la r elación causal espe 
cialmente en algunas teorías psicogénicas: ¿es el­
trastorno emocional la causa de la dislexia? o, ·' 
inversamente, ¿es la dislexia la causa del trastor­
no? . J 

3. La met odología de l a invest igación 

En este aspecto aparecen por lo menos dos objeciones esenciales : 

la promiscuidad de los casos que se invest igan, ya 

que pueden obedecer a caracterís ticas clínicas muy 

diversas como: 

daño cerebral, 

atraso escolar , 

- retraso ment al más o menos severo,o 

dificul tades para aprender de origen no iden 
tificado . 

la mues tra es t á generalmente pre -sel eccionada ya 
que se realizan l os estudios sobre niños que es t án 
afectados por el fracaso de la lectoescritura y no 
sobre la población normal. 

[ 4. Las técnicas de re educación 

Esas técnicas, que suelen llamarse "remediales" tienden a enmen 
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dar las func i ones afectadas, ·es decir l os s íntomas que detec tan en las 

pruebas . Se trataría de una suerte de ortopedia para reparar cada trastor 

no practicando eje~c icios para:
•la organi zación temporoespacial, 

el esquema corporal, 

l a articulación del lenguaj e y el vocabulario, 

l a psicomotricidad, 

l a atenci6n, la merrQria vi sual y auditiva, los dé­
ficits de integraci6n sensorial y otros . 

El supuesto básico de este entrenamiento consis t e en con sider ar 

que l os aprendizaj es académicos dependen de c ie rtas funciones bási cas sub 

yacentes . 

En l os últimos años se han obtenido 

evidencias según las cual es el criteri o de entre 
nar los pro cesos básicos no es efec tivo y respon 
de a una fa l sa teorización sobre l o que es la ­
lectura y la escritura. Se so stiene que, por el 
contrario , l a preparación para la l ec t ura necesi 
ta de otra informaci ón muy diferente que la ob te 
nida con esos eJ ercI cios . ­-Exper imentalmente se ha e laborado el principio de transferencia 

máxima según el cual una destreza puede prepar ar a otra cuando ambas se 

hallan íntimamente r elacionadas entre sí (1). 

El recortado , el punteado, los ejercicios espaciotemporales y 

sensoriales, ciertos díbujos geométri cos y o t ros , poco se r elal=ionan con 

la lectura y la escritura. En cambio , los conocimiento s lingUísticos y 

cognitivos que se obtienen en el uso del l enguaje habl ado y en l a familia 

ridad con el lenguaj e escrito , se r e lacionan íntirnffinente con lo que van a 

aprender. Puede consultar s i lo cree necesar io el Módul o 5. 

5. La definici6n y la prevalenci a 

Después de la gran boga de l a di slexi a que tuvo lugar en la dé­

cada del 50 Y bien entr ada la de l 60 , son muchos los investigadores y docen 

tes que se preguntan si corresponde tratar por igual a todos los niños que 

(1) 	Vellutino, F.R.; Steger , J .A.; Kaman, M. y Desetto, L. (1977) en Leal' 
ning Di sabi lit i es, 10, 375- 385 . 
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tienen dificul tad para aprend~r a. l ee r. Como se vio en la priImra unidad 

esta duda dio l ugar a sucesivos cambios en la definición de la disl exia. 

Se comenzó por aceptar que exis t e : 

- una dislexia simple, que desaparece después del primero 

o segundo año de escolaridad , y 

- una dislexia verdader a que persiste. 

~~chos ya dudan sobre la existencia de esta segunda forma cuyo 

origen es prácticamente imposible de determinar ya que al gunos la definen 

corro un caso "idiopático" o "residual", es decir, que se reconoce como 

disl exia a 

una dificultad para aprender a leer que 
no se puede explicar por ninguna causa 
biológica, social o educacional. 

Pero la pregunta sigue en pie : 

Para dos problemas tan diferentes conD son una confusión normal 

y pasajera, y otra irreversibl e que persiste durante largos años: 

¿CónD puede aplicarse l a misma denomina 
ción y el mismo concepto? 

Las estimaciones sobre la incidencia (prevalencia) han variado 

casi dramáticamente con los cambios del concepto . 

Hacia los años 60, cuando las definiciones incluían a todos los 

niños que t enían algún grado de dificul tad para leer, se informaba sobre 

cifras, que iban desde ellO hasta el 30% de la población escolar. (1) 

Posteriormente cuando se comenzó a distinguir entre las defini­

ciones específicas y las que no lo son, las estimaciones se limitaron 

entre cifras que van desde el 1 al S % y, más drásticamente se llegaba a 

estimar que l a dislexia severa o verdadera no excede al uno por mil de la 

población (2). 

- _ ._----­
(1) Eisembe rg, L. Op. cit. 
(2) Aut ores varios. La Dis lexia tiene espaldas anchas. En El Poder de 

Leer. Edit. Pablo Ríos. Barcelona. 
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6. Las implicaciones pedagógicas 

Si quisiéramos apreciar cuales son las posiciones que rechazan 

con mayor solidez las hipótesis tradicionales sobre el origen de la disl.<:: 

xia parecería que hay que buscarla en el &rea de la psicolinguística. 

Siendo la lectura un hecho lingUistico que el niño construye du 

rante su infancia, es natural que los problemas de su aprendizaje se vincu 

len con los problemas de la construcción del lenguaje. 

Sin embargo, los mism:Js investigadores afiliados a esta orienta­

ción, con frecuencia sugieren que en los propios resultados aparece "otra 

cosa" que no se puede identificar. 

Para comenzar a despejar esa incógnita parecen enoontrarse dos 

órdenes de factores que bien pueden ser concomitantes: 

- los soc iales • 

- los educacionales. 

Con respecto a los sociales, se hace notar el papel que los mis 

mos juegan en las muestras utilizadas para investigar los síntomas. Cuan­

do las, investigaciones comienzan a realizarse sobre muestras masivas de 

la población normal la mayor parte de los niños que tienen dificultades 

para aprender a leer provienen de grupos o sectores socialmente carencia­

dos. Son datos que requieren mayores an&lisis para determinar cual es el 

complejo de variables que a su vez intervienen en esos medios. Así se en­

foca una buena fuente de hipótesis de trabajo que fueron poco consideradas 

hasta el presente. 

En cuanto a los educacionales parecen incluirse de manera impor­

tante entre "esos factores" que tienen "otro origen", aparentemente desco­

nocidos, que preocupan a los investigadores. 

El factor educacional adquiere especial relieve cuando se apre­

cia la importancia que tiene para la toma de conciencia de las relaciones 

espaciales el aprendizaje de las diferencias "entre las letras y palabras 

que se grafícan de manera similar. .. " y se extrae corro consecuencia que 

"la orientación ... es relativa m&s que absoluta y emerge com:J resultado 

de relaciones de aprendizaje pero no a causa de capacidades cO!1gén~tas" 

(ya citado en la unidad 2). 
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Nos preocupa saber ahora: 

¿Cuál es la dimensión de los problen~s de 
. aprendizaje en nues tro país ? 

No existen estadíst icas a este respecto ni siquiera es timaciones 

verosímiles. 

Tratemos, entonces, de encontrar alguna pis ta para responder a 

nuestro i nterrogante . 

En el MSdulo 1, unidad 3, heJJDs visto que desde su origen l a al. 

fabetización fue una función principal del nivel primario en el sis t ema 

de educación. Probablemente por eso , el rendimiento en l ectura se cons t i 

tuyó en el criterio básico de la promoción sobre t odo en los primeros gr~ 

dos . 

.En consecuencia, 

las cifras indicado ras de la repetición, 
fueron, prác ticamente equiva lentes a las 
del frac aso en el aprendizaje en lectura . 

Después de las i nqui et antes evidencias del alto fracaso en pri ­

mer o y segundo grado , se produjo un cambio que se consideró de gran i mpo!: 

tancia en sus comienzos: 

la promoción automática . 

Esta medida se basaba en algunas refl exiones , especulaciones e 

incipientes investigaciones sobre la madurez, que hemos discutido en el 

M5dulo 3 . 

Tanhién se hici eron algunos cambios curricul ares introduciendo 

ej ercitaciones que, según se creía , podrían favorecer la madurez y preve­

nir l as dif icultades cuyo origen se suponía era de carác ter const i tu­

cional y patológico. 

Ningw1a de esas prácticas ha resue lto el problema del fracaso . 

Pero ahora no podemos entretenernos en su discusión. 

La repetic ión tampoco era una est ra tegia pertinente por sus gr~ 

ves efect os para la auto imagen del individuo , porque deformaba el perfil 

de edades de los grado s , y 

porque era el primero y más in just o 
instrumento de discriminac i ón social. 
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Pero necesitallDs recurrir a las cifras de la repetici6n para o~ 

servar un hecho que ahora se halla oculto detrás de las medidas que preten 

den resolverlo, ya que con la promoci6n automática, la repetici6n se pos­

terga para el tercero o cuarto grado y en otros casos se derivan a servi­

cios que "e consideran de "recuperación". 
A pesar de ser conocidos, reproducimos datos de las estadísticas 

ofi'- :ales según las cuales los totales promedios de repetición en el país 
entre 1970 y 1971 fueron los siguientes: 

grados ~ de repitentes 
10 21, 8 ~; 

20 13,') " 
30 10,3 % 

4° 7,9 t 
5° S, 5 ~J 

6° 3,8 % 

70 1,4 o¡; 

Para comprender mejor la importancia de la repetición veamos la 

posición relativa que estadísticmnente ocupaba en 1971-72, entre otros (~ 

tos, como la promoción y el abandono. 

Grado F 2' 30 40 S° 60 70 

Promoción " 68,8 82,8 84,6 85,8 87,0 88,9 95,7 

Repetición % 21 ,8 13,0 10,3 7,9 5,5 3,8 1,4 

Abandono % 9,4 4,2 5,1 6,3 7,5
I 

" ­' ,.) 2,9 

Los promedios totales de la repetición fueron del 10,7 mientras 

que los de abandono fueron del 6,4% para el año considerado. 

En un estudio longitudinal no publicado que se realizó durante 
los diez años precedentes en el departamento de Estadística del Ministerio 

de Educación se pudo comprobar que las cifras promedio de la repetición 

fueron siempre, filO tras año, más altas que las de la deserción y que la 
repetición aparece como un fenómeno más refractario que el de la deser­

ción ya que las diferencias entre la repetición de los años 1961/62 y los 
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años 1971/72 han descendido menos que las del abandono en el mismo período. 

' La repetición, pues aparece corno un fenómeno cuantitativa­
mente más grave aun que el de l a deserción, considerado ca 
mo el problema crónico por excelencia de la educación for-=­
mal. 

Obviamente, los niños repiten porque no han aprendido lo que, 

según los obj etivos de l os planes de estudio (u or i entaciones curriculares) 

debían aprende r . Siendo las ci fra s significativament e más altas en primer o , 

segundo y t er cer grado , es ya r edundante ins i stir en que l o que no pudieron 

aprender es a leer. 

Los dat os mencionados merecen un análisi s más delicado . Se podría 

comprobar también que el abandono no sól o se produce por causas sociales, 

exógenas, s ino también en muchos casos por el desal i ento de l os niños y su 

familia ante e l fracaso esco l ar. 

En la ml sma cohorte de l os alumno s que egresaron en el período 

1971/72, hubo tm t ot al de : 

- 39,3% de desert ores , y, 

- 60,7% de egresados . 

Entre l os de sertores , ab andonaron l a escuela: 

sin haber r epetido ningún grado . ........ " 24 ,8% 

después de haber repetido una vez . . .. .... . 10,0% 

de spués de haber repetido dos veces . .. .... 3,2% 

después de tre s y más veces. . . . .. .. . . . . . . . 1,3% 

Es decir, que : 

el 14 , 5% de l os que abandonaron repi tieron 
una, do s , tre s y más veces . 

Entre lo s que egresaron de l nivel primario: 

no r epitió nunca ................ . . . .. .. ·. .. 30 , 6% 

r epi tió una vez . . .... . . ... .. ... . . . . ....... 10 , 5% 

repi t ió do s veces ..... . . . . . .. .... , . o . . • . .. 7,5% 


r epi tió tres veces . .... ... .. .. .. .... . .... . 3, H 


Es decir, que: 

sobre el 60,7 % de egresados de pna cohorte , 
e l 30,1%, que equivale a la mi tad, rep i tió 
una, dos, tres o más veces . 
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Volviendo a los alumnos de primero, segundo o tercer grado que 

debieron repetir, salvo pocas excepciones, porque no aprendieron a leer, 

¿existe entre ellos una alta proporci6n de débiles menta­

les? 

¿eran disléxicos? 

¿acaso entre la alta cifra de desertores que antes de 

abandonar la escuela repitieron una, dos, tres y más ve­

ces existieron numerosos disléxicos? 

De algún modo la respuesta depende de la definici6n. 

Hemos visto cómo las estadísticas han variado desde que se reco 

noció la diferencia entre las dificultades específicas del aprendizaje y 

las que no lo son. Del mismo modo que en otros países los investigadores 

y docentes se preguntaron si corresponde tratar como disléxicos a todos los 
niños que tienen dificultades para aprender a leer, nosotros estamos obli­

gados a formularnos el mismo interrogante. 

Ante las multitudinarias cifras de la repetición parece insensa 

to suponer que eso sea posible. 

Volvamos por un momento a nuestras cifras. Fn las páginas ante­

riores hemos presentado la tasa promedio de repetidores en nuestro país 
haciendo notar la mayor incidencia en los tres primeros grados. 

Resulta también interesante obser,rdr cómo los datos presentados 

anteriormente se distribuyen en distintas zonas del país. 

Zonas %Total de desgrana 
miento o no promovI
dos -

% de desertores 
sobre el total 

Repitentes % 

Capital 
Pampeana 

Cuyo 
N.E. 

Patagonia 
N.O. 

13,00 

18,26 

23,42 

35,31 

30,38 

35,64 

69,81 

38,63 

49,92 

39,15 

35,65 

39,92 

39,19 

61,37 

57,08 

60,85 

64,35 

60,08 

Total 23,70 41,17 58,83 

-76­



Coroo en otras partes del mundo, también en nuestro 
país el análisis estadístico pennite deroostrar que el 
mapa de la deserción y de la repetición se superpone 
al mapa de la pooreza. 

Si se estudian los datos estadísticos que orindan los organis­

mos del sistema de las Naciones Unidas (UNESeO, CEPAL, UNlCEF) se puede 

cornprooar que estos datos se reproducen multiplicados en los otros países 

de América Latina, así coroo en Asia y Africa. En algún país de América La­

tina se ha llegado a comprooar que el 52% repite primer grado. 

I	Actualmente, en muchos países desarrollados, los edu­
cadores y políticos manifiestan su alarma ante las al 
tas cifras de las dificultades en lectura, que no se­
diferencian demasiado de las que se ooservan en los 
paises subdosarrollados y que también se relacionan 
en muchos casos con diferencias de rango social. 

Queremos ahora dedicar nuestra atención hacia las variaDles in 
ternas de la escuela, cuya intervención no ha merecido estudios deliberados 

entre nosotros. Pero poderoos utilizar los datos de algunas de las investi­

gaciones realizadas en la Dirección de Planeamiento de la Secretaría de Edu 

cación de la M.e.B.A. para encontrar algunos indicios. 

Recurriroos a los siguientes trabajos del programa de investiga­

ciones que se inició en el año 1984: 
1- Diagnóstico del aprendizaje inicial de la lectura. 

2- Perfil de los aprendizajes escolares según el nivel de 

logros de los objetivos curriculares. 
Con respecto al primero Ud. ya J~ seguido en el presente curso 

el desarrollo de su marco conceptual. Le a,udareroos, sin embargo, a recor­

darlo mediante el siguiente gráfico donde aparecen las variables componen­
tes del problema. 
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Gráfico 1 - Diagnóstico del aprendizaje inicial de la 
1ecto-escritura; variables componentes del 
problema. 

LOE.PtOb De 
A"'eÑoiZA~E 

DE LA 

También puede Ud. recurrir a los anexos del ~Ddu10 2 para encon 
trar los datos de la muestra que se aplicó para investigar cada una de las 
variables. 

Le recordam:Js que, en primer grado se pudo observar: 
a) en cuanto a los aspectos funcionales 

los nmos tenían incorporadas las habilidades nece­
sarias para iniciar el aprendizaje de la lectura 
porque : 

- el 91\ dominaba la orientación izquierda-der~ 
cha 

- el 95,50\ realizaba Ía coordinación viso-m:Jto 
ra 

- el 91,29\ manejaba el reng16n (el 41,65% co­
rrecto yel 55,56\ más o menos incorrecto). 

b) en cuanto a los aspectos conceptuales referidos al cono 
cimiento de 10 que iban a aprender 

el 98\ reconocía la acci6n de lectura y el 96% la 
acción de escritura 

-18­



el 94~ reconocía los propósitos de la lectura, si 

bien el 68% sólo exponía su funcionalidad para el 

,uso escala r 

el 71% reconocía letras y números diferenciándolos 

de otros signos. 

c) en cuanto a los componentes lingilísticos 

en los aspectos sintácticos respondieron preguntas 

relativas al género, el número y el tiempo de acción 

respectivamente, el 96%, el 75% y el 86%. 

en los ~ectos semánticos: 

- el 90'" el 84% Y el 80% demuestra conocer el 
significado de nombrar, describir y señalar 

la función de la palabra 

- el 86% puede completar un contexto con sustan 
tivos pero tiene dificultades· con las palabras 

nexos (artículo, preposición) 
. en los aspectos fono16gicos: 

se comprueba que la mayoría no sabe diferenciar 

las palabras en el lenguaje hablado y que sus 

mayores dificultades se presentan cuando debe 

separar las palabras nexos. 
Se comprueba que también tienen dificultades 

para reconocer las sílabas y para identificar 

el fonema en el habla. 

Al inteI;lretar estos últimos datos, en el ~i5dulo S se lleg6 a 
la siguiente conclusión: 

'Se comprueba la existencia de una competencia lin­
gUística en el niño y su creatividad en la actua­
ción lingUistica ya que nunca recibió antes una en­
señanza deliberada de los componentes lingUísticos. 
Pero también se comprueba experimentalmente que pre 
senta algunas dificultades para el análisis 'léxico'­
y fonológico del lenguaje hablado que después necesi-' 
tará para su comprensión del lenguaje escrito". ­

EN SI~1'FBIS 

Lo que se quiere destacar es que de acuerdo con el modelo te6ri 
ca, los niños de la ciudad de Buenos Aires demuestran poseer hábilidades 
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funcionales y conceptuales, así como conocimientos sintácticos y semánticos 

que les permite iniciarse en el aprendizaje de la lectura y la escritura 

y que algunos conceptos fonológicos que les faltan pueden ser adquiridos 

con ayuda específica en la preparación. 

'Las mismas pruebas, aplicadas simultáneamente en 2°y 3°grado 

demuestran que en cada item analizado se produce invariablemente un progr~ 

so natural desde el primero hasta el tercer grado. 

En tercer grado, pues, los niños debieran leer no sólo literal­

mente sino también en otros niveles de comprensi6n, por lo menos en el ni­

vel inferencial. Para verificar si efectivamente leen se aplicaron dos pru", 

bas~ 

un texto corto (veinte palabras) asociado a lIDa 

imagen 

un texto largo (cincuenta y cinco palabras) sin nin 

guna imagen. 

Se obtienen los siguientes resultados: 

al iniciarse el segundo grado la c~II1J:lrensi6n_li teral 

del: 

- texto cortQ es logrado por el 80% 

- ~~~t2~largo es logrado por el 31% 
al comenzar el tercer grado (después de dos años de 

escolaridad) la comprensión liter~ del: 

- ~exto.corto, es logrado por un 98~ 

- texto-.lar.8.C?, por el 71% 
a nivel inferencial sólo logra la lectura el 67%. 

Los datos presentados ¡rerecen observaciones, aclaraciones y re­

flexiones. 

¿Cuáles serían las primeras? 

Se debe aceptar que, a pesar de los objetivos limitados a las 

trece letras en primer grado, es alto el porcentaje de niños que lee el tex 

to corto (que incluye letras no enseñadas) cuando inician 2°grado. 

Es, sin embargo importante, la diferencia de comprensión entre 

el texto corto y el texto largo en tercer grado. 
Lamentablemente, también es grande la proporción de niños que 

no logra la comprensi6n inferencial. 

Además, de acuerdo con el sistema y la práctica vigente, 105 ni 

ños que manifiestan dificultades para aprender a leer, son derivados a los 
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grados o escuelas de recuperación o oien a otros servicios. Si se conside­

ran los alumnos de l° y 2° que pasaron a esos servicios durante los años 

1982 y 1983 podemos suponer que la cifra de fracasos en el aprendizaje de 

la lectura superan a 10s porcentajes consignados entre los niños que per­

manecen en la escuela regular. 

Por otra parte, repare Ud. en 10 siguiente: 

el 97% de los alumnos domina la orientación de iz­

quierda a derecha 
- el 95% domina la percepción visomotora. 

Estos datos no se han obtenido mediffilte las pruebas tradicional 

mente aplicadas para las funciones en sí (Bender; Head) sino que, se obser 

varan en el acto de la escritura. 

Suponiendo que el 3% que no responde, tuviera trastornos en la 

orientación espacial y el 5% en la percepción visomotora, y que estas fun­
ciones fuerffil prerrequisitos indispensables para la lectura, estos datos 

no justificarían que en tercer grado nás del 30% no llegara a leer ni siqui", 
ra a nivel literal. 

Esta observación confirmaría las investigaciones más recientes 

que les restan ímportffilcia a la orientación espacial y la percepción viso­

rotara coro antecedentes de la dislexia. 

En cuanto a 	los aspectos cOgnitivos_: 
los propósitos de la lectura y la escritura, son i!!. 

dicadores favorables de su disposición para aprender 
a leer y escribir, pero tradicionalmente no fueron 

tenidos en cuenta como prerrequisitos. 
Con respecto a las pruebas sobre la conciencia 1 ingUística que 

se tomaron en el proyecto 1: 
responde a los enfoques psicolingUísticos de autores 

que polemizffil con los intérpretes de la dislexia co­

mo resultados de trastornos f'IDCioTh,les. Los aspectos 

fonológicos que los niños examinados no resuelven 

son los mismos que se observan en otras importantes 

investigaciones. Estas sugieren que se les preste 
precozmente ayuda a los niños en estos aspectos y 

por eso se incorporan en la preparación presentada
, 	 , . 

en el MSdulo 5. 

Podemos preguntarnos: ¿Por qué se habían encontrado estos l'esul 
tadps en tercer grado? 
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Quizás no pueda aislarse del Diseño Curricular que se aplicó des 

de 1981. 

Según ese Diseño los niños: 

"realizaron ejercitaciones funcionales en el preesco­

lar y hasta la mitad del primer grado. 

postergaron la iniciación en el aprendizaje de un 

"código gráfico" hasta el mes de agosto en primer 

grado. 

desde agosto hasta diciembre se les presentaron 

palabras "claves" para que aprendan trece letras. 

en segundo y tercer grado se prosiguió con las le­

tras restantes y su combinación en sílabas directas 

e inversas. 

la comprensión estuvo sometida al descifrado de tex 

tos construídos con palabras compuestas por las le­

tras y sílabas que se iban enseñando y en primer gr:l. 

do sólo podían iniciar al final del año la lectura 

"coJTIClrensiva" de esos textos que rara vez expresaban 

un lenguaje natural. 

en las etapas previas se desalentó todo acercamien­

to al texto escrito. En el primer grado y en los su­

cesivos sólo iban apareciendo las letras, sílabas 

y palabras que se iban enseñando en un orden prefi­

jado. 

los maestros no recibían ninguna recomendación para 

la motivación, ni para fomentar el gusto por la lec­

tura. 

Le sugerimos haga un paréntesis para reflexionar. 

Nuestra propuesta: 

Revise Ud. las orientaciones curriculares que tengan 

que ver con la iniciación a la lectura. 

Compare con lo que hemos desarrollado a lo largo del 

curso sobre: 

la definición de lectura y escri tura y los 

niveles de comprensión (Mídulo 2) 

- la madurez y la ej erci tación funcional (H5du­

lo 3) 
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- la evolución del lenguaje y la escritura (Mó­
dulo 4) 

las nuevas orientaciones cognitivas y lingUís 

ticas para la preparación (Módulo 5) 

los métodos para el aprendizaje de la lectura 

y en especial los que parten de unidades de 

significación (M5du10 6) . 

. Tenga en cuenta los resultados de ras pruebas de la InvestiR!!: 

ción de la M.C.B.A. al iniciarse el niño en primer grado que demuestran sus 

capacidades funcionales, cognitivas y língUístícas. 

. Evalúe de acuerdo con los resul tados de la investigación lo 

que esos niños han logrado al llegar a tercer grado. 

Dejando de lado los componentes sociales y motivacionales del 

medio y de la escuela, la comparación entre las capacidades de los niños 

al ingresar y sus logros en tercer grado: 

¿Le sugiere alguna consideración pedagógica? 

¿Qué factores pueden haber influido para que el 29\ no lea 

a nivel Ji teral y el 33% no pueda realizar la lectura in­

ferencia1 de un texto extremadamente sencillo? 

Dígalo Ud. mismo. 

Pasemos ahora a considerar algunos datos y resultados del Pro­

yecto de la Dirección de Investigaciones sobre los "Perfi1es del Aprendiza­

je según el logro de los Objetivos Curriculares". 

Para obtener los perfiles se confeccionaron pruebas correspon­

dientes a los objetivos y contenidos del Disefio Curricular 1981. 

La evaluación de esas pruebas miden los logros reales y con 

ellos se confeccionaron perfiles empíricos. Luego se compararon estos per­

files con el perfil ideal que debieran obteners e según aquellos objetivos. 
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En los gráficos que a continuación le presentaremos el perfil. 
ideal está representado por 

' 

una línea horizontal a la altura de la cifra 100 
• 

porque en ese perfil todes los resultados serían óptimos. 

Se toman en cuenta solamente los perfiles elaborados en el área 

lengua que corresponden a SOy 7°grados ya que los resultados de 3°grado fue 

ron cons iderados en el primer Proyecto ya anal izado. 

Transcribimos los Objetivos Curriculares correspondientes al á­

rea Lengua para el 5°grado y a continuación reproducimos los perfiles que 

demuestran los porcentajes del logro. 

OBJETIVOS CURRICUlARES PROPUESTOS EJ\ LA TABLA 
~~,..~-~,. 

DE ESPECIFICACIO)\¡'ES DE U\ PRUEBA 

1 - Identifique tipos de discurso por las funciones del lenguaje 

(Discurso informativo, expresivo, apelativo). 

2 Reconozca elementos básicos del discurso narrativo (hechos, 

personajes, escenario, época). 

3 - Cbmprenda discursos sencillos orales y escri tos. 

4 - Reconozca las categorías básicas de la lengua y sus relacio 

nes sintácticas, morfológicas y semánticas. 

5 - Aplique estruct~ras sencillas para la comprensión de discur­

sos. 

6 - Conozca oraciones por las señales gráficas. 

7 Distinga rasgos comunes y diferenciales en la clasificación 

semántica de palabras. 

8 - Represente con código gráfico un mensaje en código lingUís­

tico. 

9 - Exprese su capacidad creadora en la elaboración de discursos. 
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Perfiles de aprendizaje de los alumnos de escuelas primarias comunes: ran­

go de los objetivos según porcentaje de logro. H.C.B.A., 1984. 

LENGUA 5°GRADJ
100.-------------------------.., 
% 

---- --­ r---.- --~-------------------. 

,..-""­

f---.---­ (-----­

OBJETIVOS 8 3 2 5 6 1 7 9 

El objetivo 8: "Represente con código gráfico un mensaje en 

código lingUístico" ha sido logrado por el mayor porcentaje de alumnos. Hay 

un orden decreciente de logros para el resto de los objetivos de la prueba. 

Es indudable que aquel que tiene componentes de creatividad, originalidad 

y amplitud de vocabulario (producir una carta) ha sido el más difícil de 

alcanzar en este grado. 
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Del mismo modo se reproducen los Objetivos Curriculares y los 

perfiles correspondi~tes al 7° grado. 

LE'lGUA 7° Grado 

OBJETIVOS 

1 - Reconozca los elementos del proceso de comunicación. 

2 - Sistematice las variaciones lingl1ísticas que corres­

ponden a las situaciones comunicativas básicas. 

3 - Reconozca los elementos que componen el discurso li­

terario y sus interrelaciones. 

4 - Identifique tipos de discurso por la diagramación y 

las funciones del lenguaje. 

S COmprenda los criterios para el análisis de la ora­

ción simple. 

6 Sistematice las categorías básicas de la lengua y 

sus relaciones. 

7 - Clasifique el vocabulario en campos semánticos. 

8 - Traslade mensajes construídos con códigos no lingUí~ 

ticos ¡mensajes construídos con códigos lingl1ísti­

coso 

9 - Exprese su capacidad creadora en la elaboración de 

discursos escritos. 
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LENGUA 7° GRAID 

Perfiles de aprendizaje de los alumnos de escuelas primarias ~omunes: 


rango de los objetivo~ según porcentaje de logro. 

M.e.B.A., 1984. 


100 

'--- ­ -------- ­ ---------- ­

r- ­ - ­ --- ­ ----- ­

OBJETIVOS 4 6 3 8 7 5 1 

El objetivo 4 "Identifique tipos de discursos por la diagrama­
C10n y las funciones del lenguaje" es el que mayor porcentaje de respues­

í tas correctas ha suscitado (83%). El objetivo 1'! Reconozca los elementos 
del proceso de comunicación" obtuvo el 13%. Es interesante hacer notar que 
mientras en 50 grado el objetivo sobre comunicación "pasar un mensaje en 
código lingUístico a gráfico" obtuvo el 96% de respuestas correctas, en e~ 
te grado transformar un mensaje gráfico en uno lingUístico ha sido logrado 
por un porcentaje mucho menor. En este último caso las respuestas correctas 
ascienden a 50%, lo que permite apreciar las dificultades que tienen los 
alumnos para elaborar su propio discurso. 
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Al leer los objetivos, usted habr:l. advertido que no existe nin­

guno específico para la lectura ni para la iniciación líteraria,y en 50 gr~ 

do sólo dos, el 8 y 9, implican aunque no expresan, la comprensión de la 

lectura. 
Al considerar que la lectura y la escritura son hechos lingUís­

ticos, en el ~IDdulo 2, hemos partido de una definición de lenguaje de cará~ 
ter constructivo e interactivo que nos pernútió elaborar una definición de 

lectura y de escritura de la misma naturaleza. Por eso, nos parece convenien 
te agregar como anexo.de este M5dulo la interpretación de los gráficos re­
cién presentados y las conclusiones generales. 

Agregamos además una reflexión. 
En el primer ciclo sólo aparece como objetivo, de 10 a 3° grado 

"que aprendan el código gráfico". 
Insistimos sobre lo que se ha señalado a lo largo de este cur-

so: 

no existen objetivos para que los alumnos a!rendan 
a leer y escribh~ teniendo presentes las de:inici~ 

. nes comprehensivas de esos términos. 

"Entre los objetivos de 5° grado aparecen muy modestarr;ente el 3 
y 5 aplicados a la comprensión de discursos sencillos, cuyos bajos resul~ 
dos gUardan importinte discrepancia con el perfil ideal. 

En 7° grado los objetivos para la comprensión de la lectura se 
hacen más ambiguos aún. Tampoco aparece ningún obj etivo destinado a promo­
ver el acto y el placer literario. 

El análisis fáctico, demuestra pues que la lectura y 

la escritura ocupan un mínimo espacio entre los obje


II
 tivos curriculares a lo largo de todo el Diseño que­

estuvu en vigencia en los años recientes. 


(En el Módulo 2, al analizar el paralelismo entre el 
lenguaje hablado y escrito se corntemplaron las razo 
nes teóricas de esta carencia). 
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Veamos ahora: 

¿Cómo influyen las dificultades en la lectura 

y en la comprensión lectora sobre otras áreas 
curriculares? 

Muchas veces se ha insistido sobre 10 que es obvio: 

las dificultades para leer. y para leer especialmen­
te en forma comprensiva tienen efecto sobre todos loslI aprendizajes escolares. 

Generalmente se ha insistido en que los mismos errores que se 

producen en la escritura y sobre todo los de inversión, tienen tanbién lu­

gar en la aritmética ya sea en; 

la escritura de los números (4 -t ; 3 - E. ; 7 - '\ ) 

las operaciones elementales de aritmética: a veces 

confunden la 'orientación de los resultados de la su 
ma o de la multiplicación que se anotan en orden in 

verso al de la escritura. mientras que en la división 

se inscriben de izquierda a derecha. 

3S 	 6842 2 

+ 	 8 08 3421 

128 04 
')

02171 
O< 

La combinación de errores que puede afectar a la 

comprensión de los enunciados de los problemas y, 

por eso, dificultar su solución. 
Por el mismo motivo pueden producirse dificultades en la lectu­

ra de materiales de las áreas Sociales y Naturales. 

Si efectivamente existieran trastornos perceptivo-visuales o es 
pacio-direccionales que generan tropiezos, también se dificultaría la com­
prensión. 

La pérdida de velocidad, por ese u otros motivos per­
judica la eficiencia en lectura que se mide por la re 
lación entre la comprensión y el tiempo empleado para 
la lectura de un texto. 

Estos argumentos se basan en las caracterizaciones habituales 

de la dificultad para leer, foca1izadas en los aspectos funcionales y pre~ 
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cindiendo de los conceptuales. 

Se pueden realizar observaciones más elaboradas acerca de los ' 
efectos de las dificultades para la lectura comprensiva en otras áreas cu­
rriculares. 

Sobre la base del perfil de las Ciencias Sociales en el Proyec­
to 3 se'dice que: 

"de un total de 37 sub-objetivos, 20 son logrados por 

menos del 50% de los alumnos" en 5° grado. 
En 7° grado se dice que: 

"de un total de 39 sub,-obje tivos , 27 son alcanzados 
por menos del 50% de los alumnos". 

En los respectivos informes, al analizar las diversas razones 
que explican tan bajo rendimiento, se dice: 

"consideraoos necesario remitir a nuestro informe es­

pecial sobre e~ desempeño de los alumnos en Lengua. 
Alli se llama la atención sobre la necesidad de un 

buen manejo de la comprensión lectora y l~ posibili­
dad de producir claras respuestas escritas para fa­
cilitar a los alumnos del 20 Y 3° ciclo mejorar su 

desempeño en el aula". 
Finalmente, en la smtesis de los resultados obtenidos sobre los 

perfiles en todas las áreas se destaca, entre las notas distintivas: 

"En particular, la persistencia al déficit de compre!! 
sión lectora detectado en el perfil de 1ectoescritu­
ra correspondiente a 3° grado". 

Este análisis, induce a reconocer la importancia de las variables 
internas del sistema. Realizado en el contexto de una investigación muy a­
barcativa, dará lugar, así. 10 esperaJJYJs, a nuevas hipótesis de trabajo de 
gran significación. 

En nuestro caso aparece en primer lugar la variable de los Obje~ 
tivos Curriculares. Su importancia se acentúa en el contexto autoritario 
que imperó durante su aplicación. El poder, que llegó a utilizar la autori­
dad intelectual de ,grandes pensadores y especialistas del extranjero y del 
país, pudo inhibir la acción individual del maestro, quien en otro contexto, 
puede ocupar un lugar de mayor prioridad. 
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Nos 	 parece oportuno informar sobre una investigación relevante 

que deliberadamente se propuso averiguar c6mo actúa la variable esmlar en 

la determinación de las dificultades para el aprendizaje de la lectura. 

Inizan (1) ha observado que en ningún caso se ha hecho intervenir 

a variable pedagógica para analizar el fracaso en el aprendizaje de la leE. 

tura. Y que, además, todos los estudios, definiciones e interpretaciones 

fueron realizadas por profesionales ajenos a la Pedagogía, ya sea por médi 

cos 	neurólogos o por psicólogos clínicos. Pero nunca, o muy excepcionalrne~ 

te por maestros que no estuvieran influenciado's por esos profesionales. 

te autor realizó un trabajo de largo aicance que se originó en interrogan­

tes 	tan significativos coro los siguientes: 

¿Existe una dislexia constitucional? 

0, por el contrario, 

¿La dificultad en la lectura tiene que ver con la 

calidad de la educación? 

En primer lugar, y después de varios pasos intermedios, constru­

yó una prueba con todas las variables que según el momento de su producción, 

se consideraba que intervenían en el aprendizaje inicial: 

Retomando los criterios de Lorenzo Filho, -que a la sazón se de:! 

cubría en Europa-, utilizó algunas de sus pruebas y agregó otras especial­

mente referidas a la organización espacio temporal, perceptiva visual y al 

esquema corporal (ausentes en la del precursor brasileño). Esta batería se 

fundó tarrbién en el concepto de predicción, aun más detallada que la ante­

rior y por eso se llamó Batería Predictiva (B.P.). 

Dicha batería fue aplicada en una muestra de niños de 5 años que 

concurrían al preescolar. 

Se seleccionaron dos muestras: 

una que daba resul tados altamente pos i tivos según 

los cuales debía aprender a leer en tres meses: 

"lo tenían todo para alcanzar el éxito" (Ii.P. Positi ­

va). 

otra que, por el contrario, daba resultados globales 

bajos, por eso, "no tenían ninguna capacidad para 

aprender" (B.P. negativa). 

Con 	 las frases subrayadas el autor quería decir que, según las 

(1) 	 Inizan A, "La acción pedagógica minimizada" en La DisleXÍa en Cuestiéin, 
Ibid. 
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predicciones algunos nmos seguramente aprendedan a leer 'f otros no apre!!; 
derian. 

Cada una de esas muestras fue observada en dos grupos de escola 
res diferentes: 

Primer Grupo Escolar A con gran cantidad y calidad 
de experiencias en el len~ 
je hablado y escrito. 

Segundo Grupo Escolar B sin ninguna posibilidad de 
realizar experiencias de len­
guaje escrito. 

ws maestros no eran informados sobre los resu1 tados obtenidos 
en la B.P. para no interferir la prueba con sus expectativas. 

ws resultados fueron los siguientes: 
1) 	Muestra que tiene todo para el éxito 

Se separa en dos partes. Una concurre al grupo escolar 
A y obviamente aprende con éxito. 
Otra concurre al aula donde se impide leer y las experie!!c 
cias con lenguaje escrito son pobres en cantidad y cali ­
dad. 
Aunque tiene todo para el éxito no 10 alcanza 

2) 	 l4uestra que no tiene ninguna capacidad para aprender 
Una parte concurre al grupo escolar A, en la cual se le 
ofrecen ricas experiencias con lenguaje escrito. 
Si bien no tenia ninguna condición para aprender, apren­
de sobrepasando las predicciones. 
La otra parte concurre al grupo escolar B, donde no se 
le ofrecen experiencias de lenguaje escrito. No aprende 
a leer. 

En todos los casos cuando se le ofrecen ricas 
experiencias en lenguaje escrito aprenden a leer. 

En el s iguiente cuadro se resumen 105 resultados: 
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ricas experiencias con 
lenguaje escrito 
(grupo escolar Aj 

ninguna experiencia 
con lenguaje escrito 
(grupo escolar B) 

B.P. 

positiva aprende fracas.a 

B.P. 
negativa aprende fracasa 

Cabe agregar a las variables muy específicas consideradas en 

ambos casos (orientaciones curriculares y estimulación del lenguaje escri­

to) otros factores educacionales como: 
falta de educación preescolar que provea la prepar~ 

ción adecuada 
lagunas en la enseñanza por iniciación tardía o aban 

dono temporario sobre todo en las áreas rurales y 

marginales 
escuelas y aulas superpobladas 
maestros no bien entrenados para motivar y crear há 

bitos permanentes de lectura 
maestros insuficientemente capacitados en la teoría 

y práctica de la lectura inicial 
desajustes entre el lenguaje "culto" del maestro y 

de los textos con el lenguaje del niño, ya sea por­
que utilice una segunda lengua o una forma dialectal 

de la ~engua estándar 
abandono prematuro de la práctica sistem§tica de la 

práctica de la lectura 
escaso énfasis en la comprensión en todos sus nive­
les 
escasa importancia del uso de la lectura como instru 

mento para aprender (y no memorizar) en otras áreas 
curriculares 
escaso incentivo para la lectura recreativa. 

Además, se deben reconocer otros factores de carácter individual, 
que pueden afectar a todos los aprendizajes incluyendo las dificultades no 

especificas para el aprendizaje de la lectura y la escritura tales coro: 
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dehilidad general o astenia física, 

enfermedades frecuentes o prolongadas, 
desnutrición aunque no sea severa, 
estados ansiosos severos, 

retardo mental severo. 
y muy especialmente para la lectura y la escritura• 

. agudeza visual reducida a la mitad o más, 
• agudeza auditiva reducida a la mitad o más. 

De acuerdo con el modelo que presidió-el diagnóstico sobre el 
aprendizaje inicial de la lectura además participan factores socio-cultura­
les que gravitan con mayor intensidad en unos ambientes que en otros, tales 

como: 
la insuficiente estimulación del lenguaje oral, 


la ausencia de libros y otros materiales escritos, 

el escaso o ningún uso de la escritura, 

la falta de hábitos de lectura y su poca incentiva­


ción, 

el desplazamiento del libro por otros medios de co­


municación, 

la falta de motivaci6n cuando no se llega a reconocer 

en la práctica la relación entre la lectoescritura y 


el éxito ocupacional, 

la hostilidad hacia la escuela por causas de experie~ 


cías diversas, 

actitudes desvalorizantes hacia la lectura. 


En el Proyecto 1 sobre el Diagnóstico en 1ectoescritura se rea­
lizó un cálculo de correlaciones entre la ocupación del padre que aparece 
asociada a todas las variables individuales del aprendizaje de la lectura 
(funcionales, 1 ingUísticas, conceptuales). 

El 65% de los padres de los alumnos investigados se desémpeñan 
en actividades terciarias que requieren el manejo frecuente e intenso del 
lenguaje, que facilita el entrenamiento lingUistico en el contexto familiar. 

Se comprueba igualmente que el alto índice de escolaridad del 
padre y de la madre, se asocia significativamente a los indicadores utili ­
zados como: 

diferenciación de signos, 

propósito de la lectura, 
aspectos fonológicos, 

organizaci6n visomotora. 
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Los aspectos fonológicos. aparecen significativamente ligados a 
todas las variables del contexto familiar y escolar. 
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IActividades finales I 
Compruebe con estas actividades si logró los objetivos propues­

tos al- comenzar la unidad. 

l. 	Recuerde para qué se aplicó la batería predictiva (BP) 
Descríbala brevemente y enuncie cuáles fueT9n sus resultados. 

2. ¿CUáles son los factores sociales que se asocian a los problemas de apren 
dizaje? 

3. 	 Con respecto al Diagnóstico del Aprendizaje inicial de la lectura reali ­
zada en la M.e.B.A. 
Escriba su conclusión sobre los resultados (tenga en cuenta. los aspectos 
funcionales, conceptuales y lingUísticos). 
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I COMO SINTESIS I 

Las investigaciones, incluidas las que se realizaron recientemer 

te en la Secretaría de Educación de la M.C.B.A., j ustifiean las clasifica­

ciones que, desde hace tiempo, distribuyen las causas de las dificultades 

del aprendizaje en: 

individuales, meso1ógicas y educacionales (Karlin) 

bio-físicas, sociocu1turá1es, psicogen@ticas y educa 
ciona1es (Wa11ace~ Kauffman) ­

socio-psicológicas y bio-psico1ógicas (Eisenberg). 

Estas clasificaciones son el producto de múltiples co~ocimiento, 

científicos que imposibilitan la formulación de una receta para cada pro­

blema. En una situación dada y en un momento dado, son tantos los factore, 

en juego que resulta utópico dominarlos por anticipado mediante las pres­

cripciones de un vademecum. 

La solución pedagógica consiste en lograr que esos conocimiento, 

se incorporen en la formación de los maestros para que ellos mismos puedar 

reflexionar mientras ocurre su accionar pedagógico de cada día y de cada 

momento. 

Hemos procurado, no sólo en este último ~f5du10, sino también. a 

lo largo del curso, brindarle información, presentarle posiciones confron­

tadas, demostraciones, sobre los numerosos temas que se relacionan con la 

lectura, la escritura y su aprendizaje. Suponemos que si usted vuelve so­

bre los diagra.nas conceptuales y piensa sobre los contenidos podrá encon­

trar apoyo para su reflexión y para sus decisiones. Y que tarnbi@n sentirá 

la necesidad de buscar nuevas fuentes para mantener una actualización con! 

tanteo 

Esperamos que usted haya comprendido que la inmensa mayoría de 

los niños que tienen dificultad para aprender a leer no padece de "enfenll!: 

dades escolares". 

Los niños afectados por causas constitucionales que dificultan 

sus aprendizajes, son extremadamente pocos. Cuanoo usted encuentre un a1~ 

no que produce alguno de los errores descriptos y que tarda más que el PI"!: 

medio en lograr una lectJ.ll'a comprensiva, infónoose ante todo sobre el est~ 

do de su salud, sobre su visión y audición. Es válido suponer que, desear 

tadas estas causas, y salvando muy escasas excepciones, sus dificultades 
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tienen origen sociocultural y/o pedagógico. Es necesario evitar todos los 
rótulos, incluidos los de "dislexia" o "disgrafia". 

Para cada alumno en dificultad se debe programar el apoyo indi­
vidual con la participación de la familia, toda vez que sea posible. C~ 
do el caso se nruestra refractario se puede recurrir al maestro especiali­
zado que actuará junto a usted, en el aula, o atenderá al alumno en un au 
la separada con tiempos variables de duración, de modo que siempre compar 
ta el mayor tiempo posible con sus pares. Un sistema integrado, -y no P.'lc 
ralelo-, evitará que el niño sea extraído del cauce del sistema regular. 
Muy excepcionalmente podrá hallarse un alumno que deba alejarse de la e~ 
cuela Para atenderse en una escuela especial o servicio fuera de la escu~ 
la. Para decidirlo es necesario recurrir a un equipo nrultidisciplinario, 
con participación de médicos de varias especialidades, psicólogos, asisten 
tes sociales y educadores especializados. 
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Clave de correcci6n de las activida.des finales 

1. Para conocer 	cómo actúa la variable escolar en la determinaci6n de las 
dificultades para el aprendizaje de la lectura. 

Se seleccionaron dos muestras, una que lo tenían todo para aprender 
(B.P. positiva) y otra que no tenían ninguna capacidad para aprender 
(B.P. negativa). 
A cada muestra se la separo en dos grupos A y B. Al grupo A se le brin­
daba gran cantidad y calidad de experiencias en lenguaje hablado y es­

crito. Al grupo B ninguna posibilidad de experiencias con lenguaje ha­
blado y escrito. 
Resul tado: 
-~-~~ 

En las dos muestras aprendieron a leer y escribir cuando se 
ofrecían r~cas experiencias en lenguaje oral y escrito. 

2. 	 Hogares carenciados que provocan: 
- .ínsuficíente estímulaci6n de lenguaje oral 
- ausencia de materiales escritos 

- desplazamiento del libro por otros medios de comunicación 
- etc. 

3. 	Lleve sus conclusiones para conversar con el tutor. 
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Evaluaci6n final 

Al realizar las siguientes actividades, una vez más Ud. compro­
bará el logro de los objetivos Propuestos para este M5dulo, que ah:>ra se 
lo reco rdano s . 

Que Ud. logre: 

discriminar las dificultades específicas del apren­
dizaje de las que no 10 son, 
conocer c6mo se manifiestan en la lectura, 

analizar las investigaciones, especulaciones y dis­
cusiones sobre su origen, 
conocer los enfoques pedag6gicos más actuales sobre 
el terna, 
asumir posturas que como educadores nos corresponden. 

Una vez realizada, consulte la clave de 
respuesta y ante cualquier duda acuda al 
tutor. .. 
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l. Señale entre las opciones presentadas qué trastornos se descartan de 
la definición de dificultad específica del aprendizaje. 

a. defectos perceptuales o 
b. trastornos emocionales severos CJ 
c. retardo mental c::::J 
d. disfunci6n cerebral mínima c:J 
e. problemas ambientales c:J 

2.¿Cuáles son las alteraciones más comunes que se señalan en la definición 
de dificultades del aprendizaje1 

3.¿Qué 	trastornos asocian algunos investigadores con la zurdería contrariada; 

4. Con 	 respecto al origen de la dislexia, marque con una cruz eX) la teoría 

que 	 la explica por el dese<J.llilibrio neuromotor. 

a) psicología experimental 
 CJ 
b) psicología profunda CJ 
c) organogénica de Orton CJ 

S. ¿A qué se denomina dislexia de evolución? 
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6. Anote los resultados según las conclusiones arribadas por Inizan. 

Experiencias con lenguaje escrito 

ricas pobres 

B.P. Positiva 

B.P. Negativa 

7. Le presentamos tres muestras de escritura. 

Señale cuáles son los problemas detectados. 

por "los libros" 

a).------------------------------·-------------------·.--.-.-------.-­

b.)~ por "el trigo" 

b).------·_------·_--·-----------·_-----_·--------·-------.-.--------­
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e) ----------------------------------------------------- --------- ­

8. 	Con respecto a los problemas del lenguaje y su relación con la dislexia, 
existen diferentes enfoques. 

En las siguientes afirmaciones coloque (N) si el enfoque corresponde 

a la neurolingtiística y (P) si a la psicolingtiística. 

a) 	se considera a la dislexia como un proceso derivado 
de trastornos organicopatológicos 

b) 	 se vincula al proceso de construcción del lenguaje 

e) 	 se la asocia a una entidad más compleja reconocida 

como afasia infantil. 
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Resuelva los siguientes casos. 

a) 	 Cuando Ud. ha llegado al término del primer año y encuentra, niños 

que no han aprendido a leer o leen de manera deficiente. ¿Qué deci­

sión tomaría con respecto a su promoci6n? 

Recuerde el Módulo 5, unidad 2 sobre el ciclo inicial del aprendiz~ 

je de la lecto-escritura. 

b) ¿Si Ud. atiende el preescolar considera que puede diagnosticar niños 

con dislexia? 

Explique su respuesta. 
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Clave de corrección de la evaluación final 

1. 

2. 	 Trastornos de atención, pensamiento, habla, alteraciones en lectura y 

aritmética. 

3. 	 Problemas en el lenguaje (tartamudez) ,dificultades en el aprendizaje 

de la lecto-escritura. 

4. c 

5. 	 Se denomina dislexia de evolución a las dificultades para leer que se 

presentan durante el desarrollo en niños de inteligencia normal. 

6. 

Experiencias con lenguaje escrito 

ricas pobres 

B.P. positiva buenos logros fracaso 

B.P. negativa buenos logros fracaso 

7. 	 a) confusión de letras semejantes 

b) confusión de letras semejantes 

c) confusión de letras, incorporación de letras, 

dificultad en la separación de palabras, 

sustitución (combinación de errores). 
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8. 

a) GJ 
b) [TI 
c) o 

9. 	 Promoverlo a segundo grado y ayudarlo a recuperar sus aprendizajes, t~ 
niendo confianza en que aprenderá después de las edades institucional­
mente 'establecidas. 
Utilizar fichas de seguimiento para trabajar conjuntamente con el grado 
inmediato superior. 

b) 	no. 
Investigaciones más recientes demuestran que ningún dato del llama­
do "síndrome de la dislexia" predice que el niño no va a aprender 

a leer. 
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Recapacitemos juntos antes ele tcnninar. .. 

En el ~15dulo 1, especialmente en su segunu;, y tercera unidad, 

se hicieron algunas referencias :1 los runtlamcnto~ históricos, culturales 

y sociales del desarrollo cognitivo. Como se informó, importantes investi. 

gaciones literarias, antropológicas y psicológicas Jlermitieron comprobar 

que, antes de la invención de la escritura, los seres humanos accedían a 

múltiples aprendizajes, llegando a poseer una gran sabiduría práctica; que 

adquirían tempranamente ese aprendizaje en la relación activa con su medio 
y, sobre todo, mediante la acción en el trabajo; que gracias al oído y a 

la repetición, lograban los conocimientos elaborados hasta su presente his 

tórico y, cuando, hace alrededor de un millón de años adquirieron el lengua, 

je articulado, pudieron expresar sus reflexiones y sentimientos. 

Analizamos brevemente en ese ~du1o, el proceso que dio lugar 

a la aparición de la escritura hasta llegar a su forma alfabética unos 3.5C 

años A. C. y a la invención tle la imprenta hace apenas más de 500 años. 

Las investigaciones socio-culturales mencionadas, pennitieron 

demostrar que la memoria era la actividad psíquica privilegiada mediante 

la cual se conservaban y transmitían, de generación en generación, los c~ 

nocimientos adquiridos. La escritura, que pasó a ser su depositaria, 1ib~ 

ró de la carga de la memoria a la mente humana, que así pudo emplearse en 
actividades más creativas del pensamiento lógico y dialéctico . 

•La objetividad del lenguaje en la forma material y visible de 

la escritura, -en oposición a la fugacidad del lenguaje oral evanescente-, 
•hizo posible la fijación del concepto y de la ley que es con~ición de la 

ciencia. También favorece la posibilidad de "estudiar" en el sentido estrie 

to, ya que le permite al alumno clasificar, examinar, sintetizar y hacer 

nuevas reflexiones. 

Por eso, el aprendizaje de la lectura y la escritura cobra impo~ 
tancia en el proyecto educativo del nivel primario, como ocurrió desde la 

aparición de la educación popular. Es particularmente importante, no sólo 

para el goce estético sino taub,ién para la adquisición de los conocimien­

tos y porque actúa sobre la mentalidad del niño. desarrollando cápacidades 
nuevas. 
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Así pudimos criticar la aberración de la escuela que memoriza 

la escritura cuya creaci6n permitió abandonar las formas mnem6nicas de la 

transmisión del conocimiento. Este, por otra parte, se halla muy comúnmen 

te puesto al servicio, en la escuela, de la función conservadora y no de 

la función transformadora de la escritura, Y, mientras tanto, la institu­

ción escolar abandona la practica que originalmente daba lugar al conoci­

miento mediante la experiencia en la vida y el trabajo. 

En la unidad 2 de 1 MSdulo 1, dedicaJros un parrafo especial al 

"poder cognoscitivo de la lectura". Consideramos que la fuente primera del 

aprendizaje es la experiencia en el medio natural y social porque le pe~ 
te al niño descubrir relaciones y producir generalizaciones para acceder 

a las leyes científicas y \~rificarlas. Recalcamos que la manera de apren 

der directamente a tr~vés de la experiencia natural, es la más idónea. Pe 

ro que, junto al aprendizaje directo existen formas de aprendizaje indirec­

~ sin las cuales es imposible conocer 10 que está alejado en el tiempo 

y en el espacio, o fuera de la percepción de cada uno. 

Expusimos 105 argumentos que demuestran cómo la lectura es la 
forma más válida del aprendizaje indirecto, entre otros lOOtivos, porque 

da libertad para la búsqueda de información y para desarrollar la inteli­

gencia crítica y creadora,ayudándole al individuo a evaluar otras formas 

de aprendizaje indirecto (T.V., radio, etc.). 

Pero hoy, COloo otras veces, deseamos destacar que, al igual que 

todas las formas de aprendizaje indirecto (exposición del maestro, medios 

aUdiovisuales) el aprendizaje por medio de los libros necesita revitalizar 
se en la experiencia permanente con el mundo natural y social. 

Pero como se demuestra en este último MOdulo se debe tener en 
cuenta también que la multiplicidad de problemas sociales que intervienen 

en el aprendizaje de la lectura, puede transformar este objetivo escolar 

en el instrumento más selectivo del sistema formal. 

Las dificultades para aprender a leer pueden influir, como ya 

ocurre, para que el niño rechace la escuela y, por extensión, para recha­

zar cualquier aprendizaje que requiera un esfuerzo intelectual. 
La escuela será verdaderamente delOOcrática cuando sea capaz de 

dominar 105 factores adversos que gravitan sobre multitudes de niños que 

no llegan a ella tan preparados COloo otros para ingresar al universo de 

la cultura gráfica e integrarse, rol' su medio, a la vida social de nues­
tra época. 

Por eso, la primera solución para las dificultades y el fracaso 
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consisten en optimizar la calidad de los contenidos y actividades, la! 

titudes y los vínculos interpersonales en la escuela, así COllD su re!! 
con la comunidad inmediata. 

De este llDdo la educación formal podrá intervenir en los pTI 

tos polít~cos compatibles con las necesidades de cada niño y con los: 

reses y aspiraciones de la comunidad regional y nacional. 

AsumallDS, 105 docentes, el compromiso que se expresa en el 
de nuestro curso, enseñando ... 

la lectoescrÍtura inicial en una escuela 

para la democracia. 
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A N E X O 

~[)DULO 7 




Coro siempre cerrareoos el trabajo realizado en el MSdulo, con 

este apartado, que 10 reservamos para la lectura y el trabajo grupal. 

Para esta 'entrega elegimos un texto de Stambak Mira y Vial ~bni 

que: Problemas de la Inadaptación Escolar, extraído de la Revista Enfance, 

~ 1, enero/abri1,1970. 

Coro Ud. observará es un texto de lS años atrás, y a pesar de 

hacer referencias a trabajos publicados por Wallon hace nás de 2S años, 

son de una extraordinaria actualidad. 

Fn cuanto al trabajo grupal esperaros que ayude a solucionar pr2, 

blemas que por ser tan cotidianos no dejan de ser importantísimos. 
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Stambak, Mira y Vial, ~nique: Problemas de la Inadaptación Es­

colar, Revista Enfance, N°l, enero/abril 1970. 

La educación de los niños inadaptados se propone, en principio, 

el mismo objetivo que la educaci6n de los niños normales: convertirlos en 

individuos aptos para jugar un rol activo dentro de la sociedad, viviendo 

en ella con autonomía y responsabilidad,y participando en su cultura. Pe­

ro, frente al fracaso de un niño o a los conflictos que se crean entre él 

y la escuela, se lo ubica fuera de ella (por otra parte, muchas veces no 

se hace más que objetivar una situación que ya existía de hecho: la del 

niño aislado, abandonado en el interior mismo de la clase normal). La prá~ 

tica de la segregación escolar, si ha podido ser el único medio de dar a 

ciertos niños educación e instrucc i6n es. de hecho, el soporte del rechazo 

Je los inadaptados y de los niños con "handicaps" por parte de la escuela 

y Je la sociedad. AislanJo al niño en dificu} tad, se lo designa como ina­

daptaJo y se crean as í las condiciones de un recha:o más acentuado. Así 

la enseñanza especializada peligra en convertí rse corro se ha escrito a Pr:;>. 

pós ita Je las clases de perfeccionamiento. en "nave de locos" de la escue­

la públicil, suministrando "a la instituci6n escolar la posibilidad de ejer. 

cer una segregación dentro de su propio cuadro" y dándole "una tranquilidad 

de conciencia en cuanto il sus propias estructuras, ilsegurando 1,1 escolari ­

zación Je aquellos que no se adaJ1t~m" (1). La segregación, concebida para 

remediar los fracasos y las dificultaJes que e~l)('rimentan los niños en el 

meJio escolar, contiene en sí su propio fraC:1so ~" puede sumir:istmr a la 

escuela el alivio necesario para su propia esclerosis, para sus propias 

carencIas. 

"Iás allá Je la impericia y Je la penuria escolar ~lCtu:tles, la 

multipllcación Je las clases especiales \":.1 ell contr~l del deseo democráti ­

co de Wl;1 educación elemental com(u1 a todos los niiios. En este punto es 

necesario recordar ciertos hechos significatÍ\us: si se sabe que sólo el 

30~ Je los niños cursan normalmente la escolaridad dementa I , se sabe tam 

bién que esos níf10s pertenecen a medios sociales bien detenninados. El cur 

so de la escolaridad es desJe el curso preparatorio (leL grado), amplía­

mente Jej1endientt' de la clase social de 1;1 que d níilO ha !'urgido. Se co­

nocen los resul tados de las encuestas Jel equipo BourJieu-Passeron sobre 

la Universidad. En lUl nivel II\'Í,; eleInental "cn todos los establecimientos 

de scgwldo graJo -y no solamente en los I ÍCCM- la proporción Je hi,ios 
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de obreros disminuye a medida que se avanza en la escolaridad" (2). Ejem­

plo de esta selección: Sto. clásico: 13% de hijos de obreros; lo clásico: 

6%; liceo técnico: ler. año 42%; otros años: 3]%, etc. Los retardos esco­

lares. el número de niños que no sobrepasan la escuela primaria son más 

importantes en los medios sociales desfavorables. así como es la frecuen­

cia de niños deficientes intelectuales. La mayoría de los niños que entran 

en el engranaje de la repetición son separados a partir de la edad de ]0­

n años sobre las vías laterales que no le permiten retomar el curso llama 

do "normal" de los estudios. En ('se nivel, es bien difícil hacer una dis­

tinción entre una clase de transición y una clase de perfeccionamiento pa­

ra niños deficientes intelectuales. 

La escolaridad se halla actualmente concebida más o menos corno 

si desde el curso preparatorio, debiera encarar la preparación para la con 

currencia a las "Grandes Escuelas". Por su origen social, una enor.ne masa 

de niños llega al curso preparatorio muy desprovista y, a lo largo de to­

da la escolaridad, el 'hiatus entre la escuela y la familia no hará más que 

crecer. Es esta multiplicación de casos de niños en dificultad que ha lle 

vado ,contradictoria.'1lente, a preocuparse de cada uno de ellos indi vidualmen 

te para ayudarlos, más que a preocuparse en su conjunto de la escuela. TQ 

do el'sistema se ha sentido poco a poco alcanzado por la adaptación esco­

ar de los niños. Poniendo el acento sobre los problemas de aquellos cuyos 

,:ladres consultaban en los Cent ros Especial izados, se ha tendido a "pa tolo­

gizar'" "psiquiatrizar" el conjunto de los fenómenos de inadaptación. l'xi~ 

te la tendencia a asimilar a todos los niños que tienen di flcul tades de 

la escuela a "casos patológicos" expllcables por factores individuales, 

01 vidando que la masa misma de inadaptaciones escolares pone en te la de 

juicio a la realidad escolar en su conjunto. Las diferentes inadaptaciones 

no pueden ser comprendidas más que con referencia a esa realidad. No se 

llegaría más que a una aproximación sobre los prohlemas de la infrrncia i­

nadaptada si se contentara con oponerla pura y simplemente a la infancia 

"normal" como el enfenuo al honhre sano. 

En relación con esos problemas se han desarrollado controversins 

a nivel de la intervención educativ-a y terapéutica, cada W10 reivindican­

do para sí el privilegio del rol preponderante. ~1édicos y maestros se han 

enfrentado frecuentemente. Se han plante:1do los problemas de la infancia 

inadaptada en ténuinos de apropiación y de rechazo, en lugar de situarlos 

en el cuadro de la indispensable' colaboración méilico-pedagógica, dentro 

del cual todo niño tiene derecho tanto :¡ tUl tratamiento, si es necesario, 

como o la educación. -120­



Otra contradicción importante se desarrolla entre el progreso ~e 

los conocimientos de la ciencia psicológica y los hechos que derivan de 

esa misma ciencia utilizada de manera rígida o desfigurada. Así se ha con­

ferido al Conciente Intelectual, por su institucionalización al nivel de 

los criterios de admisión en los establecimientos especiales,. un valor de 

uso que no tiene. Los maestros y los médicos, los psicólogos mismos, se 

han dejado llevar y obnubilar por el Cociente Intelectual y por los resul 

tados de los tests en general: éstos han tomado una significación que so­

brepasa ampliamente los conocimientos que nos suministran. 

Se olvida fácilmente que si el acceso científico no indispensa­

ble para comprender el desarrollo psicológico del niño y sus trastornos 

y éste es la única garantía del progreso pedagógico, no sabrla -sin embar 

go- suministrar recetas a la pedagogía ni permitiría deducir directamente 

el modo de intervención adecuado a tal niño en particular. Nuestros cono­

cimientos son todavía muy limitados en ese dominio o irrisorios en relación 

a la masa de problemas. Lo que escribía Henri lI'allon hace treinta años es 

tá aún vigente: 

" Si la psicología debe intervenir en la fOl1nación 
de los maestros, es mucho menos, a mi entender, COlID una 
nueva materia de enseñanza que para ponerlos en guardia, al 
contrario, contra ciertos "slogans" psicológicos y para ll~ 
varIos a sacar de su propia experiencia conclusiones que se 
rán útiles para el psicólogo miSlID, ya que sigue siendo vei 
dadero que la psicología aplicada no puede ser pura y sim­
plemente una psicología que estaría ya en posesión de sus 
principios, sino que ella es el terreno e~)erimental donde 
pueden elaborarse y controlarSe sus verdades y sus métodos". 

Sobre el fondo de estas contradicciones se ha dibujado la reali 

dad escolar actual y las instituciones especiales. No es, entonces, inútil 

reflexionar sobre ellas a fin de plantear más claramente los problemas, 

con el sostén de los trabajos científicos y, evitar. preocupándose única­

mente de las dificultades, trastornos y déficits de los niños en la escue 

la, de contribuir a la perpetuación y a la extensión del sistema. El 70t 

de retrasos y de fracasos escolares de los que hablamos al comienzo de es 

te artículo crean una situación aberrante y paradojal; la norma que debie 

ra valer para la casi totalidad de los niños, no se adapta más que al 30~ 

de ellos. Este hecho, por su carácter caricaturesco, obliga a repensar e~ 
teramente los problemas escolares y a replantear la noción misma de inada~ 

tación. 
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To~q inadaptación implica una relaci6n cuya característica es 

ser recíproca. Si se puede decir que un niño esta inadaptado a la escuela, 

se puede decir' asimismo que la escuela está inadaptada al niño y cues­

tionar la escuela y todo el sistema de educación. 

Limitarse a constatar las dificultades escolares de los niños 

es escamotear los problemas. Se considera la escuela como una realidad al? 

soluta, estática, con relación a la cual es evaluado el niño: es él el que 

tiene carencias, es él el que no se adapta. En consecuencia existe la ten 

dencia a resolver todos los problemas que surgen, con la creación de ins­

ti tucíones especial izadas, específicas de la infancía inadaptada, insti tu 

cíones cuya relativa hipertrofia es insuficiente para resolver todos los 

problemas planteados. 

Para comprender los fenómenos de la inadaptación escolar, es n~ 

cesa río tomar en consideración los dos términos de la relación: el niño \" 

la escuela. 

La crítica de la realidad escolar ha sido hecha frecuentemente 

y desde hace bas tante: tiempo por los mismos pe~1.gogos. Sin descuidar ni 

la mejora de las condiciones materiales (en particular el al igeramiento 

de las clnses) ni la mejora de la formación de maestros sin los c~.les nin 

guro trans[ol1nacíón de la escuela es siquiera pensable, se puede, gracias 

:1 los trabajo¡; psicopedag6gicos, entrever 10 que debeda ser la escuela 

p:lra que pudie:ra jugnr mejor su rol. Se: pueden recordar los cambios de ac 

ti tud indispensables: ~cordar Wl lugar rr{¡s nmpl io a los sectores de nUe:s­

tra herencia cul turnl que pe:rmanecen aún como 105 pa rientes pobres de In 

educación (cultura artístiCl, cultura físiC:l )" deportiya, conocimientos 

pr:ícticos y técnicos ... ); de:snrrollo de la C:lp~cidnd de obsenación, de 

racon;uniento, del gusto por el l'onoe imiento en lugar de apre:ndí:a.ies con' 

trat:ldos principalmente sobre: la memorin. etc. Se: conoce :1hora un cierto 

número de Glr;¡cteres y le:;ves del ,les:IITo110 psicológico <.lel níflO: 1:1 pe:d:~ 

gogía no puede ignorarlos. Se s:¡be, por e:jemplo. que prolonga~1s Jornada:; 

de inactlvill1d física son ¡K'rjudiciales :1l niiío; se s<1be que el número de 

niflos que pueden emprender, ;¡ partir de los 5 afias, un aprendi::1Je siste­

m:ítico de In lenUI''', es muy reducido. Los peligros de: un;¡ :1ctitud rígid:1 

y nutoritari:1 r 1<1 import:lllcia de la 'comprensión y de la atención aport:l 

das a cada n iiío en I':lrt lc-ular son bien conoc idos; pero se sabe tambí6n que 

el nillo (v sobre todo el nif!o pequeflo) tiene llece:sÍtbd de modelos :1dultos 

y que la dimisión de su rol por ¡mrte del adulto es fuente de angustias 

y de perturbac iones. 
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Evidentemente, tales disposiciones de la escolaridad seran . 

realmente provechosas para los niños si encuentran en su vida extra-esco­

lar condiciones materiales y culturales satisfactorias. Entonces solamen­

te la democratización de la escuela cesarla de ser formal para convertir­

se en real. 

Una escuela renovada permitiría a un gran número de niños adap­

tarse y cursar sin perJulcio su escolaridad. Sin embargo, aun es una escue 

la idealmente perfecta, algunos presentarán dificultades tales que deberán 

beneficiarse con una ayuda educativa o terapéutica particular. El análisis 

de 10 que no funciona a nivel de la escuela y la búsqueda de medios para 

su solución no eximen del estudio de las dificultades que presentan un cier 

to número de niños. ~1ás aun, estos estudios, al poner en evidencia las di­

ficultades experimentadas por ciertos niños frente a los aprendi=ajes es­

colares, penni ten comprender mejor COlID es el niño "normal". Las des\-iacio 

nes patológicas aclaran el desarrollo normal: su análisis puede contribuir, 

por un mejor conocimiento Jel niño, a mejorar la educación de todes. 

Los trabajos sobre inadaptación son numerosos. Esquemati:ando 

las ten.lencias toór icas que se oponen se pueden distinguir los "collStí tu­

cionalistas" organicistas por una parte, )" por otra las teorías funel,das 

ya sea en un .leterminislID psicológico, ya sea en un determinislID socioló­

gico. En la perspect i va const i tucionalis ta, la imel,ptación est:í determi­

mda exclusivamente o en última instancia por factores biológicos innatos 

que implic:m Wla "cons ti tución" mental patológica, causa de la inadaptación. 

En lo óptica inversa, toJo o casi toJo es posible en el nacimiento. Lo de­

terminante, aun en el caso de lesiones org5m.cas. son las relaciones que 

se cst,lbleccn entre el niño r los otros )', en particular, entre el niño 

r su ma.lre (psicologismo) o lGS condiciones de \-iel. en el sentido más am­

pI io, conJkiones socioeconómicéls y culturales C:;ociologisllP). Una r otra 

tendenc ia conciben la e;\.l)!iclción .le la inaJaptación de manera w'lÍlateral 

y descuidan los determinantes que no co lIKiclen con su )llUltO de yista. 

Frente a esas dos orientaciones opuestas adoptarellDs las líneas 

teór ie,ls traz.aJas por l\a11on y Ajur iaguerra, rehus5nclonos a redla:a r total 

mente estas Jos corrientes )' rehus5noon05, así mislID. ;1 limitamos a W'la 

enumcmCÍón y una juxtaposición ecléctica ele las dh-er;;as condiciones en 

juego. 

lJI inaililptación es a la \·e= biológica, ps icológ ÍLa r 50C ial. \0 

se le puede comprender si no es con referenci:t a esos tl·e:; niyeles .le rea 
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lidad y a sus interacciones recíprocas a lo largo de toda la historia in­

dividual. 
Los determinantes orgánicos deben ser encarados desde dos puntos 

de vista: por una parté, es necesario considerar las características de 

las condiciones orgánicas desde el nacimiento; el organismo no es neutro 

en el momento del nacimiento, está ya individualizado por su equipo gené­

tico y por el desarrollo intrauterino; y, por otra parte, es necesario te­

ner en cuenta las leyes de evolución orgánica: el desarrollo pasa por eta 

pas que se suceden en el mismo orden en todos los niños; Ajuriaguerra ha 

insistido sobre la importancia de los "momentos fecundos" que lo jalonan, 

momentos en que nuevos aprendizajes, nuevas maneras de ser surgen del he­

cho del desarrollo orgánico. 

A nivel de las condiciones de orden psicol6gico y social, es ne­

cesario distinguir: por una parte, las condiciones socio-económicas y cul­

turales generales; por ejemplo, se puede invocar en la determinación de 

las inadaptaciones escolares la importancia relativa de los grupos sociales 

marginales (nómades, trabajadores emigrados). Y, por otrd parte, las moda­

lidades según las cuales se organizan las relaciones interindividuales en 

la familia, primero, en la escuela despu~s; se analizará en particular la 

composición de la familia, el estilo de las relaciones afectivas en la fa 

milia. 
Es evidente que ciertas formas de inadaptación y de "lnndicaps" 

son más directamente imputables a condiciones neuro-fisiológicas y otras 

a determinantes de orden social o relacional. Pero no es menos evidente 

que no se puede, en ningún caso, hacer abstracción de una o de otra de e­

sas determinantes. Los "handicaps" físicos en su evolución no se sitúan 

fuera de toda influencia educativa; se sabe, por ejemplo, que niños hipo­

acúsicos tratados como sordos se vuelven sordos rápidamente. A la inversa, 

las características fisicas individuales no dejan de actuar sobre las rela­

ciones que se establecen entre los niños y los otros, y de allí, sobre su 
personalidad. 

Cada caso de inadaptación está sobredeterminado. Para comprender 

el rol relativo de las diferentes condiciones, su jerarquización, su "pe­

so" en cada caso, los efectos de retorno que se producen, l as contradicci~ 

nes que se actualizan, para comprender como la personalidad del niño se 

convierte ella misma en su propia determinante, es fundamental adoptar u­

na perspectiva histórica. Las características biológicas, las condiciones 

de orden social y cultural no están dadas de una vez por todas en el naci­
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miento. El organisJro humano nace inmaduro y se organiza funcionalmente en 

el curso de su historia, sobre la base de la maduración de las estructuras 

anatómicas, pero en relación con las exigencias y los aportes de su medio, 

con los aprendizajes, las actividades, que éste propone o impone. El tiem­

po mí slll9 es una variable cuyo rol es esencial. El medio humano no juega 

el misJro rol en las Jiferentes edaJes Jel niño; su importancia varía en 

el curso de la construcción psicológica. Los cambios del niño son ellos mis 

lIDS factores Je modificaciones de la actitud de los otros frente a ellos 

y generaJores de nuevas exigencias y de nue\~s gratificaciones. Los proble­

mas de la inadaptación no pueJen ser planteados más en términos fijistas 

y mecanicistas. Deben ser pensados en el marco de un análisis dialéctico 

de la construcción histórica del individuo en y por un meJio que él modi­

fica al mismo tiempo que es lIDJificaJo por él. En cada edad, el niño y su 

meJio se estructuran el uno por el otro, por medio Je las relaciones inter 

personales. Corresponde al psicoanálisis el mérito Je haber Il'Dstrado c61l'D, 

en el curso de esos intercambios estructurales entre el niño y su medio 

-intercambio cuya importancia parece permanecer más allá del período de 

plasticidad mfíxíma de los primeros años- la realidad no juega solamente 

por lo que ella es objetivamente, sino también por la imagen que el indi­

viduo construye de ella, por la significación que le confiere la organi:a­

ción psicológica individual, por la forma en que se estructura la persona­

liJaJ. 

l., acción de los diferentes determinantes de la e\1Jlución psico· 

lógica se integra en una dinfunica personal que tiene sus leyes internas 

Je evolución. El ret~¡rdo o la precocidad de un aprenJi:aje no sol3J11ente 

tienen una acción directa sobre las posibilidades del ni~o, son la fuente 

de organizaciones Jiferentes de las relaciones con su meJio. Los equil ibrí 

evolutivos sucesivos, perturbados por lm retardo demasiado grande (o una 

precocidad demasiado granJe) en el desarrollo Je talo cual fWlción trans­

forman la histori:l del niiío y amenazan con proJucir lo que Ajuriaguerra 

ha llamado "disanronÍas evolutivas", es decir organi:aciones Jisarm5nicas 

de la personalidad 1igaJas a la manera en que ella se ha construido v ca­

racterízaJa por déficits en Jominios particulares o por conO ietos entre 

las exigencias del medio v las posibilübdcs del níüo~ .. 

(1) 	 G:;nnet, C ct Parent, P: Les écoliers inatL:\)ltés, París, P.U.F., 19b:>, 

Pago 58. 
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(2) 	 Isampert-Jamati, V.: L'echec scolaire et la démocratisation.de l'enseig­
~ement. Cahiers pédagogiques, mars 1965, pág. 17/Z0. 

(3) 	1'Iallon, H.: La fonnatión psicochologique des maitres, articulo extraí­
do de L'éducation scientifique, 12 eme année, 1938, N° 111 Fnfance, 
mai-octobre 1959, págs. 401/7. 

Observación: 

En este artículo se habla del sistema primario en Francia que 

en ese momento 	 comprendía los siguientes ciclos: 

- la escuela maternal, 

- el curso preparatorio, 

- el curso medio, 

- el curso superior. 

La "clase de perfeccionamiento" estaba desde el año 1910 desti 

nada a los niños "débiles mentales" y estaba integrada a la escuela común. 

En este artículo los autores se refieren a la se~regación de niños 

"en dificultad" que no son débiles mentales. 
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Trabajo grupal 

Consigna de trabajo individual 

l. 	Localice dos casos que presenten dificultades en el aprendizaje de la 

lectura en l°, 2° Y 3° grado. 

2. 	Análíce según lo expuesto en la unidad 3. 

Los datos que debe conocer el maestro, y otros si Ud. lo considera ne­

cesario. 

3. 	 Investigue a través de la lectura de un cUento; 

a) niveles de compren s ión, 

b) errores (unidad 1). 

4. 	Hágale producir escritura: 

al un dictado, 

b) una redacción. 

l\nalice s i comete errores COIID los expuestos en la unidad l. 

5. 	Explicite su opinión sobre las características :' el origen de esa diE 

cuItado 

Propuesta 	de traba io grupal 

Lleve su estudio al grupo y someta sus conclusiones a la discu­

sión del rnlSIID. 

Trate en grupo de resol ver el siguiente planteo: 

¿La dificultad en el aprendí:aJe de la lectura 

es un problemo. del indídduo, de l:l $OC ieda,l o de 

la escuela'; 



Planilla de evaluaci6n del trabajo grupal 

Una vez más le sugerimos que complete esta guia de evaluaci6n de 

la reunión grupal. 

La misma le servirá para reflexionar sobre su actuaci6n y la del 

grupo. 

~~rque las opciones con las que está de acuerdo. 

1) En cuanto al trabajo. 

Le resultó: 

al interesante 

b) extenso 

O 
O 

c) dificil 

d) agradable 

O 

e) inadecuado 

f) 

g) 

actualizado 

necesario 
O 
O 

2) En cuanto a la discusión grupal. 

al Los objetivos fueron comprendidos por todos. O 
b) Se comprendió el problema que se discutió. O 
cl Se contribuyó con argumentos ajustados. D 

d) Se permitió la participación del grupo. O 
el Se recogieron los aportes de los miembros. [1 
f) Se enfrentaron posiciones. O 

g] Se llegó ~ una conclus i6n. O 
(En caso afinTh~tivo transcribirla) 
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;"ndulo 7 

Glosario 

.'\fasia: 	defecto o pérdida del poder do expreslOn por medio de la palabra, 
la escritura o· los signos, o de la comprensión del lenguaje habla 
do o escrito debido a injurias o enfermedades del cerebro. -

AnalmlesÍs: parte de la historia clínica que comprende el conjunto de los 
antecedentes de 13 enfennedad. Generél1mente se obtiene de la meTIU 
rip de los familiares. 

:~osia: altemción de las "gnosia~". Por ejemplo, la agnosia visual slgnl 
fiGI la 	in1jXlsibilidad de reconocer los objetos del c:lmpo visual 
debido a lesiones de la corteza cerebral aunque la persona afecta 
da no sea ciega. (Véase "gnosia"). 

Anartrla: desorden articulatorio debido a alteraciones en el sistema nor­
'-'--y ioso central que se manifiesta en trastornos de la art icubc iÓIl 

de la palabr:l. Opuesto a "dislalia", que es un defecto de articl.ll:! 
ción por otras alteraciones del sistema nervioso central. 

Apraxia: inhabilidad paru producir los movimientos voluntarios causados 
por lesiones en la corteza cerebral. 

Elocución: uso de la palabra p:Jra e"-presar los conceptos. 

Estereotipo dinámico: conjunto de reflejos condicionados en suceSlOll \ en 
!'C,lación recíproca; cada estímulo crea condiciones para 1:J próxi­
ma respuesta)' la prepara. Es una unidad funcion:ll que se e:-:tabi­
1i:a )' se conserva gr:lc las a las "hue ll;¡s nerv iosas" que dan 1 uga r 
a su fijacióll }' estabilidad. La organización do las funciones su­
periores, entre ellas el habla, 13 lectura )' la escritur:l, lns:I 
por 13 organización de estereot ipos. (Véase ..\zcoaga, .J. E., \prendi 
za:,e i'isÍológíco y Pedagógico, Ed ..\teneo, Buenos Aires). 

[enomeno lÓJ:'l_CO: que descr.ibe los rasgos externos de un hecho )' los eXI)11 
ca de acuerdo a las características percibidas. Opuesto ;11 aniíl i ­
s explicativo de su naturaleza (o esencia) en hase ;¡ su origen 
)' a sus relaciones causales y dinií:nic;ls. 

Gestalt: teorías según las cuales los estímulos se presentan en "confígu­
._--~ 	raciones", .. formas" o "totalidades" cUy:ls prop iedades ilim lugar 

a una respuesta sensoperceptiv:l "global". Son teorlas opuestas a 
las del "asoci.asionislllO" para el cual las propieilildes de 1;15 cosa~ 
rcsul tan de la suma de sus [xutes. 

Gnosi;¡: 	 función de la corteza cerebral para procesar las i!:lpresiones que 
recibe, en c;¡clu caso, a tFlvés del allal izado!' que comprende el re' 
ceptor sensorial, los nerVLO$ transmisores y el área cortícal co­
rrespondiente. 

GrafoLéxico: se refiere a la escritura y 1;; lcctur;l. 
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fatogenia: estudio de la manera en que se origina una enfennedad. 


Praxia: función ue la corteza cerebral para producir los IIDvimientos vo1un 

----- tarios. 


Síndrome: conjunto de síntomas que caracterizan a una enfermedad. 
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Nos despedimos ... 

Estimado docente, a lo largo de este curso hemos con~artido un 

aprendizaje que es fundamental para el individuo, para la sociedad y para 
el país. 

~uestra intención flre abrir las puertas de nuestra casa para que 

la participación sea un hecho. 

Sabemos que juntos podremos enriquecer la tarea educativa, para 

que la escuela democrática esté al servicio de todos para lograr la igual 

dad de posibilidades. 

Comenzamos el estudio de este programa con unas palabras que a­

nunciaban que este curso quería ser una apertura a la investigación y a 
la reflexión. 

Esperamos haberlo logrado. 

Creemos que ya no hace falta explicar el por qué de la elección 

de la temática, pero nos vamos a despedir con un poema de Neruda que tal 

vez lo reafinne. 

L1. PALABRA por Pablo Neruda 

. .. Todo 10 que usted quiera, sí señor, pero son 
las palabras las que cantan, las que suben y 
bajan... ~le prosterno ante ellas ... Las amo, 
las adhiero, las pers igo, las muerdo, las 
derri to ... Amo tanto las palabras ... Las 
inesperadas ... Las que glotonamente se esperan, se 
acechan, hasta que de pronto caen ... Vocablos amados ... 
Brillan como piedras de colores, saltan como platinados 
peces, son espuma, hilo, metal, rocío ... Persigo algunas 
palabras ... Son tan hennosas que las quiero poner 
todas en mi poema ... Las agarro al vuelo, cuando 
van zumbando, y las atrapo, las 1impio, las pelo. me 
preparo fr~lte al plato, las siento cristalinas, 
vibrantes, ebÚ1TIeaS, vegetales, aceitosas, como frutas, 
como algas, como ágatas, como aceitunas ... Y entonces 
las revuelvo, las agito, me las bebo, me las zampo, 
las trituro, las emperejilo, las liberto ... L,s dejo 
como estalactitas en mi poema, como pedacitos de 
madera bruñida, como carbón, como restos de 
naufragio, regalos de la ola ... Todo está en la 
palabra ... Una idea entera se cambia porque una 
palabra se trasladó de si t io, o porque otra se sentó 
como una relnita adentro de una Frase que no la 
esperaba y que le obedeció ... Tienen sombra, 
transparencia, peso, plumas, pelos, tienen de todo 10 
que se les fue agregando de tanto ro~,r por el río, 
de tanto transmigrar de patria, de tanto ser raíces ... 



Son"antiquísimas y recientísimas ... Viven en el féretro 

escondido y en la flor apenas comenzada ... Qué buen 

idioma el mío, qué buena lengua heredamos de 105 

conquistadores torvos ... Estos andaban a zancadas por 

las tremendas cordilleras, por las Américas encrespadas, 

buscando patatas, butifarras, frijolitos, tabaco negro, 

oro, maíz, hue,~s fritos, con aquel apetito voraz 

que nunca más se ha visto en el mundo ... 

Todo se lo tragaban, con religiones, pirámides, 

tribus, idolatrías iguales a las que ellos traían en sus 

grandes bolsas ... Por donde pasaban quedaba 

arrasada la tierra ... Pero a los bárbaros se les caían 

de las botas, de las barbas, de los yelmos, 

de las herraduras, como piedrecitas, las palabras 

luminosas que se quedaron aquí resplandecientes .. . 

el idioma. Salimos perdiendo ... Salimos ganando .. . 

Se llevaron el oro y nos dejaron el oro .. . 

Se lo llevaron todo y nos dejaron todo .. . 

Nos dejaron las palabras. 


Hasta pronto y muchas gracias por 

permitirnos compartir con Ud. esta 

experiencia. 
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APE'JDICE 


Tomado del provecto 3 sobre 

"El Perfil de los Aprendi::tjes es 

col:;res seg(m el nivel de logros 

de objetivos curricul:tres". 

, 



La aplicación de la prueba de lengua en 5° grado permite obser­

var: 

De los 26 objetivos propuestos, 14 de ellos son resueltos 

por el 50% o menos de los alumnos. 

De los 14 objetivos resueltos por menos del 50% de 10,5 a­

lumnos, 11 son señalados y observados por la especialista 

del area que evaluó el Diseño Curricular 81. 

Los resultados que corresponden a 7° grado pueden ser examinados 

del mismo medo: 

De los 38 objetivos propuestos, 21 de ellos son resueltos 

por el 50'1. o menos de los alumnos. 

De los 21 objetivos resueltos por meno~ del 50~ de los a­

1umnos , 18 son señalados u observados por la especialista. 

Si bien se acepta que una serie de factores pueden influir en los 

resultados, se debe considerar, por su importancia, las críticas y los f~ 

damentos de las críticas, hechas por quienes han eVa1l1:1do el area lengua. 

Las consecuencias del enfoque adoptado fueron anticipadas de n~do claro en 

la evaluación del Diseño Curricular, elementos que figuran en el "Informe de 

Investigación Evaluativa N°9". 

Así se señalan, entre otras, que en el l° ciclo se manifiestan los 

problemas más gra\~s del area, con evidente retraso en todo proceso de enrl 

quecimíento 1 íngUístico-conceptual , que luego redundan en la carencia de los 

instrumentos básicos que se le exigen a los alumnos en ciclos posteriores. 

Por otra parte, a pesar de que en los fundamentos generales se explicita la 

noción de discurso, se sigue pro¡~niendo la visi6n de la leng~l como código; 

el trabajo língUístíco de los alumnos es pasivo y lleva más a la aplicación 

mecánica de categorías que al amlis y fundamentalmente a la producción 

de mensajes. 

Es decir, sí bien sobre el aprendizaje de los alumnos influyen nu­

merosas variables hay algunas que la escuela puede controlar. El currículo 

es uno de los factores en el que la institución educativa puede ejerce"!" con­

trol. Sobre la influencia de factores individuales y socioculturales que in­

dudablemente tienen incidencia en los niveles de logro expuestos las JCcio­

nes pedagógicas que la escuela realice tendrán que reflejar la preocupación 

de todos sus miembros para trabajar cooperativamente en la consecución de 

mayores niveles de logro. 
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CDNCLUSIONES GEl''ERALES y ALGUNAS REFLElnONES RELACIONADAS CON EL DE§..~E~O 

DE LOS ALUMNOS EN EL MEA LENGUA. 

La enseñanza de la lengua en la escuela se ha encaminado a consi 

derar que, el lenguaje es un código, que hay un dador y un receptor de cier 

tos productos codificados y codificables y que esta transmisión se resuel­

ve en un ambiente incontaminado y descontextualizado: el aula. 

Otra posibilidad es considerar que la lengua su~ne estrategias 

de acción encaminadas a lograr objetivos. Hablaros como fOTIna del hacer, 

decimos -con ALLstin- que "hacemos cosas con palabras". Comunicarse, así, 

es actuar con otros para lograr ciertos fines. No se agota en una descrip­

ción de componentes sino que supone, en cada momento elecciones de cursos 

de acción, procesos inteligentes y expresión de los propios sentimientos. 

y todo en un contexto que interactúa pennanentemente en el hecho cOlTlurlÍca­

tivo, que condiciona, favoreciendo o reprimiendo determinadas realizacio­

nes y al que a su vez es posible modificar. 

Corresponde pues preguntarse por qué y para qué enseñamos lengua. 

¿Para qué enseñamos lengua: 

Para poder hablar con claridad e hilación, diciendo lo que se 

quiere decir exact:tmente y h:¡cicndo lo que se quiere hacer mediante el len 

guaj e para poder comprender lo que se escucha o lee, para escribí r con fl u 

idez y precisión, para acceder a otros campos del conocimiento, para fayo­

recer una mayor participación e inserción social. 

Estas son las senci llas ," a la \'e: exigentes metas de la escueLl. 

P:1T:l busc3r los medios que nos permit3n tal tipo de logros tomemos como pl~ 

to de l13rt ida el :málisis de los resultados de la e\":tluaCÍón re:lli:ada. 

En d áre:1 Lengua 1:1 infonll:JCÍón recogida nos permite identificar 

lns guientcs dificultades, de los alumnos: 

Dificultad para emplear el lenguaje C01ID instTUll'Cnto para 

la construcción del :'ropio discurso, 

Por url lado, al alLlllU10 le fal t:.m lo que ll:111Uremos "instnmlentos 

básicos" -las palabras- pues es notori" la falta de \'ocabul:1río. 

- Por otro lado :11 discurso e labor:1do por ese mismo alumno 

le (al t:1 coherencia y cohesión, 

El tema de la coherenc ia del texto es complejo \' ha merecido am­

1'1 io tratamiento en e 1 ámbito de la lingUísticl europea \" norteameríc:m."l: 

pero no I];IY ningún estud lo referido especHicamente a coherencia en espa­

ilol, no es tellUl que se haya enseliado en las escuelas normales ni en los pr~ 
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fesorados de nivel elemental, de manera que en este aspecto se evalúa 

tivamente lo que no se enseña sistemáticamente. 

Así las cosas, podelOClS decir, en una gruesa simplificación, ( 

un texto es coherente cuando cada proposición que lo compone es releva] 

con respecto a lo que se acaba de decir. 

Junto con las relaciones de coherencia el texto se define COl 

todo éohesionado a su vez si se relaciona con aspectos como la correfe 

el uso de los señaladores (relativos y otros deísticos) y la elipsis. 

- Se registran notables dificultades relacionadas con e 

tres aspectos: vocabulario, coherencia y cohesión en 

tipo de texto donde el hablante debe componer, por cu 

propia, lo que llamaremos superestructuras: Una narra, 

o una carta obedecen a leyes de composición global di 

tas de las leyes que rigen a los componentes aislados 

ciones). La escuela brinda alguna información para re' 

la composición oracional, pero poca o deficiente sob 

leyes de composición global. 

Deficiente empleo del instrumento lingUístico para re 

problemas. 

C.onstruir una oración y más aún un texto es un :)roblema por 

ver. Hay materiales bás icos, las palabras; reglas de composición; res1 

nes y combinatorias posibles y una finalidad de inter;:¡cción social u ( 

vo pragmático. 

De todos los objetivos relacionados con la enseñanza se ctrm 

y sólo parcialmente, el objetivo de conocer las palabras, las categor 

orden y las reglas, aunque el análisis sintáctico convencio~~l no hab 

reglas que son operativas, sino de rótulos. 

Se ha podido registrar muy pocas ocas iones que deno! 

intercambio de ideas. Menos aún la formulación de h 

la crítica, que nutren la construcción del pe~~amiel 

teria de la lengua. 

-	 Parecería que se necesita mayor estimulaci6n de la 

espontánea y placentera. En el trabajo escolar cu:m 

terponen esquematízaciones (ejemplo: 1mblante real 

te imaginario) que no guardan relación con ningún ( 

miento personal a partir del texto de los otros, S( 

za innecesariamente el placer de la lectum. 



- En conclusión observaJIDs que un amplio porcentaje de alum 

nos; 

no puede usar el lenguaje corro instrumento para cons 

1;rui r su propio texto; 

no interpreta el texto de los otros aspectos element~ 

les (hechos de una narración donde era esperable ma­

yor porcentaje de respuestas correctas); 

no emplea estrategias nonnativas básicas (tUdación, 

puntuación, ortografía). 

De lo expuesto se puede concluir que hay una alarmante distancia 

entre el pensamiento y su formulación en términos de lenguaje. 

¿Qué posibles interpretaciones dalTKJs a este hecho? 

PodelTKJs plantearnos que esta dificultad, para poner en palabras 

aquello que se piensa y siente, surge de diversas variables correspondien­

tes al entorno social, fami! iar y al contexto escolar misrro. 

En este últirro es importante procurar, a muy corto plazo, que el 

propio docente recupere su nivel teórico, dado que el lTKJnto de conocimien­

tos ex igidos para desempeñar su función es muy alto y en la mayor parte de 

los casos no coincide con su formación. 

El maestro a la vez se siente exigido para rrodificar su rol corro 

docente, el cual necesita ser reelaborado desde un planteo que le permita 

recobrar plenamente su autonomía profesional. 

El diseño curricular 1981 es ambiguo en su estructuración inter­

m: (ej. madurez (l) - cantidad de letras (2) -) el rrouo de imp1ell'Cntarlo 

y el contexto en que fue llevado a cabo el proceso de enseñanza-aprenuiza­

je connotó a aquel y 10 convirtió de hecho en autoritario, aunque escuelas 

ylo maestros procedieron con sus propios métodos. 

Los diversos componentes del área Lengua fueron evaluados por los 

especialistas, quienes opinan que es relevante el hecho ue que la elección 

teórica y metodológica. efectuadas dificul taron la expresión. 

El maestro inicia a los niños en una uti 1 i zaCÍón formal detcrmi ~ 

nada, uescontextuali zando y 1 imi tando el uso de fonnas 1 ingUis ticas: el ex­

ceso de formalización, la poca e:;;plicitación ue conceptos y de variaci6n en 

la presentación, impone illla simplificaci6n en el lenguaje y no permite la 

construcción uel conocimiento con;:) lo postula la teoría en que se basa el de 

(1) Diseño Curricular 81. 
(2) Diseño Curricular 81. 
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sarrollo del currículo. 

Es justo que consideremos la probabilidad de que los errores en 

las respuestas de los niños puedan tener que ver también con un cambio en 

la forma de presentación de las situaciones a resolver. 

Es difícil para los niños que han sido largamente incorporados 

~ un estilo de trabajo donde la formalización única es tan frecuente, lo­

grar resolver situaciones donde se modifique justamente la forma en que 

habitualmente trabajaron un tema. 

Este hecho atenta contra las posibilidades concretas de transfe 

rir y usar operativamente sus aprendizajes. 

De ser así, esto estaría indicando que el alumno sólo puede re­

solver situaciones sumamente estructurales -casi podría deci rse estereoti 

padas- y que las resuelve en forma mecánica. 

El alumno en general, no puede transferir conocimientos, proced: 

mientas, etc., a nuevas situaciones, aún cuando éstas resulten sumamente 

sencillas. Es decir, que le resulta difícil resolver situaciones sencilla~ 

cuando observa un cambio en la estructuración, con lo cual cabe preguntar­

se hasta qué punto hay aprendizaje. 

Otro aspecto que hay que considerar es el grado de permisiddad 

a hablar en el grado que puede contrastar con las oportunidades de hablar 

en 1«5 clases de lengua, tle modo que se pueden ver limitadas así a artifí 

cíales formas de aprender a decir lo que se "debe" y de la forma en que 

se debe. 

Esta situaci6n planteada en la escuela entra en contradicción 

con la pérdida de ciertas nonnas fonnales de convivencia y el cambio en 

los modos de vincularse en la familia y la 50ciedtld. 

Un hecho que e:'1)re5a estos cambios, es el uso generali=ado que 

los niños hacen del tuteo, incluyendo a los adultos "Cm desconocidos, im­

posible de pensar en otros tiempos. 

Se observa un cada vez más desarrollado "lenguaje de los .Íéívene, 

que se extiende a los niños y que no es aceptado en la escuela, de ffic'lnera 

similar a lo que ocurre con las variantes dialectales de la lengua. Esto 

se ve en los resultados de la prueba donde se plantea la utili:ación de lTí 

dismos regionales. 

Se puede acentuar así la disociación lengu.'lje no escolar-lengua­

je escolar, siendo este último resistido por lo qu(' significa, :tdquirienck 

valor de represent:tci.ón de si tuac iones disp13centcras que los niilos deci.dE 

no incorporar. 

• 
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lDS textos de lectura utilizan también un lenguaje que carece de 

resonancia cotidi:lJk1. y afectiva, sintiéndolo el niño lejano y ajeno, de ~ 

nera tal que no sirve de vehkulo para expresar las propias ideas y senti­

mientos reales, lo que podría explicar en parte por 10 menos· su desinte­

rés por la lectura. 

El discurso meto(blógico que se plantea en el area de Lengua es 

ambiguo porque, por una parte, propone actividades abiertas (dramatizar, 

dialogar) pero no brinda al maestro las estrategias didácticas que penni­

tan instrumentarlas y ·menos aún evaluarlas, y por otro lado ofrece conteni 

dos formalizados fácilmente enseñables y evaluables. 

Estos últimos no son siempre aquellos que espontáneamente expre­

san la producción y crítica de los nifíos, ni alcanza para apreciar como van 

construyendo el conocimiento que le permite cubrir la distancia entre el 

pensamiento y su formación a través del lenguaje. 
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