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Una vez mis nos encontramos.

Hemos trabaja.o juntos un afo. Hemos analizado, discutido, com-
experiencias...

En esta entrega nos dedicaremos al anilisis de otro tema tan
overtido como los que tratamos a lo largo del curso.

Este serd nuestro Gltimo desafio:

iDificultades especificas del aprendizaje o problemas
sociopedagdgicos?

Ud. se habrd mostrado preocupado mids de una vez con nifios con
tades de aprendizaje.

Tal vez haya solucionado el problema de la forma mis convenien-

Tal vez no.

¢Eran realmente trastornos especificos del aprendizaje o
problemas sociopedagdgicos?

Lo invitamos a abordar juntos ese planteo.

Desde el comienzo de este curso, especialmente en los mddulos
5y 6, manifestamos nuestro optimismo sobre la accidn pedagdgica en
de 1a alfabetizacidn a través de la escuela.

Pero, desde hace tres décadas se ha insistido tanto en las difi
para el aprendizaje de la lectura, que el maestro se siente obli
iterrogarse sobre las mismas desde el comienzo, cuando inicia a

s en el aprendizaje formal de la lectura. Y alin antes, cuando
prepararlos para que aprendan sin esfuerzos. Y antes ain, cuan-
contacto con la comunidad educativa y percibe las inquietudes y
de los padres sobre las perspectivas de ese aprendizaie.

Usted mismo debe haberse enfrentado muchas veces con nifios que
dificultades para aprender a leer; habri oido hablar de "'dis-
y hasta de "pre-dislexias'’.

Es muy probable que haya asistido a algin curso, que haya leido
iones, que haya escuchado programas de radio y TV referidos a es-
slema y a su prevencidn.

~ Es posible que usted conozca ciertos planes para ''‘corregir’ o

a los niflos que padecen de esa supuesta “'enfermedad’ nueva que
n la escue}a y que algunos han llegado a llamar ‘'el mal del si-

que, convendrd con nosotros en que, en nuestro tiempo, rara vez
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se habla de '"malos alumnos'.
Ahpra se prefiere tratarlos como “‘enfermos escolares'.
Algunos autores consideran que este cambio de actitud ha sido
al comienzo positivo porque dejd de declarar culpables de sus errores a
los alumnos. Perc al buscar la ‘enfermedad” que los explica vy justifica,
hablando' de dislexia, disgrafia, discalculia, se produjo un proceso de "pa
tologizacidn' que en muchos paises se deplora.
Considerando el volumen de informacidn que se ha difundido sobre
el tema, sélo trataremos de aclarar algunas nociones para facilitar su o-
rientacidn cuando se encuentre ante un nifio que no aprende como los otros,
o’que aprende miAs penosamente,
Vamos a plantearnos juntos algunos interrogantes:
Jué son las dificultades en el aprendizaje?
Jué es la dificultad para la lectura?
De qué dependen esas dificultades?
;de 1a naturaleza biolégica del nifio?
;del medio social?
ide 1a condicidn social?
;de la accidn pedagbgica?
Trataremos de responder a estos interrogantes para que Ud. final
mente logre:
- discriminar las dificultades esvecificas del aprendizaje
de las que no lo son;
- conocer cbmo se manifiestan en la lectura;
- analizar las investigaciones, especulaciones y discusio
nes sobre su origen;
- conocer los enfoques pedagbyicos mis actuales sobre el
tema;
- asumir las posturas que como educadores nos corresponden.

Conviene una aclaracidn,

Por la temfitica que abordaremos, se utilizarin numerosos térmi-
nos técnicos, por lo tanto creemos indispensable incluir un glosario que
encontrard al final del médulo. Con el siguiente signo # estarin sefialadas
las palabras que figurarin en el mismo.

Ahora si, pasemos a responder

2 - nuestro Gltimo desafio,



UNITAD 1
Comencemes a plantearnos un primer interrogante:

JQué se entiende por dificultades del aprendizaje?
Lograremos asi:
. Discriminar la dificultad especifica de la que no lo es.
. Reconocer de manera descriptiva las dislexias y las dis-
grafias.
Vayamos por partes:

Para averiguar lo que son las dificultades del aprendizaje pode
mos valernos de algunas definiciones elaboradas en medios cientificos res
ponsables.

Analicemos una de esas definiciones. Se debe al Instituto Nacio
nal de Enfermedades Neuroldesicas y Ceguera, la Sociedad Nacional de Nifios
Lisiados y el Departamento de Educacién de los EEUU, quienes ante la ambi
glledad de la expresifn,”dificultades del anrendizaje’, en 1968 intentan
una primera definicidn que atribuye su origen a trastornos neurofisioldgi
cos individuales.

En 1975 procuran formular otra mis precisa que englobe clara-

mente la naturalera de los problemas y discrimine la dificultad especifi-
ca de la que no lo es; brindando a su vez una base para la planificacidn
de los programas de investipacidn y de asistencia mis efectiva.

“Los nifios con trastornos especificos de aprendi-
zaje exnhiben alteraciones en uno o mis de los proce
s0s psicolégicos bdsicos Involucrados en la compren
$ién o la utilizacién de los lenguajes hablados o
escritos. Ellas se manifiestan en trastornos de 1la
atenciém, el pensamiento, el habla, la lectura, el
deletreo o la aritmética. Incluyen cuadros denomina
dos defectos perceptuales, lesidn cerebral, disfun-
¢ién cerebral minima, afasia de desarrollo, etc. No
incluyen, en cambio, problemas de aprendizaje debi-
dos principalmente a defectos visuales, auditivos,
motores, alteraciones empcionales o problemas am-
bientales™. (1)

(1) Extraido de Special Education for Handicapped children: first anual
report of de National Advisary Committee on Handicapped Children,
#ashington D.C.,0ffice of Education U.S. Department of Health, tduca
tion and Welfare (1975).




Reparemos en que esta definicidn dice que los nifios con trastor
nos especificos del aprendizaje exhiben alteraciones en los procesos psi-
¢olbgicos "basicamente involucrados en la comprensidn o utilizacidn de
los lenguajes hablados o escritos’.

Asi, esta definicién es mis precisa que la formulada en 1968 don
de se hablaba de '"alteraciones significativas en los procesos psiconeuro-
18gicos esenciales para el aprendizaje™.

En 1975 se refiere concretamente a los procesos b&sicos

del aprendizaje del lenguaje hablado y escrito.

. Destaca la relacidn entre:
- los trastornos del aprendizaje en el drea de
1a comunicacién hablada y escrita.
. Detalla manifestaciones y trastornos en:
- 1a atencidn,
- el pensamiento,
- e] habla,
- la lectura,
- la escritura
- la aritmética.
. Extiende estos conceptos a cuadros clinicos tales
como:

H

defectos perceptuales,
lesidén cerebral,

H

disfuncién cerebral minima,
afasia de desarrollo.

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

1

retardo mental,

disfunciones sensoriales (auditivas y visua-
les),
alteraciones motrices graves,

trastornos emocionales severos,
- problemas ambientales.

No dejamos de reconocer gue esta definicién puede aﬁarecer oscu
ra o confusa ya que incluye por igual manifestaciones sintomiticas vy cua-
dros clinicos,

Su importancia reside en dos aspectos:
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1 - La dificultad especifica del aprendizaje es una entidac
que se refiere a muy diversos trastornos.

2 - Es independiente de otras dificultades que también dan
lugar a un bajo rendimiento én los aprendizajes escola-
res.

En el segundo caso se reconoce la diferencia con respecto a los
que integran el campo de la educacidn esnecial como:

- los deficientes fisicos, sensoriales, corporales o menta

les.

- Alteraciones emocionales.

Como sintesis, en la definicidn que se ha tratado, en cuanto a
su origen las dificultades del aprendizaje quedarian discriminadas del

siguiente modo:

Deficiencias especificas f:::::i} Por alteraciones en los procesos basi

cos del lenguaje nablado y escrito.

Deficiencias no especificas ==Y Por alteraciones visuales, auditivas,

motoras, emocionales o por problemas
ambientales.

En la definicidn analizada las deficlencias 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, 5in embargo,
observe usted que finalmente alude a 'problemas ambientales'.

Esta tiltima referencia también amplia la definicidn del afio
1968 vy, aunque muy de paso, agrega la posibilidad de relacionarlas con
"factores ambientales™.

JAcaso estos (iltimos puéden referirse a causas no individuales
que se originan en el medio familiar, o a causas sociales, culturales o
politicas que afectan a la escuela?.

La expresién tan ambigua de problemas ambientales' deja en la

sombra vy omite las numerosas variables intervinientes en los intramuros
de 1a escuela, tales como:



i

La infraestructura escolar misma,

L]

las orientaciones curriculares,

H

las relaciones interpersonales, actitudinales,

los métodos,

]

la evaluacidn,

¥

la promocion.

Son variables que los docentes no podemos eludir porque concier
nen & nuestra responsabilidad profesional.

Considerando todos los factores probables, podriamos desarrollar
el tema de las dificultades del aprendizaje discriminando sus origenes del
siguiente modo:

Dificultades especificas En los procesos psiconeuroldgicos
basicos del aprendizaje.

Por alteraciones en 1los procesos
bdsicos del lenguaje hablado y es
crito. -

Por alteraciones visuales, auditi-
vas, mentales, empcionales.

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

Dificultades no especificasi™

Por variables intervinientes en los
intramuros de la escuela.

A pesar de las observaciones realizadas a la definicibn que es-
tamos discutiendo, su importancia reside en la preocupacién por establecer
diferencias entre las dificultades especificas y las que no lo son. Duran-
te mucho tiempo ellas han sido confundidas en perjuicio de las estadisti-
cas v también de las soluciones individuales, de las actitudes escolares
y de la investigacidn. )

Estos hechos dan lugar a un apasionante problema cientifico y
son un desafio para la préctica pedagbgica que afecta a la politica educa-
cional e institucional.



De acuerdo con el tema central de nuestro curso nos vamos a cir-
cumscribir a las dificultades en la lectura y en la escritura y en primer

Iugar a las que se consideran especificas bajo los nombres:
- Dislexia v,
- Disgrafia.

Comenzaremos por el primer tema:

JUE SIGNIFICA LA DISLEXIA?
JComo se manifiesta?

(L8mo se comprueba?

(Chmo se explica?

Las primeras descripciones de las dificultades para el aprendi-
zaje de la lectura se remontan a la década del 80 del siglo pasado (Kus-
smaul, Morgan, Kerr), a la primera década del presente (Thomas, Fisher,
Cready).

Entonces se descubrian adolescentes o adultos que siende inteli
gentes no habian logrado el aprendizaje de la lectura. Este trastorno es-
tructurado era muy infrecuente vy recibid diversos nombres tales como:

. ‘Y'ceguera verbal,
. "tifolexia’,

. "estrefosimpolia’,
. "legastenia''.

Estos cuadros, que s6lo se observaban y se analizaban por médi-
cos en el marco hospitalario, se incluian en el de la 'alexia”, ya descrip
to anteriormente como una alteracidn de la lectura (''lexia') cuya causa
se debia fundamentalmente a lesiones corticales por traumatismo, inflama-
ciones vy otras alteraciones patoldgicas.

En el camino de la aparicidn y evolucién de la llamada "'Pedago-
gia Terapfutica" o 'Asistencial” y mids tarde "‘Diferencial' o "Especial”
que surgld cuando se extendid la escuela plblica y obligatoria, se descu-
brieron alumnos gue teniendo una apariencia normal no realizaban los apren
dizajes escolares o aprendian muy lentamente. Era el momento en que Alfre
do Binet descubria en Francia los tesﬁs mentales que, aplicados a esos ni
flos, parecian descubrir que ellos pertenecian a una nueva categoria de los
que entonces se llamaban ‘'anormales mentales'. Se los calificd como *'débi
les mentales™,



Posteriomente, a partir de 1920 en algunos paises y de 1930
en otros, se comenzaron a observar niflos que, sin pertenecer a la catego-
ria de los "'débiles mentales™ (seglin los mismos tests eran nommales) te-
nian sin embargo dificultades para aprender a leer aunque eran inteligen-
tes.

: Estos casos se siguieron tratando en el marco hospitalario en
el drea de la neuropsiquiatria infantil y se seguian incluyendo entre los
problemas médicos. Se utilizaban los mismes enfoques de la patologia, que
antes se aplicaban a los casos graves vy excepcionales.

En muchos paises, especialinente anglosajones, se venia hablando
de "lectores lentos'' o de "malos lectores” o de "atrasados en lectura'.
Después de la segunda guerra mundial se propuso una denominacidén nueva con
la intencidn de poner de relieve 1a significacién diferente de la patolo-
gia que en los adultos se llamaba "alexia".

Comp se trataba de nifios cuyos cerebros se hallaban en evolucién,
se la 1lamé:

] dislexia de evolucidn

A partir de entonces este concepto tuvo una enorme difusidén, la
nueva denaminacién sustituy® a todas las anteriores, se internd en el im-
bito escolar para darle justificacidén a todos los casos que presentan di-
tficultades para aprender a leer, para expresarse mediante la escritura o
que tienen faltas de ortografia. Este hecho casi universal se manifestd
en nuestro pais bajo la influencia de las investigaciones que se hicieron
en Buropa. Aunque tambi&n entre nosotros se realizaron investigaciones,
que estuvieron a cargo de neuropediatras y neurplingllistas entre quienes
se destacaron los doctores Julio Bernaldo de Quirds y Juan Ascoaga.

BExisten muchas definiciones de 1a 'dislexia de evolucidn' que
a veces ya implican una toma de posicidn acerca de la etiologia y otras
veces comprenden la enumeracidn de sintomas.

Nos parece conveniente comenzar por ima definicidn operativa:

la dislexia de evolucign es wna dificultad que se
manifiesta selectivamente en el aprendizaje de la
lectura, en nifios de inteligencia normal.




En esta definicidn se pueden destacar dos términos:
- inteligencia normal,

- dificultad para aprender a leer.

Con respecto a la inteligencia, en otras definiciones ésta se
expresa en términos de cociente intelectual y se especifica un c.i. = 100
si bien en algunos casos se toleran cocientes mis bajos hasta un nivel de
70.

‘ Agui se presenta el inconveniente de la incertidumbre del uso
de los tests mentales cuyos valores pueden estar contaminados por muchos
factores v diversas situvaciones.

En cuanto a la capacidad para los aprendizajes escolares, estos
nifios suclen 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,

. 0 si alguien les levera los materiales escritos.

Porgue:

No es una dificultad para el aprendizaje escolar en gene-
ral sino una dificultad especifica o selectiva para el
aprendizaie de la lectura.

Sin embargo, como es obvio, la dificultad para leer produce ne-
cesariamente dificultades en otras dreas curriculares, como se describird
en otra unidad. Por eso ciertas definiciones producen desconcierto en los
maestros y su interpretacidn del problema se oscurece cuando, por eiemplo,
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 eiemplo en aritmética' (1}.

Pasemos ahora a informarnos:

JCOMO SE MANIFIESTA LA DISLEXIA?

(1) Hallgren B., Specific dislexya, Copenhaguen, 1950, Citado por Bauzi,
Grompone, ﬁ%auder, Drets, en La Dislexia de Evolucidn, Garcia Morales,
Mercan, Grificas S.A., Montevideo, 1962, ‘
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. En la bibliografia sobre el tema se describen los siguientes ti-
pos de errores en la lectura y en la escritura.
Ellos son:
1 - CONFUSIONES
Pueden presentarse:

- entre letras codificadas con 1la misma grafia
pero que tienen diferente orientacifin espacial.

El caso mis tipico es el de las cuatro anti-

‘P"/ 6.

También se presentan en el caso de 1a

- Entre letras de foymas parecidas

nm v /;5,
- Entre letras que representan sonidos vecinos
por ejemplo, lee:

"los lipros" donde dice 'los libros', v
"drigo' donde dice trigo'.

2 - INVERSIONES
Pueden ser:
- de las letras en una silaba, ya sea directa,

inversa o compuesta, por ejemplo lee:
'ra’ en vez de ar
ter'' en vez de tre

De ese modo en una oracidn como:
La ardilla trepd un drbol

- 19 -



" El nifio que produce inversiones puede leer:
"Al radilla terpd un arblo'.
- Las silabas en wma palabra-
"posa’’ en vez de sapo
"cacheta" en vez de chaqueta.
3 - OTROS ERRORES
- adiciones, por ejemplo, "mami me lava lava
la ropa™

- omisiones, p.e. "abigo" por abrigo
- sustituciones, p.e. "jue'" por fue.
También se consideran otros ASPECTOS GENFRALES.
- lentitud,
- falta de ritmo,
- no marcan los signos de puntuacidn,

- saltan de linea o reniten la misma,
~ leen sin expresitn, de manera mecdnica y sin comprender,
- cortan palabras y unen palabras con otras o silabas con
otras.
COJBINACION DE ESTOS ERRORES
A propbsito de la combinacién de errores reproduciremos el si-

guiente pirrafo de uno de los libros en lengua espaficla dedicadps a la
dislexia. (1)

"Vamos a intentar la trascripcifn de un texto leido por un nifie dislé-
xico... aunque es dificil plasmar por escrito la forma de leer ya que se
pierde cantidad de detalles de tipo fonético, como la entonacidn, las va-
cilaciones, etc, '

Cuento titulado "El sefior Don Sapo'
Ya 1legé la primavera.
Por eso, Don Sapo despierta de su letargo invernal v sale
al sol.
iQué delgado estoy! Pero im0 es para menos!
jHace meses que no prueba un bocado!

----------------------------

(1} Fernanda Fernindez Baroja, Ana Maria Llopis Paret, Carmen Pablo de
Riego, La dislexia, origen, diagnOstico, recuperacidn , Ed. Ciencias
de 1la Educacion Preescolar, Cepe, Gral. Mola 68, Madrid 6, pég. 74.
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La lectura que produce un nifio de 9 afios y 3 meses, con c.i.= 89 .
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:

"Ademds de los errores resefiados, ha sido una lectura muy
vacilante y no comprensiva. Al interrogarle sobre lo que habia leido sélo
ha podido responder'' '"Algo de un sapo''.

Ademids de la dificultad para registrar por escrito los errores
de la lectura oral, como lo han sefialado los autores mencionados, la expe
riencia demuestra que las adiciones, inversiones, sustituciones y otras,

se advierten con mayor frecuencia en la e

Las alterac1enes das s
xico, es decir, mediante el
tura y en la escritura.
de los tipos de axraraﬁq
que se han seﬁaladg @ﬂ:iﬁﬁ




c) .29-' oo sz albo

por el drbot es alto””

d,) .o e&rho?ro DM 00N
pbz"*!cs abrigas del armario’’

.@) W | -bﬂ\o;jawta—daﬂej’ D'wr]

por ““La Corufia hemos estados dos dias”



 indocorsion dian oes mitignangyy
MMJ)W

por 'y en La Corufia habia unas olas muy grandes y me cubrian’
! -

Luego del ejercicio,
pasemos a otro interrogante:
¢EXISTEN ALGUNAS DIFERENCIAS ENTRE LAS DISLEXIAS?

Vamos a referimos a dos manifestacicnes esenciales, gue se han
diferenciado en las categorias siguientes:
1- la dislexia simple o retraso simple, o leve
2- la dislexia verdadera que corresponderia al grado seve-
ro 0 grave.
(Se omiten otras clasificaciones que caben en estudios
mis especializados).
En el primer caso aqui sefalado se ha podido observar que las
dificultades son transitorias, a veces efimeras.

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

En el desarrollo de una investigacidén realizada en la Universi-

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

(1) Sautel, Susana Lia, Habilidad para la lectura en los deficientes men-
tales. Andlisis de su rendimiento en comparacion con ninos de inteli-
gencia normal , Investigacidn no publicada que se realizd con beca de
la UN de la Plata bajo la direccidén de B. P. de Braslavsky durante los
periodos de 1970-71.
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1) La tendencia general de la media de errores cometidos tiende a dismi-
nuir con 1a edad (o grado de escolaridad) vy,
2) La disminucién significativa de la media de errores cometidos se advier
te entre ocho y nueve afos.
Compare el cuadro N. 1 con el esquema que le presentamos al la-
do para aclarar la lectura del grifico.
ERRORES EN LECTURA

Distribucién de la media de errores por edad.

e ‘. ISENENEE Edad | Media de
Eolagr— e B errores
T 7 35
Fd
I I 3 ail.
; 9 16
10 18
m j 11 14
T 12 11

bt fomd—
o

N = 293
Asi como en el caso de la dislexia simple los errores son tran-
sitorios, en el segundo caso, de la dislexia verdadera, los errores en la
lectura y escritura se mantienen y pueden llegar hasta la adolescencia y
la adultez. Los afectados por dislexias graves pasan a inventar en vez de
leer o bien repiten de memoria el texto escuchado.
Roudines® y Thys dicen:

"nosotros llamamos disléxicos verdaderos al nifio que des-
pués de tres anos de escolaridad normal no adquirid la
lectura corriente aunque su c.i. pase de 100" (1)

Considerando estas diferencias Julio Bernaldo de Quirds y cola-
boradores (2) decian:

1) Roudinesco y Thys, L'Enfant gaucher, en Enfance, Paris N.2, 1943.

2) J. Bernaldo de Juirds, 'f. Della Cella, Ed. de Carrara, L. Allegro,
Estudins sobre la disiexia infantil , Provincia de Santa Fe, Minis-
terio de Educacién y Cultura, ano 1952.

{
(
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"En el nifio que cursa los primeros grados tal tipo de
errores ne justifican de modo algune el diagndstico
de dislexia de evolucidn si es que no se acompafa de
las otras caracteristicas neurolfgicas, perceptuales
y psiquicas que hacen presumir con fundamento este
diagnbstico'.

De manera consecuente, algunos autores aplican 1a siguiente de-
finicitn para la dislexia de evolucidn:
Se manifiesta en ‘mifics que tienen mds dificultades con

el texto escrito vy cuyas primeras dificultades son mis
perdurablies' (1)

Por su parte, ledn Eisenberg, al referirse a Ja "dislexia espe-
cifica’™ decig que:
“aplicaria este término a una situacién en la cual un nifio
es incapaz de aprender a leer con facilidad apropiada a
pesar de su inteligencia normal, sus sentidos intactos,
instruccién adecuada y motivacién noxmal. Es evidente que
el término "especifica' realmente implica una condicidn

idiopdtica, esto es, una condicidn cuya causa es descono-
cida". {2)

El mismo autor, en otro trabaio, después de analizar los orige-
nes sociopsicoldgicos y psicofisioldgicos del "Retarde en lectura' consi-
dera que la dislexia es un trastorno residual # que se invoca cuando no
se puege encontrar otras causas observables y reconocibles. Agrega:

"El adjetivo especifico llama la atencifin tanto sobre la
naturalera circunscripta de la inhabilidad, como sebre
muestra ignorancia acerca de las causas'. {3}

Muchos autores llaman la atencién sobre la-diferencia cuantita-

tiva entre el retardo simple que desaparece en los primeros afios de esco-
laridad y la dislexia grave o verdadera.

Mientras considera que la mayoria de los nifios en el primer o
segundo afio de escolaridad producen los errores, o per lo menos algunos
errorgs que aparecen en la supuesta dislexia, los que persisten en los
errores descriptos en la dislexia grave son extremadamente pocos.

Pasamos ahora a ocuparnos de

LA DISGRAFIA
En las péginas anteriores hemos transcripto los errores gue pro

ducen en la escritura los nifios considerados disléxicos y hemos diche que

{1} La dislexia en cuestifn, Ajuriaguerra, Inizan, Bresson, Stambalc y
otros, C.R.E.5.A.5.,Pablo del Rio Editor.

(2) Lebn Eisenberg, En "Introductidén'', en Reading Disability, ed. por John
Money, Baltimore, Hopking Press, 1962.

(3) Ledn Eisenberg, "The epidemiology of Reading, retardation...' en The
Disabled Readey, Ed. J. Money, Hopkins Press, 1966, pig. 14,
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‘son mas visibles y perdurables en la escritura que en la lectu

autores consideran que ciertos nifios que corrigen la dislexia

Esta escritura es realizada por algunos zurdos pero también sue
lizarla nifios diestros o considerados como tales. Estos casos, aun
cionales, han llamado la atencidn de los investigadores tanto co

casos de inversiones de letras y silabas.
Pero el concepto de disgrafia merece un desarrollo mas cuidado-
En primer lugar, para lograrlo, conviene aclarar los significa-
1- escritura,
2- gesto gréafico,
3- caligrafia,

4- ortografia.

El concepto de escritura ha sido desarrollado en el Mddulo 2.

Entre otras definiciones se dijo que:

"es un hecho lingliistico cuya esencia consiste en producir
significados a través de un sistema de simbolos graficos
estables ',

El gesto grafico es un hecho anterior a la escritura como hecho

i




linglistico. En el Mddulo 4 hemos presentado las experiencias de Prudhommeau,
quien observd la aparicifn del gesto grdfice desde sus origenes, cuando sim

plemente es el resultado de un desencadenamiento motor.

Luego se transforma en dibujo vy en escritura.

A partir de ese momento, cuando el nifio intenta verdaderamente
escribir el grafismo como gesto grafico responde 2 una progresiva madura-
cifdn que tiene que ver con todo el desarrollo del nifo, fisico, neurclogi
co, perceptual, motor ¢ intelectual.

Cuando comienza a utilizarlo para expresar y transmitir signifl

cados, el gesto prafico como tal prosigue evolucionando. Para analizarlo
se 1o puede considerar aisladamente v asi podemos hablar de:

7

LA CALIGRAFIA

Fs facil encontrar la diferencia entre:
. la caligrafia de un nifio y de un adulto cultivado.
. la caligrafia de un adulto "semianalfabete” (o anal fabe-
to funcional) v la de un adulto cultivado.

0.4y 1172 .
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s autores se han dedicado a estudiar 1la evolucidn de la
sus aspectos puramente griaficos con muy diversos propdsitos.
aremos aqui los trabajos de Ajuriaguerra y colaboradores (1),
tos autores consideran que:

el acto grafico no sdlo refleja la progresiva mejora de
las capacidades motrices, sino también el desarrollo in-
telectual (pues los débiles mentales sin dificultades mo-
trices no escriben como los normales de la misma edad) y
quizas incluso el desarrollo en el terreno de las relacic
nes afectivas y sociales'". (2)

Con este criterio han elaborado escalas de escritura que permi-

- la fase vre-caligrafica,
- la fase caligrafica infantil,
- la fase 2ost-caligrifica.

gggrgrimera fase se caracteriza por alteraciones en:

. los trazos rectos (rotos, arqueados, temblorosos) o

. los trazos curvos (angulosos, abollados, mal cerrados)

. la inclinacidén mal controlada,

. margenes (ausentes, irregulares, desviados).
8in embargo, a nartir de los cinco o seils afios se esfuerzan pox
izar su grafismo.
.En la segunda fase, se libera de la torpeza inicial. Produce le

wentadas o convencionales con proporciones y errores diversos has-
a los doce afios alcanza “‘un nivel de madurez y equilibrio que a ve

ama la atencidn. Despu@s la evolucién continda con las fluctuacio-

.En la fase post-caligrafica la escritura alcanza una velocidad

L que antes no disponia, por lo menos en la primera varte de la etapa
. Gracias a esta mayor velocidad puede traducir un pensamiento qu

e mas ranido y se enriquece con el mejor dominio de la lengua. Esta

”&r JE de Ajuriaguerra, M. Auzias, A. Demner, La escritura del nifio ,
- Tomo I, Ed. Lala, Barcelona, 1964.

) J. de Ajuriaguerra, Ibid, pag. 12.
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Dice Ajuriaguerra que:

"s1 la transformacidn post-caligrdfica de la escritu
ra emana en principio de ciertas necesidades inter-
nas del desarrolle del grafismo, expresa también el
desarrolle general del individuo'.

Y que sobre todo después de la fase caligrafica infantil, expre
sa cliertos aspectos de su individualidad. Se trata de la singularidad de
la escritura de cada uno que permite identificarlo. No colvidemos que algu
nos han pretendido crear una suerte de disciplina, la 'grafologia' que
permitiria hacer un estudio del carficter de cada persona.

{onsiderando estas caracteristicas de la personalidad de la es-
critura se desaconsejan las coacciones caligridficas que, segiin se ha com-
probado, pueden llegar a producir involuciones y aun alteraciones del
grafismo. Los autores mencionados comprueban que "todos los trabajos escri
tos e incluso los grafismos espontineos contribuyen a mejorar el dominio
del grafismo’ (1), y agrega que:

"es miy probable que en la situacién de igualdad el
nific que ha escrito mucho produce un grafismo més
perfecto que el nifio que por cualquier razdn - "una
escolaridad perturbada por ejemple’ - ha escrito po
co'’,

Siguiendo sste razonamiento, existirian cinco manifestaciones
de disgrafia:

. disgréficos rigidos, que manifiestan tensibn e irre
gularidades,
Fa
. disgrdficos sueltos, con pocos errores de tipo motor

pero con escritura irregular y poco tdnica,
. los impulsivos, con escritura impulsiva y poco con-

trolada, organizacifn deficiente de la pigina,
. los inhdbiles que escriben torpemente y constituyen

el grupo con peor calidad motriz,
. los lentos y meticulosos con gran afan de precisidn

y control, escritura afinada muy regular, muy minu-
ciosos y lentos {2},
Pasamos ahora a hacer las aclaracicnes que creemos necesarias
acerca de: '

LA ORTOGRATTA

(1) J. de Ajuriaguerra, Ibid, pig. 29.
(2} J. de Ajuriaguerra, Manual de Psiquiatria Infantil, Ed. Toray Mason.
S.A, Barcelona, Afio 1973, Pag. 265. '
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también importante diferenciarla:
- del grafismo como evolucién del gesto grifice vy,
- de la escritura como expresidn de significados. -

Es probable que si la escritura de la lengua fuera rigurosamen-
ca no tendriamos que realizar estas diferenciaciones. (%)
Siempre se ha aceptado que en el espafol existe una regularidad
>ta entre el sonido y el signo,pero, y mis acentuadamente en el
ricano, la regularidad en esa correspondencia es muciio menor
se creia. 11.C. de Grompone ha demostrado que la clave grifica
fiol presenta muchas irregularidades tanto en su aspecto alfabéti-
Silébico; que tiene sonidos que cambian en ciertas inflexiones gra
sonidos que se neutralizan cuando aparecen junto a otros. En
esta autora ha encontrado que en el espafiol "existen 35 o 40% de
que no tienen ortograftia fonética' (1),

Por eso, Grompone dice que la ortografia se refiere "mds bien
escoger exactamente el signo que tiene que usarse’’. Y si bien exis
las ortogrificas ue sirven de ayuda-memoria existen numerosos ca-
1e escapan a dichas reglas.

Se han dado explicaciones mara la mencionada discordancia, que
lan a varios factores, entre otros: las transformaciones de las
as alfabéticas origiilarias que necesitaron ajustarse a las trans-
icicnes de las primitivas lenguas que les dieron origen.

Preocupado por evitar que los pueblos pasaran por 'la vergilenza
la mala ortografia', Sarmiento decia ''que la humanidad entera estd con
1 a2 llevar sobre sus espaldas el peso enorme de cuatro mil afos de

i6n, de historia v e emigracidn”. (2)

Puede Ud. volver al /idulo 2, wmidad 2, pags. 36 a 41,
Para precisar este concepto convendria aclarar que existen diversas
alternativas lingliisticas para interpretar cémo estdn escritas las pa
labras, es dec1r como se codifican las palabras mediante 1os signos
escritos. La alternativa mds conocida es la ‘'tradicional o fonémica''
seglin 1a cual a cada fonema le corresponde un signo escrito. Otra es
la 'morfémica’ (véase glosario !dulo 2) segin la cual cada significa
do esta expresado por un grupo de letras en la palabra; la tercera es
la de ''c6digo miltinle seglm la cual se tiene presente la palabra co
mo unidad de 51gn1£1cac1on pero considerando el valor de cada fonema
cuyo cambio puede afectar al significado total (véase lBdulo 5, propues
tas de Elkonin).

Maria A. Carbonel de Grompone, Ortografia y disotografia espafiola’.
Boletin del Instituto Interarericano del nifio., wmio de 1968, N*165,
pag., 4153, '

(2) Sarmiento, Domingo Faustino, 'Ortografia de ambas Américas' en luis
Franco y otros (comn11adores),%arm1°nto textos fundamentales, Tomo I,
pag. 145. - 21 -




Estos hechos se renuevan constantemente porque el habla se halla
en constante transformacién mientras que la escritura padece de un mayor
inmovilismo.

Apoyédndose en los estudios de H. Wallon expuestos en '"Los orige-
nes del pensamiento en el nifo' 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 afios para
"lograr la comprensifn que necesita un mecanismo tan delicado" como es el
de establecer reglas generales y hacer deducciones a partir de la morfolo-
gia o de la etimologia de las palabras. (1)

Debe tenerse en cuenta, ademis, que las dificultades en ortogra
fia adquieren una gran importancia emocional. A veces son uma sefial de alar
ma que manifiesta un estado de perturbacidn. Reciprocamente, al tomirsela
como medida de la cultura personal, en la escuela y la familia suelen ser

frecuentes los reproches y sanciones debidos a la falta de ortografia, lle
gando a crear en los alunmos un verdadero pinico que inhibe el desarrollo
libre de su pensamiento y la capacidad de expresarlo por escrito.

Por todos estos motivos la ortografia merece tratarse cautelosa-
mente como un problema diferente.

En sintesis, hemos visto que existen diferencias entre:

. el grafismo como acto grafico evolutivo que puede asimi-
larse a lo que comimmente se llama caligrafia

la escritura como hecho de comunicacitn

. 1a ortografia como manera de escribir las palabras, que
depende de diversos factores.

En la bibliografia corriente, por lo comin no se hacen estas dis
tinciones y por eso muchas veces se incluyen los llamados 'errores disorto-
griaficos’ entre los errores que se consideran como tipicos de la dislexia.

Y también se incluyen los defectos de produccién griafica como
si se debieran a la dislexia. Quizds estas 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 discusidn tomando en cuenta que:

. la lectura y la escritura son hechos lingtlisticos;

. el grafismo puede estudiarse como um hecho evolutivo re-
lativamente auténomo;

{1) Jean Simon, Sicopedagogia de la Ortegrafia, Biblioteca Sicopedagbgica,
Ruiz Diaz, Buenos Aires, 1968.
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rafia obedece a complejas causas que conciernen
olucidn histérica del lenguaje, al desarrollo in
ual del nifio, a sus reacclones emocionales ante las
nes del medio.
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tividades finales

Como Ud, ya conoce, la resolucidn de estas actividades le per-

4 comprobar los objetivos logrados:

. Discriminar la dificultad especifica de la que no lo es,

. Reconocer de manera descriptiva las dislexias y las dis-
grafias, '

1. Le presentamos una definicién:
“"Dificultad que se manifiesta selectivamente en
el aprendizaje de la lectura en nifios de inte-

ligencia normal™.

Sefiale con una cruz (x) segin“se refiera a:

a) alexia
b) disgrafia

¢) discalculia

0oou

d) dislexia en evolucidn

2. Cuando un nifio escribe “sano“en vez de’asno™
4Qué ha realizado?

a) sustitucidn
h) inversidn

¢) confusidn

ERIREEN

d) omisidn
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3. A qué edad aproximada y en qué fase se alcanza la madurez y equilibrio

en la escritura?

Bdad o

fase Iﬁi}

4. De acuerde a las definiciones analizadas, a continuvacién le presentamos
una lista de posibles origenes de las dificultades en el aprendizaje.
Marque con una (E) las que correspondan a dificultades especificas y
con una (N} las que correspondan a no especificas.

a} alteraciones visuales y auditivas

b} problemas psiconeurolégicos

¢} alteraciones mentales y/o emocionales

d) problemas pedagdgicos

e) alteraciones en los procesos del lenguaie
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mos de este planteo.

(Qué se entiende por dificultad_es del
] aprendizaje?

solucionarlo abarcamos los siguientes aspectos:

. Definicién de dificultad: especifica - no especifica
. Origen '

. Dislexia: manifestacién y diferencias

. Disgrafia - DPost-dislexica

. Caligrafia y ortografia

Revise Ud. estos conceptos...

Al

(Pudo solucionar el primer cuestionamiento?
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Actividades correspondientes a las pags. 12 y 13.

a)
b)
c)
d)
e)
£)

g)

omisidn

L I N N

sustitucidn

D R T B R I R

inversion

I A I R

omisidn

I L BN )

combinacion de errores

D L I L L )

R

LR R

R L

R L

sustitucidn y reiteracion de letras

R I L I R T R I T I S T ST S R Y

cormbinacién de errores

D I I T S UL



Clave de correccisn de las actividades finales

d X
b X
Edad alrededor de los 12 afios

Fase pr—=t>| caligrafia infantil

a ) N
b. E
c N
d. N
e E




n la utidad anterior hemos tratado los temas de la dislexia y

de una manera preferentemente descriptiva o fenomenoldgica #
1 examen grafoléxico.

Bn la presente unidad trataremos de ofrecerle informacidn sobre
fundidas explicaciones que se han tratado de encontrar para es-

a través de investigaciones y de algunos casos de reflexiones

Trataremos de cumnlir los siguientes objetivos:

K. Que Usted
se informe sobre las nrincipales interpreta-

ciones realizadas acerca de la dislexia.
Se informe sobre las discusiones que actualmente se

|oponen a las interpretaciones tradicionales.

Partiremos del siguiente interrogante:

ADEMAS DE LAS MANIFESTACIONES GRAFILEXICAS,
¢EXISTEN OTRAS QUE PERMITEN DIAGNOSTICAR LAS OISLEXIAS?

Se ha mencionado al finalizar la unidad anterior, una reserva
tor Bernaldo de Quirds, con respecto al diagndstico, refiriéndose
# caracteristicas neurolégicas, perceptuales y psiquicas que deben
* a los errores observados para hacer presumir con fundamento es-
0stico. Bs un llamado de atencidn en contra de wun diagndstico pu-
fenomenoldgico que sdlo se remite a los errores observables en la
a y en la escritura.

JCUALES SERTAN LAS CARACTERISTICAS ASOCIADAS A
ESAS MANTFESTACIONES EXTERNAS?

Para responder a esta pregunta trataremos de describir los sin-
que, segin se cree, acompafian a dichas manifestaciones. Describire-
s principales técnicas que tratan de comprobarlos, asi como también
investigaciones y teorias que se les oponen.
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Las investigaciones fueron numerosas y diversas.

Los primeros resultados, antes de haber sido sometidos a la crl
tica, fueron aceptados con tanta certeza como para considerar la existen-
cia de un grupo de sintomas que podrian configurar el 'sindrome # de la
dislexia™,

Trataremos de brindarle informacidn para que usted saque sus con
clusiones acerca de la realidad de este sindrome que comprenderia las si-
guientes hipftesis:

- desGrdenes perceptivos visuales,
- confusidn espacial y direccional,
- dominancia lateral,

- imagen corporal,

- mala integracifn intersensorial,
- mala integracifn temporoespacial,
- trastornos neuroldégicos,

- problemas de lenguaije,

- trastornos e¢mocionales,

- trastornos osicomotrices,

- herencis.

Para que le resulte mis claro consideraremns:

- las hipdtesis que justifican cada sintoma

- las experiencias que se aplican

- las interpretaciones y/o conclusiones.
Retomemos cada una de las hipdtesis antes sefialadas.

1. Des6rdenes perceptivos visuales

LAS Al comienzo se consideraba que la lectura era funda-
i PAYE S8l mentalmente un problems visual, Como se verifics que los
errores antes descrintos se hallaban en nifos que tenian
los sentldes intactos, se supmiso que tales errores no se
debian a alternciones en la sensacidn visual sino que se
debian a alteraciones perceptivas especialmente de la per
cepcidn visuwal. Hacemos notar que a partir de 1896 se le
dieron especial significicidn a las inwersiones (b/d, sol/
los, etc.} que dieron lugar a la hipbtesis de los desdr-
denes perceptivos visuales como determinantes de la dis-

lexia.




dn 1917 se utilizaron diversos métodos para estudiar
Q| la coordinacién visomotora, la discriminacién visual, la
memoria visual.

: Entre todos los métodos usados para estudiar la percep
;ﬁiﬁn visual el mds conocido fue el test Gestdltico Viso-
;ﬁﬁtar de Loreta Bender.
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Figuras incluidas en el Test Gestaltico Visual Motor
de Bender. Cada fioura se le presenta individualmente y
e le pide al sujeto que la copie.

Su autora, bajo diversas influencias, tuvo en cuenta
la importancia de factores motores, de la imagen corporalit
y otros factores maduracionales como determinantes de la
percepcién. Influida por el movimiento de la 'Gestalt #"
segiin el cual el nifio recibe las impresiones del medio
como totalidades, elabord la prueba que estamos counside-
rando.

Realizd investigaciones en adultos y en nifios con des-
drdenes neuroldgicos y psiquiitricos asi como también en
nifios que le permitieron descubrir cambios cualitativos,

especialmente entre los tres y once anos. Asi confirmd
_33_




;;?ERIENC IAST su hipbtesis segln la cual

muchos desérdenes de desarrollo son debidos a falta de
maduracidn neurolégica, de tal modo que las produccio-
nes visualmotoras podrian ser {itiles para identificar
deficiencias cognitivas v de personalidad.

Otros autores utilizaron el dibujo de figuras para in-
vestigar 1a etiologia # de las dislexias, entre ellos Ko-
ppitz (1964) quien estandarizd el test gestdltico de Ben-
der,

Aceptando que obviamente el andlisis visual de los ma-
teriales escritos requiere una percepcidn adecuada, Vellu
tino critica que el diagndstico de la disiexia se base G-
nicamente en algunas de las técnicas de investigacidn de
las capacidades perceptuales-motoras, Entre esas pruebas
no s6lo se hallan las de Bender sino tambign las de Kep-
hart {19690)- Cruckshank (1968-1972) y otras conocidas
entre nosotros.

Vellutino (1) presenta numerosos estudios segln los
cuales no existen diferencias entre los lectores pobres
y los normales en la habilidad visualmotora.

Entre sus numerosas evidencias Vellutino se refiere
a la correlacidn entre los resultados del Bender adminis
trados en el Jardin de Infantes con los logros en lectu-
ra evaluados en segundo gradn; esto significa que leen
mejor aquellos que cbtuvieron resultades positivos en
el test de Bender. Pero demuestra que esa correlacidn no
se produce cuando se aplican otros test que tanbi@n miden
la integracidn perceptual. Esta objecidn cuestiona asi,
1a correlacidén supuesta entre el funcionamiento visual-
motor ¥y los subsiguientes logros en lectura. Se han encon
trado también altas correlaciones entre:

- los logros en lectura y los test de inteligen
cia;

- la actitud en el trabajo;

- otras variables estudiadas.

(1} Frank R. Vellutino, Dislexia. Theory and Research, pig. 61-186, The
Mit Press, Cambridge, Massachussetts and London England, 1981.
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Lo que quiere decir que ‘'nrobablemente la corrclacidn

entre el test gestiltico de Bender v el rendimiento en

la integracidn perceptual deficiente '.

Vellutino concluye diciendo que:

En vista de estos hallazgos v considerando la
naturaleza equivocada de los resultados de los
numerosos estudios discutidos en esta seccidn,
uno puede razonablemente llegar a la conclusidn
de que los test de integracién visual-motora
nos van a decir poco sobre la etiologia de los
trastormos de Ja lectura™ (1)

Los errores de los lectores nrincipiantes que producen
las inversiones descrintas anterinrmente hicieron nensar
a los primerns investigadores que la confusién espacial
y direcclonal 151 coimo ia incapacidad de distinguir la

derecha de !a izguierda estaban asociadas a la dislexia.

Estos dos asnectos dieron luear 2 <os tinos de pruebas
que fueron empleadas nor N. Malifret frandjon en el test
de liead-Piaget.(.})

Nos referimos hrevorente nrimero al test de Head, de
la mano, ojo, oreja’ considerado apto para evaluar la
orientacién espacial.

Esta prueba se realiza en varios tiempos, pero para
que Ud. tenga una idea de la misma reproducimos los cono
c1dos esqguemas de una figura humana, ante los cuales el
sujeto dehe ejecutar los ocho movimientos posibles:

senalar el ojo lzquierdo y derecho con cada
mano,

Bbifitino, on. cit.
Galifret Grandjon, 3atterie Piapgct-Head, en René Zazzo, Manual Pour
en Psychologicue de 1'énfant, Can. 4, Ed. Delachaux Jdestlé, Sul-

Za, Ao 1960,
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La misma autora incluye algunas de las técnicas expues

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

sentd en su libro titulado Ll juicio v el razonamiento en

21 Nijio. De ese test toma las pruebas para:

. &l reconocimiento de si mismo
. el reconocimiento de otro frente a frente

. &l reconocimiento de la posicidn relativa de
tres objetos.

Con amhas pruebas, la de llead y la de Piaget, cuidado-

samente estandarizadas, la autora llesa ala conclusidn

de que: se pueden marcar etapas genéticas desde los seis

a los doce o catorce afios, y calcula un scere global gra
duado de edad en edad por lo menos hasta los once o doce
1P0s. Después de esa edad la prueba deja de medir el de-

sarrollo.



raerosos autores trataron deaveriguar con dilerentes
técnicas si la confusidn espacial es causa de la dislexia.
Entre ellos varios expresaron su escepticismo ya quée la
mayoria de los disléxicos estudiados no presenta esc cua-
dro. En algunas investigaciones la mayoria no descubre
correlaciones sipnificativas y en otros casos se presentan
hallazgos contradictorios o no se han tenido en cuenta o-
tros factores como la inteligencia y las condiciones socio
econdmicas.

Vellutino considera que quizds estas investigaciones
Ilan medido "otra cosa” que la confusién espacial, sin ad-
vertirlo.

Zn la wmayoria de las investigaciones se encuentran ma-
yores errores en la corientacién espacial en los nifios pe-
quefos de los primeros grados que en los nifios que cursan

los grados sumeriores. A este respecto dice Vellutino:

"una plausible explicacidn seria que los
progresos satisfactorios en lectura pueden haber
provisto a los buenos lectores con una decidida
ventaja pnractica en la estrategia espacial utili
zada''.

Ya que funcionaria la experiencia que obtiene al dis-
tinguir gie letras de idéntica forma en distintas orien-
taciones tienen diferente valor.

"Esa experiencia en la discriminacidén de letras proba-
blemente se ha transferido en los buenos lectores y no
se ha transferido en los malos lectores’.

Por eso este autor no estd dc acuerdo con gulenes cre-
en que una correcta orientacidn on losprineros grados im-
plica una buena prenaracién para la lectura, ya que, in-
versamente, el aprendizaje de la lectura nuede desarrollar

la mejor orientacidn esnacial en nifos de mayor edad tal

como aparece en casi todas las investigacilones.

Reflexione Ud. sobre la importancia de las ejercitaciones funcio
s hara el aprestamiento.

Esta linea de investigacion:
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irespalda el valor de dichas ejercitaciones?
iconstituye un nuevo aporte mara poner en duda su validez?
Anote sus reflexiones para llevarlas al grupo.

3. Dominancia lateral,

En las experiencias de Head-Piaget, recién mencionadas, se toma
la nocidn de derecha-izquierda como uma cuestién conceptual.

Otra linea de investigacidén se ha ocupado de buscar explicacio-
nes para la contusidn en el espacio y en la direccidn izquierda-derecha

estudiando desde un punto de vista orginico la dominancia lateral.
Ud. se preguntard jqué es la dominancia lateral?

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

il hemisferio izquierdo dirige la mitad derecha del cuerpo, a
la inversa, el liemisferio derecho diriee a la mitad izquierda. Habitual-
mente es dominante el hemisferio izquierdo y por eso la mayoria de los su
jetos son diestros, es decir, que se manejan preferentemente con la mano
derecha sobhre todo en los actos que requieren fuer:za.

Inversamente si predomina el hemisferio derecho el sujeto es
zurdo, vale decir que se maneja nreferentemente con la mano izquierda.

ia superioridad funcional de un solo lado es normal cualquiera
que sea el hemisferio predominante. Ser zurdo es tan noxmal como ser dies
tro, si bien la normalidad para la zurderia ha sido muy tardiamente com-
prendida.

Pero también puede haber una zurderia o una dextralidad patold-
gica,

La zurderia patolégica o falsa, ocurre cuando el
hemisferio izquierdo ha sido dafado v por eso” el he
misferio derecho pasa a ser dominante.

Por similar motive puede haber una dextralidad patolégica.
En ambns casos tanto el zurdo comp el diestro tienen, resnecti-
vamente, las fimciones de la mano opuesta.
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perioridad funcional de un lado u otro del cuerpo pueden
entes variantes: '

- ser mds o menos fuerte,

- estar diferenciado en un mismo individuo.

imer caso el dominio de un lado de un individuo puede
totalmente zurdo (o diestro) y en otros casos puede pa-
es intermedias hasta llegar a una aproximacién de igualdad
ambidextrismo. Si bien algunos suponen que esta posibilidad

e sino que en la mayoria de los casos encubre una ''zurderia

segundo caso el predominio puede ser diferente en un mismo
| Sea para una mano, un 0jo o pie, de tal manera que no siem
o la dextralidad es homogénea.

existir, también, una lateralidad cruzada o discordante

es zurdo para la mano, pero es diestro para el ojo, o pa-

de los casos de zurderia normal, patoldgica o cruzada,
ner en cuenta los casos de zurderia contrariada por el papel

atribuido a esta nocidn en el tema de la dislexia.

'w['?ia.contrariada se refiere a los casos en que los nifios

han sido compulsivamente obligados a hacer uso de la mano

compulsidn que en algunos casos fue llevadd a extremos atro
atar o inmovilizar la mano izquierda ya sea para la escritura,
ima, etc. se basaba en prejuicios ancestrales. El mismo sen-
ivo del término lo sefiala en las lenguas mds variadas. Asi por
£t handed en inglés, linker en alemdn, gaucher en francés, zur-
1lano, segln los respectivos diccionarios -es sinénimo de desgra

db, torpe, funesto, aciago, infeliz.

Desde hace mucho tiempo se encontraron correlaciones
entre los diversos tipos de zurderia y retardos en el ha-

bla o trastomos de articulacidn asi como, especialmente

en la zurderia contrariada, con la tartamudez. (1)

.,de Braslavsky, "Zurderia y lenguaje’ en Fonoaudiologica,Revista
 Asalfa, afio 1956, N 2.
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De acuerdo con esas supuestas correlaciones, dichos trastornos

se presentaban:

~ 50% en zurdos normales segim algunos (Roudinesco)
- 76% con lateralidad ¢ruzada (Roudinesco)
- 18% con lateralidad cruzada seg(n otros (Hallgren). ;

Estas estadisticas son ahora muy cuestionadas.

LAS
EYPERIENCIAS

En resumen, de acuerde con Zazzo (1) se puede definir
la lateralidad:
. por su naturaleza: normal o patoldgica,
. por su grado: mds o menos fuerte,
. por su homogeneidad: homogénea o cruzada.
Existen diversas pruebas que procuran deteminar, es-
pecialmente el grado y la homogeneidad de la lateralidad.
Entre otras, se puede citar la Bateria de dominancia la-
teral de N. Galifred Grandjon. (2)

La autora de estas pruebas sefiala que.

"con cierta experiencia clinica estas pruebas
nueden ser utilizadas en casos individuales que
plantean un problema de wotricidad u organizacié
nerceptiva’ o... donde puede interesar el nivel
motor del nifio desde el punto de vista manual
pero ella "no debe ser interpretada fuera de um
conjunto de examen neurclfgico y otros examenes
motores y psicomotores asi como de la anamesis"

Mis especificamente la correlacifn entre la dominan-
cia lateral.y la dislexia 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 trabajd con una wmuestra de 316
nifios con problemas severos de lectura y 245 elegidos al
azar comp grupo de control, Harris encontrdé que los malos
lectores tenian una mayor tendencia a una lateralidad mix
ta y mayores dificultades en la orientacidn derecha-iz-

(1) R. Zazzo, 'fénesis y forma de la lateralidad' en Manual para el examen
psicoldgico del nifio, Delachau y Nestlé, 1960, pag. 15, Sulza.

{2) N. Galifred Grandjon, Manual del examen psicoldgico del nifio, op.cit.,

pag. 18,
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quierda. Pero se ha discutido la caracteristica de la mues
tra que utilizd ya que comprendia nifios de ambos sexos en

edades de 7 y 11 afios con caracteristicas clinicas muy di-

| versas. Ademds en su grupo de control podrian incluirse ni
 ‘;ﬁns_de baja capacidad intelectual para comprender los as-
pectos conceptuales de las consignas indicadas y probable-
mente muchos podrian tener problemas de lectura.

En la segunda investigacidn que también utilizd prue-
bas de lateralidad, la muestra estuvo mejor seleccionada:

- 159 varones que eran verdaderos disléxicos
- 50 de control que eran buenos lectores.

Todos tenian entre § y 10 afos,y eran representativos
de un amplio rango de niveles socioecondémicos. Esta inves
tigacién no arrojod diferencias en la lateralidad aunque
se advirtieron dificultades en el "esquema corporal' (te-

ma que se tratard poco después).

En sintesis: varios autores consideran que los proble-
mas experimentados por los disléxicos podrian tener otro

origen. Mis explicitamente dice Vellutino:

... El nifio que tiene un conocimiento implicito
de las diferencias fonémicas y articulatorias em
las letras y palabras que se grafican de manera
similar,y que conoce las palabras habladas en su
significado y sus usos en la oracidn,tiene una
variedad de claves linglisticas que le ayudan a
programar la correcta orientacidn v la secuencia
caracteristica de su configuracion''. En consecuern
cia, la orientacién... es relativa mds que absolr
ta y emerge como resultado de relaciones de aprern
dizaje y no a causa de capacidades congénitas es
pecificamente responsables de la toma de concien-
cia espacial y direccional'. (1)

Es decir que:

Tendrian mayor importancia los aprendizajes ad-
quiridos mientras lee que los conceptos innatos
espacio-direccionales, o las caracteristicas or-
ganicas constitucionales de la dominancia lateral

lutino, Dislexia, Ibid, pag. 125 y 126.

o
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4. Imagen corpozral

Los concentos elaborados por Head sobre la orientacidn espacial

y también a la distincidén del pronio lado derecho-izquierdo dieron lugar

a le nocidn de "imagen corporalt’,

Schilder en su libro sobre imagen y amariencia del cuerpo huma-

no (1951} concibidé la “imagen corporal’ como:

LAS
HIPOTESIS

LAS _
EXPERIENCIAS

la representacién mental de la imagen de
nuestro Propio cuerpo.

Se considerd que los errores de la "'somatognosia’
{imagen corporal) se vone de manifiesto en el dibujo de
la figura humana,

Algunas investigaciones trataron de hallar la asocia-
cidn de esos errores con las dificultades de aprendizaije
escolar pero con resultados no relevantes, (1)

5. La integracién intersensorial

LAS
HIFPOTESIS

LAS
EXPERIENCIAS

Otra explicacitn de la dislexia muy difundida la aso-
¢ia con desdrdenes para integrar la formacién de los dife
rentes sentidos y,en particular,de las percepciones audi-
tivas con las visuales para comnrender <fmo se relaciona
el lenguaje que se habla v el lenguaje que se ve.

Se trata de la integracién intersensorial investigada

a través de diversas experiencias entre ellas las de
Birch y Belmont (1965},

Veamos cOmo se realiza la experiencia. Se le regquiere
a los suletos que relacionen ciertos patrenes anditivos

{vinculados con el lenguaje que se hable,con matrones vi

(1) Ajuriagncerra ,Manual de Psiquiatria Infantii, on. cit.,Pag, 3%0.
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so-espaciales (vinculados con el lenguaje escrito). EI
experimentador produce un determinado nimero de golpes
sobre la mesa con diferente ritmo v el sujeto debe reco-
nocer visualmente en un dibujo de puntos equivalentes,
cual de ellos corresponde al ritmo escuchado. Observe el

siguiente ejemplo:
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Se comprobd que los niflos del Jardin de Infantes obte
nian mejores y mds rinidos resultados que los nifios de
5% agrado, por 1lo que se pensd que la correlacidn era im-
nortante al comienzo pero que mis tarde influyen otros
factores intelectuales.

Otra experiencia (Beely, 1967) antenuso el estimulo
visual para que el sujeto lo reprodujera auditivamente,
Dio mejores resultados, pero posteriormente se commrobd
que la diferencia se debia al mejor uso del lenguaje y
de la memoria verbal para interpretar y resvonder la con
signa.

No se conocen experiencias que demuestren la correla-
cibn entre las dificultades en el aprendizaje y la inte-
gracidén intersensorial.



6. La integradidon temporoespacial

LAS
HIPOT £ 518

LAS
EXPERIENCIAS

Fntre nosotros se conocieron hace mucho tiempo experie;
cias similares a las anteriores perc que no estaban desti
nadas a medir la integracifn intersensorial sino que trat:
ban de investigar la relacidn entre el tiempo v el espacic
en el acte de la lectura.

En el Mbdulo 3, unidad 2 (pig. 18, 19) vimos que las
investigaciones de Mira Stambak y Nadine Granjon se hasa-
ban en la suposicibn de que en el proceso de aprendizaje
de la lectura existen dos planos:

- el de la organizacibn perceptiva y motora, y
- el de la organizacion subdlica.

El primer plano toma en cuenta la participacidn del
lenguaje y del lenguaje escrito, considerando que el habla
se desarrolla en el tiempo v la escritura en ¢l espacio.

Las pruebas de Mira Stambak tratan de medir la percep-
cibn que el nifio tiene del “tempo™ y su capacidad de re-
conocer o de reproducir ese ''tempo' en el planc del papel.

Para eso, en una actividad motriz simple, observa:

i

las aceleraciones,

las lentificaciones,

4

las irregularidades,
- la intensidad {fuerte o apenas perceptible),
iuego observa si es capaz de distinguir el "tempo cor
to" (...) o el "tempo largo’.
Posteriormente presenta uma prueba como la que sigue:
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Desde el punto de vista genético se comprueba
que el factor edad juega en los nifios pequenios,
mientras que a partir de los 19 afios parecen in
tervenir otros factores.

El andlisis de la organizacidn temporoespacial ha sido
incluida por la propia Mira Stambak entre los propios as-
pectos que orientd la blsqueda de ''supuestas desorganiza-

 ciones funcionales' que explicarian las dificultades en

lectura y escritura. Y ella dice finalmente:

'Ninguno de los trastornos anteriormente citados
aparece ‘de manera constante y necesariamente en
la dislexia. Algunas de las dislexias pueden apa
recer sin que esté presente ninguno de ellos. In
versamente, cada una de esas organizaciones se
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LAD puede encontrar en otros tipos de trastornos sin
INTERPRE T venir acompafiada de dislexia ni disortografia™, (1)

7. Explicaciones neuroldgicas

las explicaciones basadas en la desorganizacidn percep

LA
HIPOTESIS

tivo visual, en la desorientacidn espacial y corporal,
en la dominancia lateral, fueron estimuladas por ciertas
conceptualizaciones de la dislexia especifica de origen
orginica o, mis especificamente, neuromotor.

La mids clisica es 1la de Orton (1925) que asocia estas
confusiones a clertos tipos de trastornos neuroldgicos
debido a una disposicidn heredada mds que a una falta de
maduracidn, Se trataria de la dificultad para establecer
el oredominio hemisférico en el curso del desarrollo y
esa dificultad estaria asociada con los signos lingdisti
cos. Otros autores (Herman, 1953) también la asociaron
con los simbolos visuales incluyendo los nimeros y nota-
clones musicales.

Se nuede entender mejor con la sipguiente explicacidn
elemental: segin la asimetria funcional de la corteza
cerebral, se agrupan en el mismo hemisferioc todos los cen
tros de expresidn simbSlica (lenguaje hablado y escrito
Yy quizds matemiticos). la mano, como medio de exteriori-
zacibn de esos simbolos por medios grificos, se halla di-
rigida por el mismo hemisferio dominante. la dislexia es-
taria determinada por ciertos desfrdenes en las funciones
tan complejas de esas dreas.

Estas hipdtesis han dado explicaciones aparentemente
verosimiles para los zurdos con dislexia y especialmente
para los zurdos contrariados que al principio fueron los
mas sospechosos de este padecimiento. En particular para
el segundo caso se trataria de un desequilibrio en la ar

monia de las funciones interhemisféricas. Al obligarse a

(1} tf. Stambak, y otros, "Sintesis de los trabajos' en La dislexia en
cuestidn, Pablo del Rio editor, “adrid 1977, pdg. 130.
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S los zurdos a usar la mano derecha se producirian in’lujos
‘ - anirquicos y 2 la vez inhibiciones unilaterales que,nacie
do de ambos lades del cerebro,oroducirian la desorienta-

cidn espacial Yy en la nocidén del propio cuerpo.

Con respec:o a los factores neuroldsicos subyaceates
en la dislexia se considera que ha nabido mucha especula-
ciéa y mucha controversia que no han podido ser dilucida-

das hasta tal munto que se considera que la informacién es
insuficiente 'para aceptar o rechazar la idea de que es-
tos nifios estan ncurolégicamente immedidos y serd necesa-
rio seguir investigando mara poder eviluar esta posibili-
dad’. (1)

1 8. Los oroblemas del lenocuaic

tn 1a sintesis antes mencionada del coloquio sobre la dislexia
en cuestidon, se dijo que:

‘marece que los trastornos que se encuentran Mas Ire-
cuentemente son los retrasos de la valabra y los tras
tomos del lenguaje’.

Por otra narte,al discutir todas las investigaciones que se ocu-
pan de los desdrdenes que hemos venido analizando, se plantea la verosimi-
ud de que en realidad se trata de trastornos del habla. A este respecto
Vellutino dijo:

“Se concluyd que la mayoria de los problemas de lectu-

ra son causados por deficiencias o perturbaciones en

uno o mas aspectos del funcionamiento lingdistico" (2
A este respecto debemos diferenciar dos enfoques, que dan lugar
‘a diversas hipbtesis:

1 - neurolinguista

2 - psicolingilista.
Veremos cada uno de esos enfoques.

El primero, desde el comienzo, consideraba la dislexia como un

(1) F. R, Vellutino, Teoria e investigaciones en el estudio de la dislexia
en la nidezl en Teorias y Técnicas para la comprensidn del lenguaje es
crito, UNICEF, Universidad Catdlica de Chile, 1982. -
Vellutino, op. cit.,pag. 107.
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proceso derivado de trastornos constitucionales natoldgicos como las afa-

sias v las dispraxias.
Bl semundo se vincula al proceso de construccitn del lenguaje

durante el cual el nifo aprende intuitivamente los componentes gramatica-

les de la lengua.

Enfoque neurolingilista

Este enfoque dio lugar a diversas hipStesis expuestas
mor muchos autores. Reproducimos una, implicita en las
siguientes explicaciones de Bernaldo de Quirds v Della

Cella:
'Si observamos la dislexia en sus manifestacio-
L4ag nes mis severas, la hallamos formando parte de
¢ una entidad compleja que ha sido reconocida des
HIPOTESIS de hace tiempo con el nombre de afasia infantil,

en la cual el nifio tiene severas dificultades
para la adquisicién del habla e igualmente de la
lectura v la escritura. Fn un grado menor también
hablamos de otros sindromes del habla y del len-
guaje (dislalia #, dispraxia #, etc.) que pueden
acompaiarse en la edad escolar con dificultades
en la adquisicidn de la lectura vy la escritura™ (1)
: En esta direccidn, aumgue con distinto modelo tedrico,
se halla la interpretacidn del DUr. Juan Azcoaga, quien

a sartir de wma concepcidn neurofisioldgica v fisiopato-
16gica pone especial &nfasis en las "“funciones cerebra-
les superiores' “'restringidas al lensuaje, las gnosias,
las praxias’, (2)

Estas funciones cerebrales superiores (fcs) se agregan
en el aprendizaje a los dispositivos bidsices (wmotivacidn,
atencidn, memoria, sensopercepcidn) y al equilibric afec-
tivo emocional. Pero en el aprendizaje pedasdgico slo
ellas {las funciones cershrales superiores) son verdade-
ramente 1ndispensables. Este autor elabora un modelo ted-
TiCO fque se basae.segim €1 lo expone-en una doctrina 'meo-
navloviana" de la actividad nerviosa superior seglm la

—aal la actividad de la fcs participa en la organizacidn

(1) J. 3. de Tuirds y L della Cella, La dislexia en la nifiez, BEd. Paidds,
pag. 23, 1265,

{2} Juan %zcoaga, 'Alteraciones de las funciones cerebrales superiores y
dificultades del aprendizaje escolar  en El Nifio con d}fxcultades para
aprender, UNICEF, Universidad Catdlica de Chile, Ano 1230, pag. 2247
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de unidades de aprendizaje que son los "estercotipo-dina
micos' #.
Las dislexias se deben a las alteraciones de las fum-
ciones cerebrales superiores:
- el lenguaje,
- las gnosias, #
- las praxias.
En el lenguaje se consideran los componentes:

- fonéticos,

sintacticos,

L

SEMANticos.

Mediante pruebas comparativas que se anlican en el
aprendizaje pedagdgico de:

- la lectura (oral, por sefialamiento, compren-
siva)

- la escritura (dictada, copia, comprensiva).

Consideran que la naturaleza de 1los errores -hacen al

tipo de diversas patogenias # (1) que son correlativos

a los trastornos del lenguaje infantil.

Asi, cuando el nifio tiene un trastorno de lenguaje que
se denomina "anartria' # que afecta a la funcibn elocuti-
va, produce una “‘patogenia anartrica’.

Si se trata de un retardo “afdsico" ¥ que compromete

la comrensién del lenguaje, se hallari afectada la com-

prensidén de lo leido y se nroduciri una dislexia que tie-
ne ‘'patogenia afdsica’.

Azcoaga 1nterpreta los trastornos perceptivo-visuales
y de orientacidn espacial como alteraciones de las gnosias
viso-espaciales y de las gnosias temporo-espaciales. El
conjunto de los trastornos de los vrocesos graficos serian
“como es obvio!' (pag. 233) el resultado de las dificulta-

des de las "praxias manuales™.

n Azcoaga, op. cit.,pig. 238.
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Con el siguiente cuadro trataremos de sintetizar las diversas

patogenias. patogenia

anartrica

nivel elocutivo

lenguaje

nivel comprensivo patogenia
afdsica

funciones
cerebrales gnosias
superiores

patogenia de
las gnosias
perceptivo-
visuales

patogenia de
" praxias disgrafias las praxias
manuales

Enfoque psicolingiiista

Esta direccidén, como ya se dijo, se orienta nor las concepciones
genéticas y constructivistas del lenguaje.

Le presta nreferente atencion a la regularidad genética del de-
sarrollo del lenguaje.

Vigotsky, en su clasico libro sobre Pensamiento y Lenguaje (1)
le confiere una particular significacidén a las primeras etapas que se su-
ceden durante la primera y segunda infancia.

A través del estudio de las diversas formas de lenguaje:

egocéntrico,

oral,

I

interior,

escrito.

awuede también reconocer las diferenciaciones
que se producen entre:

(1) L.S. Vigotsky, Pensamiento y Lenguaje, %d. Cartago, Bs.As, Cap. VII,
sobre Pensamiento. y Habld,
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- la fonética,

- la sintaxis,

- la semintica.

Si la lectura y escritura son hechos lingiisticos, como se anali-
el Modulo 2, y se producen en el proceso evolutivo, es natural que
1aya buscado la relacidn entre la evolucidon del lenguaje y la adquisi-

) ¢ las dificultades para la adquisicidn de la lectura y escritura.
Se advierte que este enfoque se relaciona estrechamente con teo-
s sobre la conciencia linguistica cuyo mayor desarrollo fue elaborado

fattingly, de quien se habld en mbdulos anteriores.

En algunos de los primeros trabajos de este autor, di-
ce que el proceso de anilisis del propio lenguaje habla-
do tienme naturalmente lugar en la evolucién de los nifios
hasta los tres afios de edad; que algunos siguen haciendo
del lenguaje un objeto de su andlisis; que otros dejan de
aacerlo. Los primeros no tendrian ninguna dificultad pa-
ra aprender posteriormente a leer, mientras los otros ne-
cesitarian que el maestro ‘'reanime la maquinaria del len-
guaje’. No sabemos que se hayan hecho estudios exverimen-

tales con nifios disléxicos. Pero es una hipdtesis que me-

rece investigarse.

Numerosas investigaciones realizadas durante el proce
PER/‘ENCMS so evolutivo de la adquisicién del lenguaje han demostra
do la correlacidn entre la habilidad lectora con:

. el conocimiento de valabras y especialmente
su identificacién y uso en el contexto,

la funcién de nominacidén y rotulacidn de obje
tos comunes que se vinculan con la memoria de
las cosas y las palabras que la rotulan,

. las relaciones entre palabras mediante la ca-
tegorizacién de las mismas por significaciones
similares y no similares, esnecialmente cuando
se trata de palabras abstractas,

la habilidad para comnrender diversas construc
ciones sinticticas. (1)

(1) Véase F. K. Vellutino, Deficiencias verbales v alteraciones en la lec-

P

tura’ en Z1 nifo con dificultades nara aprender, Ibid, piAg, 107-116.

= Bl =
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LAS
CONCLUSIONES

Este enfoque permite suponer que otras investigaciones
realizadas en la misma direccidn, aportarin mayores datos
para interpretar algunas de las dificultades especificas
del aprendizaje de la lectura.

9. Trastornos emocionales

HIPOTESIS ¥
EXPERIENCIIS

LAB
INTERFRETAC.

En un trabajo clasico de R. D. Ravinovich (1) informa
que entre los grupos que emergen de los estudios por @1
diagnosticado, aparece uno, cuya "'capacidad de leer se
halla intacta perc estd insuficientemente utilizada para
que el nifio alcance  un nivel apropiado al de su intelj
gencia. El factor causal es exbgeno ya gue el nifio tiene

un potencial de lectura normal gque ha sido deteriorado
por negativismo, ansiedad, depresidn, blogueo emocional,
psicosis, oportunidades educacionales limitadas u otras
influencias externas. Nosotros lo diagnosticamos como un
retardo de lectura secundario’.

En otros casos se advirtidé la frecuencia de ciertas
caracteristicas en el equilibrio emocional de los nifios
que pueden considerarse come causas endbgenas de las di-

ficultades para el aprendizaje de la lectura:
- dependencia exagerada,
- frustraciones,
- fobias,
- fantasias y fabulaciones,
- falta de motivacidn,
- distractibilidad,
- hiperactividad,
- desvalorizacién de 1a autoimagen.

Desde hace treinta afios aproximadamente se proponen
diversos modelos psicoanaliticos 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, Psychiatric considerations en Reading Disability
Ibid, pig- 74. - 52 o




Mis recientemente R, Cahn (1) cree legitimo suponer
que ''el desarrollo del aprendizaje de la lengua escrita
es el fruto de la conjuncidn en el tiempo, - entre el qui
to y el séptimo afio -, de una maduracidén neurofuncional
propia de esta edad y de la resolucidn del conflicto edi
pico, fruto a su vez de la forma en que se hayan resuel-
to, con mas o menos éxito, los conflictos surgidos a par-
tir de la fase oral''.

El mismo autor sefiala numerosas constelaciones posi-

bles en la afectividad que pueden incidir:

“los obstaculos al impulso de curiosidad, de a-
pertura, de competicién o autonomia; todo 1o que
de alguna manera frene o prohiba en el plang e-
mocional el dinamismo evolutivo, corre el ries-
] go de cristalizarse a nivel de la integracidn
de las funciones cognitivas y mds particularmen
te en este caso de la lengua escrita"

Cita conflictos tales como el miedo o bloqueo unidos

{ 2 1la angustia de castracldn ante un padre temido, o difi
cultades para la identificacidon con un padre desvaloriza
do o desvalorizante articulada con una deficiencia de in
tegracion sociocultural.

Otros modelos han hecho interpretaciones psicoanaliti
cas de las letras. Para dar un solo ejemployla "z'' ten-
dria un valor de desviacidén o de castracion.

Desde muy temprano los argumentos de estas corrientes
fueron discutidos desde varios puntos de vista. Quizas el
mas dificil de refutar se referia a la selectividad del
trastorno.

JPor qué las "limitaciones instintivas del ego'' o las
estructuras neurdticas de la personalidad tendrian sola-
mente su repercusidn en la lectura mientras gue quedan
intactas las capacidades intelectuales y los otros apren
dizajes escolares?.

e

(1) R. Cahn "'Un enfoque psicoanalitico de los trastornos en la lengua es-
- crita en el nifio" en La Dislexia en cuestién, Ibid. 93-102.

3
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Pareceria mis coherente la explicacidn inversa: los

LAS

A trastornos emocionales se producen a consecuencia de las
INTERFRETAC. dificultades escolares por la accidn reciproca que estas
determinan en la escuela y la familia,quienes, ante el
fracaso, desvalorizan su personalidad por motivos socio-
culturales. El lenguaie escrito, a diferencia del lengua
ije oral, es un aprendizaje impuesto en la escuela, que
algunos consideran la primera institucidn coercitiva de
la sociedad. Sin embargo, hay quienes piensan que la ma-
yoria de los nifics concurre a la escuela con expectativa
de aprender a leer y escribir,y sienten su ingresc a pri
mer grado comc un acto de iniciacidn que les da acceso a
una sociedad dominada por la cultura grédfica.

S

La experiencia demuestra que cuando la es
cuela posterga ese aprendizaje o lo distor
siona,el nifio se siente frustrade y asi
sobrevienen los problemas emocionales que
se traducen en resistencia a la escuela,
en agresividad o retraimiento.

(uizis, a veces, tales problemas lo pon
dran mas ficilmente bajo el dominio pasivo
de la televisién.

Ie— W

10. Los trastornos psicomofrices

Muchas veces se ha dicho que los problemas de la motri
Léﬁ% cidad gruesa (general) y fina (especialmente de la mano)
HIFOTES/S se hallan vinculados a la dislexia. Sin embargo se ha ob-
servado que muchos nifios con severos impedimentos motores
de origen cerebral (pardlisis cerebral) llegan a ser muy
buenos lectores aunque a veces acceden algo mis tarde al

dominio de 1la lectura. |

No se descarta que algunos malos lectore$ han tenido
problemas de desarrolleo en la motricidad tanto como en
el lenguaje y que estos pueden reflejar anomalias en el
desarrollo general. Pero, se ha demostrade gue no siempre,
necesariamente, son la causa de las alteraciones en la
lectura.
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LAS
HIPOTES /1S

LAS
EXFERIENCIS

LAS
INTERFRETAC.

CONCLUSIONED|

En la bibliografia especializada se encuentra muy es-
casa informacidn sobre investigaciones gue se refieran a
las relaciones entre la motricidad y la dislexia. Cuando
se refieren a la disgrafia, como lo vimos en la unidad
anterior, si bien se acepta que el gesto grafico se halla
vinculado a la motricidad fina, se comprueba que la ''ca-
ligrafia" depende ademds de otros factores vinculados a

la personalidad total.

Haremos una breve referencia a los estudios informados
por Quirds y Della Cella (1) quienes se refieren a la
"torpeza manual'. La investigacidn tuvo lugar en tres es-
cuelas de emplazamientos diferentes, central, intermedio
y periférico encontrando diferencias significativas, res-
pectivamente del 37%, del 70% y del 53%.

La interpretacién fue la siguiente:

"... de esta cifra se deduce que existe menor
torpeza manual entre los niflos de la escuela
central, lo que posiblemente sea debido a un
adiestramiento previo al ingreso escolar. Por
otra parte, en la escuela periférica se encon
tré menos torpeza manual que en la intermedia
posiblemente debido a la mayor independencia
motriz de los nifios perteneciente a suburbios'.

Por eso agregan:

'"No debemos olvidar que tenemos que ser caute
losos cuando consignamos la presencia de tor-
peza manual.

Otras afecciones, ciertas inhibiciones psi
quicas, algunas deficiencias sensoriales, pue
den simular la existencia de una torpeza ma-
nual'.

Como Ud. podra advertir tampoco se puede tomar las
alteraciones de la psicomotricidad como causa unifac-

torial de las dislexias.

(1) Quirds. Della Cella. Op. cit. pag. 94.
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11. La herencia

LAS
HIFPOTESIS

LAS
EAFERIENCIAS

Por Gltimo nos referiremos a la transmisidn heredita-
ria de la dislexia que ha interesado particularmente a
algunos investigadores.

Hallgren (1) (1850) desarrolld esta hipStesis
a partir de un analisis estadistico que fue muy cuestio-
nado. Un posterior estudio del mismo autor sobre nifios
gemelos le permitid observar que sobre doce parejas de
monocigdticos {univitelinos, idénticos) se encontraban
afectados ambos gemelos, mientras que sobre 33 heteroci-
gbticos (distintos} no estaban afectados ambos més que
en once casos. A pesar de la importancia de estas inves-
tigaciones, son muchas las objeciones realizadas, en pri
mer lugar por la dificultad para producir el diagndsti-
co y, sobre tode por la dificultad que existe en admitir
que la complejidad de los componentes que participan en
la lectura y en las dificultades de su adquisicidn, pue-
dan ser transmitidos a través de un gen como lo suponia
Hallgren cuando dijo verificar la existencia de un solo
gen dominante,

En algunos casos extendid la investigacibén de los fac
tores hereditarios a antecedentes familiares que hacen
intervenir el retardo en la adquisicién del habla, la
existencia familiar de zurderia, neurosis, psicopatias y
Otros.

Las hipdétesis mencionadas se pueden distribuir en dos grandes

grupos:

. hipdtesis organogénicas

(1) Hallgren, B.

(1950) Specifie Dyslexia: A clinical and genetic study.

Acta Psychiatrica et Neurologia (65, 1, 287) citado por Vellutine E.)

op. cit.

- 5 -


http:X,PER/mCII.l8

T ———

. hipdtesis psicogénicas.
unos casos cada uno de los grupos da explicaciones desde

»‘ée vista para un supuesto sintoma.
siguiente cuadro se trata de esquematizar las hipStesis

e desequilibrio neuromotor

« dominancia lateral

rganogénicas
cerebrales superiores

« trastornos motores (gruesos y finos)

. herencia
" « Psic. trast. perceptivo-visua
experi- les :
-k.’ _ pagtal trast. espaciales
psicogénicas . integracién intersenso-
@ . riales
integracién temporoespa

cial

alteraciones en la evo-
lucidn psicolinglistica

e PS1CO-
lingilis- F—3

tica
limitaciones del ego
«Paic. | beta o
sy Byl obstaculos y prohibicic
P nes en la dindmica evo-
lutiva




Queremos terminar el trabajo de la unidad, con esta reflexidn.

-El andlisis histérico de las hipStesis permite comprobar que en
las primeras investigaciones prevalecidé un criterio unifactorial. Es decir
que la dislexia era considerada como producto en cada caso de un sole fac-
tor causal. .

Mis tarde se configurd una tendencia multifacterial que tratd
de unificar ciertos factores como si fueran sintomas de un sindrome:

el sindrome de la dislexia

Este se consideraba integrado principalmente por los siguilentes
trastornos: ‘
. perceptivc motores,
. espaciales y direccionales,
espaclotemporales,
. de la dominancia lateral,
. del lenguaje,

."de la motricidad.

En algunos casos se buscaban antecedentes vinculados a otras

hipétesis relacionadas con el equilibrio emocional, con la herencia, etc.

’ Sin embargo discusionégs mas recientes, que en muy limitada medi
da hemos expuesto, han demostrado que ninguno de esos sintomas, ni grupos
de sintomas configuran un sindrome vilido.

A pesar de nuestro esfuerzo por presentar las hipdtesis acerca
del origen, su gran diversidad demuestra que no se ha conmovido el escep-
ticisme inicial de los investigadores. Hace mids de 30 afios que Chassagny
vy Kocher respectivamente decian que

""'sin exagerar demasiado, en las observaciones
minuciosas ekxisten tantos grupos de razones
como nifios observados"

Yy que

"es imposible encontrar explicaciones inequivo
cas que permitan aplicarlas como reglas a todos
los casos de dislexia", (1)

(1) P. de Braslavsky. La Querella... pag. 191.
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las observaciones que hemos anctado en el desarrollo
proceden de la psicolingliistica. Sin embargo se men
posibilidad de que en algunos casos el aprendizaje de la
 escelar revierta su accidn para modificar una funcidn.
icular al caso de la orientacidn espacial que puede

. al conocimiento que el nifio adquiere del distinto valor
1do estdn en posicicnes diferentes.

. que es educadora o educador, habrid advertido que todas

¥y las hipdtesis sobre el origen de los trastornos en

> elaboradas por médicos, -neurélogos y a veces psiquia
logos clinicos. Sin embarge es un problema que se mani-
sla. ¢No tenemos acaso el deber de tratarlo como educado

10s en la proxima unidad.



1 realizar las siguientes actividades Ud. comprobard el logro

lo recordamos:*
Que usted:
s
Se informe sobre las principales interpretaciones
realizadas acerca de la dislexia.
Se informe sobre las conclusiones que actualmente

se oponen a las interpretaciones tradicionales.

por 1o menos 3 sintomas que han dado lugar a las diversas hipd-

e se tienen en cuenta en el sindrome de la dislexia.

e brevemente qué se entiende por:
a) confusién espacial y direccional

b) mala integraci6n temporo-espacial

le las diferencias entre: zurderia y zurderia patoldgica o falsa.

tratado 2 investigaciones (Harris - Benton y Birch) sobre la co-
6n entre dominancia lateral y dislexia.
Responda:

a) jCuidles fueron los resultados en la primera?
b) jA qué se arribd en la segunda?
¢) Qué afirma Vellutino sobre esos estudios?
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5. Entre los siguientes trastormos seflale con una cruz (x) los que corres
ponden a las hipdtesis psicolingliistas.

a) Patogenia anidrtrica

b) Dificultad para reconocer palabras abstractas antes
de los 6 afios

c) dificultades para reconocer fomemas en la palabra
hablada.



nemos que realice un cuadro sindptico con los principa-
la unidad.
2re los sintomas que se consideraban podrian configurar
sindrome de la dislexia.
lado sefiale los aspectos mis relevantes.

final recuadre su conclusidn.



. desérdenes perceptivos visuales
. confusién espacial y direccional
. dominancia lateral

) . trastornos neurolfgicos

woetc:

acidad de distinguir la derecha de la izquierda.
integrar el tiempo y el espacio,; se supone que el habla se desa-
. en el tiempo y la escritura en el espacio.

‘ia: predominio del hemisferio derecho.
§5p§1016gica o falsa: predominio del hemisferio derecho por

en el hemisferio izquierdo.

\ is encontrd que los malos lectores tenian una mayor tendencia
a-una lateralidad mixta y mayores dificultades en la orientacién
derecha-izquierda.

. investigacidn no arrojé diferencias en la lateralidad aunque se
‘advirtieron dificultades en el esquema corporal.

j La orientaci6n es relativa mds que absoluta y emerge como consecuen
cia de los resultados de aprendizaje y no a causa de capacidades
congénitas especificamente responsables de la toma de conciencia es

pacial y direccional.

b) X

2] E




- Comencemos el estudio de la @ltima unidad.
En las dos anteriores hemos:
. descripto las dificultades para el aprendizaje de
la lectura y la escritura
. analizado las experiencias que se dan sobre sus ca
racteristicas y sobre su origen.
En la presente nos proponemos que Ud.:
. analice las objeclones que se hacen a los conceptos
tradicionales
. comprenda las dimensiones que tienen las dificulta-
des del aprendizaje de la lectoescritura en el sis-
tema formal
reconozca el papel que tiene la escuela en las difi
cultades de los nifios para aprender la lectoescritu
ra.
Pasemos a emumerar los temas que con respecto a las dislexias
ido motivo de discusiones.
Ellos son:
‘ - los sintomas,
- las teorias,
- la metodologia de la investigacidn,
- las técnicas de reeducacion,
- la definicidén y la prevalencia,
- las implicaciones pedagdgicas.

Veamos cada una, en una apretada sintesis.

i

{ 1. Ios sintomas

En la unidad anterior hemos mencionado experiencias relativamen
te recientes que tratan de verificar la importancia de los sintomas que
supuestamente configuran el sindrome de la dislexia.
Nos hemos referido especialmente a los trastornos:

- perceptivos visuales, .

- de la orientacidn espacial y la dominancia lateral,

- de la organizacidn temporoespacial.
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A pesar de la brevedad forzosa de la informacidén presentada, Ud.

habra podido adve(tir

vor diversos motivos:

»

que, en cada caso, el papel del sintoma se invalida

E

" los trastornos no aparecen de manera constante,

ni necesariamente en los disléxicos,

el sintoma aparece por igual o no aparece en buenos
o malos lectorss,

cuando existe correlacidén entre cada uno de esos sin
tomas y el trastorno, también puede darse una corre-
lacifn entre ese trastorno y otros datos como, por
ejemplo, el nivel de inteligencia, las condiciones
socio-econdmicas u otros,

cuando se aplican diferentes tests que miden el mis
ne proceso {por ejempio los trastornos perceptivo
motores) los resultados son diferentes,

las correlaciones encontradas entre esos sintomas,
como la dominancia lateral, por ejemplo, y la disle
xia son extremadamente contradictorias,

¢iertos resultados, cuando son mejores en el prees-
colar y en los primeros grados que en los mis avan-
zados, aparecen como paradojales.

Sintetizando:

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

Ud. lo habra leido, se dice que:

e

"~
-

-
-

2. Las teorias

N

"los tests de integracidn visual motora nos van
a decir muy poco sobre la etioclogia de los tras
tornos en lectura”

"las investigaciones sobre la confusidn espacial,
sin advertirlo, quizids han medido "otra cosa'

"una correcta orientacién en los primeros grados
no implica un alto grado de preparacidn para la
iectura'.

~,

»
~

»
-

s
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Algunas teorias han dado lugar a las hip6tesis sobre la existen
los sintomas analizados, o reciprocamente. Pero a esta altura después
chos afios de vigencia y coexistencia de tales teorias se puede decir

hY

. ninguna se ha confirmado ni ha podido invalidar a]
las demds

se mantienen las disparidades entre todas ellas

dificilmente justifican la especificidad de la di

ficultad en lectoescritura porque las mismas expli

caciones podrian servir para otras dificultades en
el aprendizaje

mYamYi

OaYi

la posibilidad de invertir la relacibn causal espe
cialmente en algunas teorias psicogénicas: jes el
trastormo emocional la causa de la dislexia? o,

inversamente, jes la dislexia la causa del trastor-
no? ‘

| 3. La metodologia de la investigacién

En este aspecto aparecen por lo menos dos objeciones esenciales:
- N
, la promiscuidad de los casos que se investigan, ya
| que pueden obedecer a caracteristicas clinicas muy
diversas como:

- dafio cerebral,

- atraso escolar,
) - retraso mental mas O meNos SevVero,o

- dificultades para aprender de origen no iden
tificado.

la muestra estd generalmente pre-seleccionada ya
que se realizan los estudios sobre nifios que estan
afectados por el fracaso de la lectoescritura y no
sobre la poblacién normal.

-

| 4. las técnicas de reeducacidn

Esas técnicas, que suelen llamarse ''remediales' tienden a enmen
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dar las funciones afectadas, ‘es decir los sintomas que detectan en las
pruebas. Se trataria de una suerte de ortopedia para reparar cada trastor
no practicando'ejencicioé para:
38 orgénizacién temporoespacial,
el esquema corporal,
la articulacidén del lenguaje y el vocabulario,
la psicomotricidad,

la atencién, la memoria visual y auditiva, los dé-
ficits de integracidén sensorial y otros.

El supuesto basico de este entrenamiento consiste en considerar
que los aprendizajes académicos dependen de ciertas funciones basicas sub
vacentes.,

En los Qiltimos anos se han obtenido

—

evidencias seglin las cuales el criterio de entre
nar los procesos basicos no es efectivo y respon
de a una falsa teorizacién sobre lo que es la
lectura y la escritura. Se sostiene que, por el
contrario, la preparacién para la lectura necesi
ta de otra informacidn muy diferente que la obte
nida con esos ejercicios. y

Experimenggimente se ha elaborado el principlo de transferencia
mixima segin el cual una destreza puede preparar a otra cuando ambas se
hallan intimamente relacionadas entre si (1).

El recortado, el punteado, los ejercicios espaciotemporales y
sensoriales, ciertos dibujos geométricos y otros, poco se relagionan con
la lectura y la escritura. En cambio, los conocimientos lingilisticos y
cognitivos que se obtienen en el uso del lenguaje hablado y en la familia i

ridad con el lenguaje escrito,se relacionan intimamente con lo que van a

aprender. Puede consultar si 1o cree necesario el Mddulo 5.

5. La definicidén y la prevalencia

Después de la gran boga de la dislexia que tuvo lugar en la dé-
cada del 50 y bien entrada la del 60, son muchos los investigadores y docen

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

(1) Vellutino, F.R.; Steger, J.A.; Kaman, M. y Desetto, L. (1977) en Lear
ning Disabilities, 10, 375-385.

0



ficultad para aprender a leer. Como se vio en la primera unidad
Ja dio lugar a sucesivos cambios en la definicién de la dislexia.
Se comenzd por aceptar que existe:

- una dislexia simple, que desaparece después del primero

o segundo afioc de escolaridad, y

- una dislexia verdadera que persiste.

- Muchos ya dudan sobre la existencia de esta segunda forma cuyo
1 es practicamente imposible de determinar ya que algunos la definen
n caso "idiopatico'" o "residual'', es decir, que se reconoce COmMO

a

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

Pero la pregunta sigue en pie:
Para dos problemas tan diferentes como son una confusidén normal

era,y otra irreversible que persiste durante largos afios:

.Como puede aplicarse la misma denomina
cién y el mismo concepto?

Las estimaciones sobre la incidencia (prevalencia) han variado
dramaticamente con los cambios del concepto.
Hacia los afios 60, cuando las definiciones incluian a todos los
S que tenian algln grado de dificultad para leer, se informaba sobre
S, que iban desde el 10 hasta el 30% de la poblacién escolar. (1)
Posteriormente cuando se comenzd a distinguir entre las defini-
mes especificas y las que no lo son, las estimaciones se limitaron
e cifras que van desde el 1 al 5 % y, mis drdsticamente se llegaba a
que la dislexia severa o verdadera no excede al uno por mil de la

.“gcién £,

Eisemberg, L. Op. cit.
)] Autores varios. La Dislexia tiene espaldas anchas. En El Poder de
leer. Edit. Pablo Rios. Barcelona.
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6. Las implicaciones pedagbgicas

Si quisiéramos apreciar cufiles son las posiciones que rechazan
con mayor solidez las hipdtesis tradicionales sobre el origen de la disle
- xia pareceria que hay que buscarla en ¢l drea de la psicolingdistica.

Siendo la lectura un hecho linglistico que el nifio construye du
rante su infancia, es natural que los problemas de su aprendizaje se vincu
len con los problemas de la construccidn del lenguaje.

Sin embargo, los mismos investigadores afiliados a esta orienta-
¢1dn, con frecuencia sugleren que en los propios resultados aparece "otra
cosa'' que no se puede identificar,

Para comenzar a despejar esa incbgnita parecen enoontrarse dos
drdenes de factores que bien pueden ser concomitantes:

- §{>5 sociales,
- los educacionales.

Con respecto a los sociales, se hace notar el papel que los mis
mos juegan en las muestras utilizadas para investigar los sintomas. Cuan-
do las’investigaciones comienzan a realizarse sobre muestras masivas de
la poblacién normal la mayor parte de los nifies que tienen dificultades
para aprender a leer provienen de grupos o sectores socialmente carencia-
dos. Son dates que requieren mayores andlisis para determinar cuil es el
compleic de variables que a su vez intervienen en esos medios. Asi se en-
foca una buena fuente de hipdtesis 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 investipadores.

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 grafican de manera similar,..' y se extrae comd consecuencia que

"la orientacifn... es relativa mis que abscluta y emerge como resultado

de relaciones de aprendizaje pero no a causa de capacgidades congénitas”
{va citado en la unidad 2Z}.
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Nos preocupa saber ahora:

iCual es la dimensibén de los problemas de
aprendizaje en nuestro pais?

No existen estadisticas a este respecto ni siquiera estimaciones
osimiles.

Tratemos, entonces, de encontrar alguna pista para responder a
stro interrogante. ‘
En el Mdulo 1, unidad 3, hemos visto que desde su origen la al
etizacidn fue una funcidn principal del nivel primario en el sistema
» educacibén. Probablemente por eso, el rendimiento en lectura se consti

en el criterio bdsico de la promocidén sobre todo en los primeros gra

En consecuencia,

las cifras indicadoras de la repeticidn,
fueron, practicamente equivalentes a las
del fracaso en el aprendizaje en lectura.

Después de las inquietantes evidencias del alto fracaso en pri-
y segundo grado, se produjo un cambio que se considerd de gran impor
tancia en sus comienzos:

la promocidn automdtica.

Esta medida se basaba en algunas reflexiones, especulaciones e
incipientes investigaciones sobre la madurez, que hemos discutido en el
Modulo 3.

También se hicieron algunos cambios curriculares introduciendo
gjercitaciones que, segin se creia, podrian favorecer la madurez y preve-
nir las dificultades cuyo origen se suponia era de caracter constitu-
‘cional y patoldgico.

Ninguna de esas practicas ha resuelto el problema del fracaso.
Pero ahora no podemos entretenernos en su discusién.

La repeticidén tampoco era una estrategia pertinente por sus gra
ves efectos para la autoimagen del individuo, porque deformaba el perfil
de edades de los grddos, y

porque era el primero y mids injusto
instrumento de discriminacidén social.
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Pero necesitamos recurrir a las cifras de la repeticidn para ob
servar un hecho que ahora se halla oculto detrs de las medidas que preten
den resolverlo, va que con la promocién automidtica, la repeticién se pos-
terga para el tercero o cuarto grado y en otros casos se derivan a servi-
cios que se consideran de ''recuperacién'.

A pesar de ser conocidos, reproducimos datos de las estadisticas
ofir:ales segiin las cuales los totales promedios de repeticidn en el pais
entre 1970 y 1971 fueron los siguientes:

grados : "% de repitentes
1° 21,8 %
2° 13,0 %
3° 10,3 %
4° 7,9 %
5° 5,5 %
6° 3,8 %
7° 1,4 %

Para comprender mejor la importancia de la repeticidn veamos la
posicidén relativa que estadisticamente ocupaba en 1971-72, entre otros da
tos, como la promocién y el abandono.

Grado 1° 2° 3° 4° 5° 6% 7°

Promocidén % 08,8 82,8 84,6 85,8 87,0 88,9 95,7
Repeticifn % 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 7,3 2,9

Los promedios totales de la repeticién fueron del-lO,? mientras
que los de abandono fueron del 6,4% para el afio considerado.

En un estudio longitudinal no publicado que se realizé durante
los diez afios precedentes en el departamento de Estadistica del Ministerio
de Educacidn se pudo comprobar que las cifras promedio de la repeticién
fueron siempre, afic tras afo, mis altas que las de la desercién vy que la
repeticidn aparece como un fendmeno mis refractario que el de la deser-

cién ya gue las diferencias entre la repeticidn de los afios 1961/62 v los
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1971/72 han descendido menos que las del abandono en el mismo periodo.

La repeticidn, pues aparece como un fendmeno cuantitativa-
mente mis grave aun que el de la desercidn, considerado co
mo el problema crénico por excelencia de la educacién for-
mal.

Obviamente, los nifios repiten porque no han aprendido lo que,
los objetivos de los planes de estudio fu orientaciones curriculares)
bian aprender. Siendo las cifras significativamente mis altas en primero,
mdo y tercer grado, es ya redundante insistir en que lo que no pudieron
nder es a leer.

Los datos mencionados merecen un andlisis mis delicado. Se podria
probar también que el abandono no sdlo se produce por causas sociales,
genas, sino también en muchos casos por el desaliento de los nifios y su
lia ante el fracaso escolar.

' En la misma cohorte de los alumnos que egresaron en el periodo
71/72, hubo un total de:

- 39,3% de desertores, v,

- 60,7% de egresados.
Entre los desertores, abandonaron la escuela:

sin haber repetido ningtn grado........... 24,8%
después de haber repetido una vez......... 10,0%
. después de haber repetido dos veces..... vs  Spiw
. después de tres Y mAS VECES....vvvernsosns 5%

Es decir, que:

el 14,5% de los que abandonaron repitieron
una, dos, tres y mis veces.

Entre los que egresaron del nivel primario:

no repitid nunca...... R, SRR & vee 30,6%
. Tepitid una vez........... « 5 e o S 10,5%
repitit dol VOUBSe s sessssras womws & 5 o dlod TR
Tepitid tres VeCeS..ovveivcennnnn PP T |

Es decir, que:

sobre el 60,7% de egresados de una cohorte,
el 30,1%, que equivale a la mitad, repitid
una, dos, tres o mas veces.

-75-



Volviendo a los alumos de primero, segundo o tercer grado que
debieron repetir, salvo pocas excepciones, porque no aprendieron a leer,
sexiste entre ellos una alta proporcién de débiles menta-
lesg?
ieran disléxicos?
jacaso entre la alta cifra de desertores que antes de .
abandonar la escuela repitieron una, dos, tres y mis ve-

ces existieron numerosos disléxicos?

Be alglin modo la respuesta depende de la definicién.

Hemos visto cémo las estadisticas han variado desde que se reco
nocié la diferencia entre las dificultades especificas del aprendizaje vy
las gque no lo son. Del mismo modo que en otros paises los investigadores
y docentes se preguntaron si corresponde tratar come disléxicos a tedos los
nifios que tienen dificultades para aﬁrender'a leer, nosotros estamos obli-
gados a formulamos el mismo interrogante.

Ante las multitudinarias cifras de la repetici6n parece insensa
to suponer que esc sea posible. A

Volvamos por un momento a nuestras cifras, En las piginas ante-
riores hemos presentado la tasa promedic de repetidores en nuestro pais
haciendo notar la mayor incidencia en los tres primeros grados.

Resulta también interesante observar cémo los dates presentados
anteriormente se distribuyen en distintas zonas del pais.

Zonas % Total de desgrana | % de desertores Repitentes %
miento o no promovi | scbre el total
dos
Capital 13,00 69,81 39,19
Pampeana 18,26 38,63 61,37
Cuyo 23,42 49,92 57,08
N.E. 35,31 39,15 60,85
Patagonia 30, 38 35,65 64,35
N.O. 35,64 39,92 60,08
Total 23,70 ' 41,17 58,83
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Como en otras partes del mmdo, tambi&n en nuestro
pais el andlisis estadistico pemite demostrar que el
mapa de la desercifn y de la repeticifn se superpone
al mapa de la pobreza.

Si se estudian los datos estadisticos que brindan los organis-
mos del sistema de las Naciones Unidas (UNESCO, CEPAL, UNICEF} se puede
comprobar que estos datos se reproducen multiplicados en los otros paises
de América Latina, asi como en Asia y Africa. En algln pais de América La-
tina se ha llegado a comprobar que el 52% repite primer grado.

Actualmente, en muchos paises desarrollados, los edu-
cadores y politicos manifiestan su alarma ante las al
tas cifras de las dificultades en lectura, que no se
diferencian demasiado de las que se observan en los
paises subdesarrollados y que tambi&n se relacionan
en muchos casos con diferencias de rango social.

Queremos ahora dedicar nuestra atencién hacia las variables in
ternas de la escuela, cuya intervencidén no ha merecido estudios deliberados
entre nosotros. Pero podemos utilizar los datos de algumas de las investi-
gaciones realizadas en la Direccién de Plancamiento de la Secretaria de Edu
cacibn de la M.C.B.A. para encontrar algunes indicios.

Recurrimos a los siguientes trabajos del programa de investiga-
ciones que se inicid en el afo 1984:

1- Diagndstico del aprendizaie inicial de 1a lectura,
2- Perfil de los aprendizajes escolares segin el nivel de
logros de los objetivos curriculares.

Con respecto al primero Ud. ya ha seguido en el presente curso
el desarrollo de su marco conceptual. le ayudarcmos, sin embargo, a recor-
darlo mediante el siguiente griafico donde aparecen las variables componen-
tes del preblema.



Grifico 1 - Diagndstico del aprendizaje inicial de la
lecto-escritura; variables componentes del
problema,

AMenDizZadE
DE LA

LECTURA LA

También puede Ud. recurrir a los anexos del Moédulo 2 para encon
trar los datos de la muestra que se aplicd para investigar cada una de las
variables.

Le recordamos que, en primer grado se pudo observar:

a) en cuanto a los aspectos funcionales
. los nifios tenian incorporadas las habilidades nece-
sarias para iniciar el aprendizaje de la lectura
porque: )
- el 97% dominaba la orientacidn izquierda-dere
cha '
- el 95,50% realizaba la coordinacién viso-moto

-

T3
- el 97,29% manejaba el renglén (el 41,65% co-
rrecto v el 55,56% mis o menos incorrecto).
b) en cuanto a los aspectos conceptuales referidos al cono

cimiento de 1o que iban a aprender
el 98% reconocia la accifn de lectura y el 96% 1a
accibén de escritura )
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. el 94% reconocia los propdsitos de 1la lectura, si
bien el 8% sdlo exponia su funcionalidad para el
150 escolar
. el 71% reconocia letras y nimeros diferencidndolos
de otros signos.
c) en cuanto a los componentes lingllisticos

. en los aspectos sintdcticos respondieron preguntas
v el tiempo de accidn

#

relativas al género, el nimero
respectivamente, el 96%, el 75% y el 86%.

. en los aspectos semianticos:

- el 80%, el 84% vy el 80% demuestra conocer el
significado de nombrar, describir y sefialar
la funcidén de la palabra

- el 86% puede completar un contexto con sustan
tivos pero tiene dificultades. con las palabras
nexos$ (articulo, preposicién)

. en los aspectos fonoldgicos:

se comprueba que la mayoria no sabe diferenciar
las palabras en el lenguaje hablado y que sus
mayores dificultades se presentan cuando debe
secparar las palabras nexos.

Se comprueba gque también tienen dificultades
para reconocer las silabas y para identificar
el fonema en el habla,

Al internrctar estos (ltimos datos, en el Midulo 5 se llegd a
la siguiente conclusidn:

'Se comprueba la existencia de una competencia lin-
gliistica en el nifio y su creatividad en la actua-
cifn lingliistica ya que nunca recibid antes una en-
sefianza deliberada de los componentes linglisticos.
Pero también se comprueba experimentalmente que pre
senta algunas dificultades para el andlisis 18xico

Y fonolagzco del lenguaje hablado que despu€s necesi-
tard para su comprensi6én del lenguaje escrito’.

EN SINTESIS

Lo que se quiere destacar es que de acuerdo con el modelo tedri
co, los nifios de la ciudad de Buenos Aires demuestran poseer habilidades
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funcionales y conceptuales, asi como conocimientos sintidcticos y semanticos
que les permite iniciarse en el aprendizaje de la lectura y la escritura

y que algunos conceptos fonoldgicos que les faltan pueden ser adquiridos
con ayuda especifica en la preparacidn.

" ‘Las mismas pruebas, aplicadas simultineamente en 2°y 3°grado
demuestran que en cada item analizado se produce invariablemente un progre
s0 natural desde el primero hasta el tercer grado.

En tercer grado, pues, los nifios debieran leer no sélo literal-
mente sino también en otros niveles de comprensidn, por lo menos en el ni-
vel inferencial, Para verificar si efectivamente leen se aplicaron dos prug

bas»
. un texto corto (veinte palabras) asociado a una
magen
. un texto largo {cincuenta y cinco palabras) sin nin
guna imagen.
Se obtienen los siguientes resultados:
. al iniciarse el segundo grado la comprensidén literal
del:
- texto corto es logrado por el 80%
- texto_largo es logrado por el 31%
. al comenzar el tercer grado (después de dos afios de
escolaridad) la comprensifn literal del:
- texto corto, es logrado por un 98%
- texto largo, por el 713
. a nivel inferencial s6lo logra la lectura el 67%.
los datos presentados merecen observacicnes, aclaraciones y re-
flexiones.

Cules serian las primeras?

Se debe aceptar que, a pesar de los objetivos limitados a las
trece letras en primer grado, es alto el porcentaje de nihos que lee el tex
to corte {que incluye letras no ensefiadas) cuando imician 2%grado.

Es, sin embargo importante, la diferencia de comprensién entre
el texto corto y el texto largo en tercer grado.

Lamentablemente, también es grande la proporcidn de nifios que
nc logra la comprensidn inferencial.

Ademds, de acuerdo con el sistema y la préctica vigente, los ni

fios que manifiestan dificultades para aprender a leer, son derivados a los
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grados o escuelas de recuperacidn o bien a otros servicios. 8i se conside-
ran los alumos de 1° v 2° que pasaron a esos servicios durante los afios
1982 y 1983 podemos suponer que la cifra de fracasos en el aprendizaje de
la lectura superan a los porcentajes consignados entre los nifios que per-
manecen en la escuela regular.

Por otra parte, repare Ud. en lo siguiente:

- el 97% de los alumos domina la orientacidn de iz-
quierda a derecha
- el 95% domina la percepcibn visomotora.

Estos datos no se han obtenido mediante las pruebas tradicional
mente aplicadas para las funciones en si (Bender; Head) sino que, se obser
varon en el acto de la escritura.

Suponiendo que el 3% que no responde, tuviera trastornos en la
orientacidén espacial y el 5% en la percepcién visomotora, vy que estas fun-
ciones fueran prerrequisitos indispensables para la lectura, estos datos
no justificarian que en tercer grado mids del 30% no llegara a leer ni siquie
ra a nivel literal.

Esta observacidn confirmaria las investigaciones mas recientes
que les restan importancia a la orientacidn espacial y la percepcidn viso-
motora come antecedentes de la dislexia.

En cuanto a los aspectos cognitivos:

. los propbsitos de 1la lectura y la escritura, son in

dicadores favorables de su disposicién para aprender
a lecr v escribir, pero tradicionalmente no fueron
tenidos en cuenta como prerrequisitos.

Con respecto a las pruebas sobre la conciencia linglistica que

se tomaron en el proyecto 1:

responde a los enfoques psicolinglisticos de autores
que polemizan con los intérpretes de la dislexia co-
mo resultados de trastornos funcionales. Los aspectos
fonoldgices que los nifos examinados no resuelven
son 1los mismos que se observan en otras Ilmportantes
investigaciones. Estas sugieren gue se les preste
precozmente ayuda a los nifies en estos aspectos y
por eso se incorporan en la preparacidn presentada
en el Msdulo 5. )

Podemos preguntarnos: ;Por qué se habian encontrado estos resul

tadps en tercer grado?
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Quizds no pueda aislarse del Diseflo Curvicular que se aplicé des
de 1981.
Segln ese Disefio los nifios:

. realizaron ejercitaciones funcionales en el preesco-
lar y hasta la mitad del primer grado.

. postergaron la iniciacién en el aprendizaje de un
"cbdigo grafico' 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 prosiguid con las le-
tras restantes y su combinacidn en silabas directas
e inversas.

. la comprensién estuvo sometida al descifrado de tex
tos construidos con palabras compuestas por las le-
tras y silabas que se iban enseflando y en primer gra
do s6lo podian iniciar al final del afo la lecturs
"commrensiva' de esos textos que rara vezr expresaban
un lenguaije natural.
en las etapas previas se desalentd tode acercamien-
to al texto escrito. En el primer grado y en los su-
cesivos sdlo iban apareciendo las letras, silabas
y palabras que se iban ensefiando en un orden prefi-
jado.

. los maestros no recibian ninguna recomendacidn para
la motivacidn, 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 iniciacidn a la lectura.

Compare con lo que hemos desarrollado a lo largo del

curso sobre:

- 1a definicidn de lectura y escritura y los
niveles de comprensidn (Mddulo 2)

- la madurez y la ejercitacidén funcional (Mddu-
lo 3)



- la evoluci6n del lenguaje y la escritura (Ms-
dulo 4)

- las nuevas orientaciones cognitivas y lingliis
ticas para la preparacién {(Modulo 5}

- los métodos para el aprendizaje de la lectura
y en especial los que parten de unidades de
significacidn (Mbdule 6).

. Tenga en cuenta los resultados de las pruebas de la Investiga
cifn de la M.C.B,A. al iniciarse el nific en primer grado que demuestran sus
capacidades funcionales, cognitivas y lingliisticas.

. EvalQie de acuerdo con los resultados de la investigacién lo
que esos nifios han logrado al llegar a tercer grado.

Pejando de lade los componentes sociales y motivacionales del
medio v de la escuela, la comparacién entre las capacidades de los nifios
al ingresar vy sus logros en tercer grado:

cLe sugiere alguna consideracitn pedagbgica?

JQué factores pueden haber influido para que el 29% no lea
a nivel literal y el 33% no pueda realizar la lectura in-
ferencial de un texto extremadamente sencillo?

Digalo Ud. mismo.

Pasemos ahora a considerar algunos datos vy resultados del Pro-
vecto de la Direccitn de Investigaciones sobre los ''Perfiles del Aprendiza-
je seglin el logro de los Obletivos Curriculares'.

Para obtener los perfiles se confeccionaron pruebas cerrespon-
dientes a los objetivos y contenidos del Disefio Curricular 1981.

La evaluacidn de esas pruebas miden ios logros reales y con

ellos se confeccionaron perfiles empiricos. Luego se compararon estos per-

tiles con el perfil ideal que debieran obteners e segln aquellos objetivos.
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Fn los graficos que a continuacidn le presentaremos el perfil
ideal estd repregentade g@% und linea horizontal a la altura de la cifra 100
porque en ese perfil todes 1os‘resultados serian &ptimos.

Se toman en cuenta sclamente los perfiles elaberados en el frea
lengua que corresponden a 5°y 7°grados ya que los resultados de 3°grado fue
ron considerados en el primer Provecto ya analizado.

Transcribimos los Objetivos Curriculares correspondientes al &-
rea Lengua para el 5°grado y a continuacién reproducimos los perfiles que

demuestran los porcentajes del logro.

OBJETIVOS CURRICULARES PROPUESTOS EN LA TARIA
DE ESPECTFICACIONES DE LA PRUEBA

1 - Identifique tipos de discurso por las funciones del lenguaje
(Discurso informativo, expresivo, apelativo).

Z - Reconozca elementos basicos del discurse narrativo {hechos,
personajes, escenario, época).

3 - Comprenda discurscs sencillos orales y escritos.

4 - Reconozca las categorias bidsicas de la lengua y sus relacio-
nes sintdcticas, morfoldgicas y semnticas.

5 - Apligue estructyras sencillas para la comprensidn de discur-
S0S. 1

6 - Conczca oraclones por las sefiales grificas.

7 - Distinga rasgos comunes y diferenciales en la clasificacidn
semintica de palabras.

8 - Represente con ¢ddigo grafico un mensaje en cddigo lingliis-
tico.

9 - Exprese su capacidad creadora en la elgboracién de discursos.
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Perfiles de aprendizaje de los alumos de escuelas primarias comunes: ran-
go de los objetivos segln porcentaje de logro, M.C.B.A., 1984,

LENGUA 5°GRADO

100
e

— A R g A e e WA W UmE W W G e Em ek WG R T e e e o

OBJETIVOS B 3 2 5 4 6 1 7 g
El objetivo 8: "Represente con cddigo grifico un mensaje en
cddigo linglistico” ha sido logrado por el mayor porcentaje de alumos. Hay
un orden decreciente de logros para el resto de los objetivos de la prueba.
Is indudable que aquel que tiene componentes de creatividad, originalidad
y amplitud de vocabulario (producir una carta) ha sido el mis dificil de
alcanzar en este gradoe.

-85-



Del mismo modo se reproducen los Objetivos Curriculares y los
perfiles correspondientes al 7° grado,

LENGUA 7% Grado

OBJETIVOS

1 - Reconozca los elementos del procese de comunicacidn.
2 - Sistematice las variaciones lingliisticas que corres-
ponden a las situaciones comunicativas basicas.
3 - Reconozca los elementos que componen el discurso 1i-
terario vy sus interrelaciones.

4 - Identifique tipos de discurso por la diagramacidén y
las funciones del lenguaje.

5 - Comprenda los criterios para el anilisis de la ora-
cidn simple.

6 - Sistematice las categorias bdsicas de la lengua v

sus relaciones.

~d
i

Clasifique el vocabulario en campos seminticos,

8 - Traslade mensajes construidos con cSdigos no lingilis
ticos ﬁimensajes construidos con cddigos linglisti-
COs.

9 - Exprese su capacidad creadora en la elaboracidn de

discursos escritos.

-86-




LENGUA 7° GRADO

¢+ Perfiles de aprendizaje de los alumos de escuelas primarias comunes:

¥

© rango de los objetivos segln porcentaje de logro.
» M.C.B.A., 1984.
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. OBJETIVOS 4 6 3 8 2 h3| 7 5 1
El objetivo 4 "Identifique tipos de discursos por la diagrama-

' ¢ién y las funciones del lenguaie’ es el que mayor porcentaje de respues-
tas correctas ha suscitado {83%}. El obietivo 1 "Reconozca los elementos
del proceso de comunicaciérn’ obtuvo el 13%. Es interesante hacer notar que
mientras en 5° grado el objetivo sobre comunicacifn "pasar un mensaje en
cbdigo linglistico a grdfico™ obtuvo el $6% de respuestas correctas, en es
te grado transformar un mensaje grifico en uno lingllistico ha sido logrado
por un porcentaje mucho menor. En este Gltimp caso las respuestas correctas
ascienden a 50%, lo que permite apreciar las dificultades que tienen los
alumos para elaborar su propioc discurso,




Al leer los objetivos, usted habri advertido que no existe nin-
guno especifico para la lectura ni para la iniciacién literaria,y en 5° gra
do sdlo dos, el 8 v 9, implican aunque no expresan, la comprensidn de la
lectura.

Al considerar que la lectura y la escritura son hechos linglis-
ticos, en el Mddulo 2, hemos partido de una definicidén de lenguaje de carac
ter constructivo e interactivo que nos permitid elaborar una definicién de
lectura y de escritura de la misﬁa naturaleza, Por eso, nos parece convenien
te agregar como anexo .de este Mddulo la interpretacién de los grificos re-
cién presentados y las conclusiones generales.

Agregamos ademds una reflexién.

En el primer ciclo s6lo aparece como objetive, de 1° a 3° grado
"que aprendan el cédigo grafico'.

Insistimos sobre lo que se ha sefialade a lo largo de este cur-
8501

no existen objetivos para que los alumnos aprendan
a leer y escribir teniendo presentes las deglnlcig

nes comprehensivas de esos t&rminos.

Entre los objetivos de 5° grado aparecen muy modestamente el 3
y 5 aplicados a la comprensién de discursos sencillos, cuyos bagos resulta
dos guardan importénte discrepancia con el perfil ideal.

En 7° grado los objetivos para la comprensidn de la lectura se
hacen mds ambiguos afin. Tampoco aparece ningln objetivo destinado a promo-

ver el acto y el placer literario.

El andlisis factico, demuestra pues que la lectura y
la escritura ocupan un minimo espacio entre los obje
tivos curriculares a lo large de todo el Disefio que
estuvo en vigencla en los afios recientes.

(En el Médulo 2, al analizar el paralelismo entre el
lenguaje hablado y escrito se comtemplaron las razo
nes tedricas de esta carencia).
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Veamos ahora:
¢Como influyen las dificultades en la lectura
y en la comprensitn lectora sobre otras freas
. curriculares?

Muchas veces se ha insistido sobre lo que es obvio:

las dificultades para leer, y para leer especialmen-
te en forma comprensiva tienen efecto sobre todos los
aprendizajes escolares,

Generalmente se ha insistido en que los mismos errores que se
- producen en la escritura y sobre todo los de inversidn, tienen también lu-
gar en la aritmética ya sea en:
. la escritura de los nimeros (4 -§ ; 3-& ;3 7- V1 )
. las operaciones elementales de aritmética: a veces
confunden la orientacién de los resultados de la su
ma o de la maltiplicacidén gue se anotan en orden in
verso al de la escritura.mientras que en la divisidn
se¢ inscriben de izquierda a derecha.

35 6842 2

8 08 3421
128 04
171 0z

— 0

——

La combinacién de errores gue puede afectar a la
comprension de los enunciados de los problemas y,
por eso, dificultar su solucién.
Por el mismo motivo pueden producirse dificultades en la lectu-
ra de materiales de las dreas Sociales y Naturales.
51 efectivamente existieran trastornos perceptivo-visuales o es
pacio-direccionales que generan tropiezos, también se dificultaria la com-
prensidn.

La pérdida de velocidad, por ese u otros motivos per-
judica la eficiencia en lectura que se mide por la re
lacidén entre la comprensién y el tiempo empleado para
la lectura de un texto.

Estos argumentos se basan en las caracterizaciones habituales

de la dificultad para leer, focalizadas en los aspectos funcionales y pres
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cindiende de los conceptuales.,

Se pueden realizar observaciones mis elaboradas acerca de los -
efectos de las dificultades para la lectura comprensiva en otras Areas 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 alumos’' en 5° grado.

En 7° grado se dice que:

"de un total de 39 sub-objetiveos, 27 son alcanzados
por menos del 50% de los alumos'.

En los respectivos informes, al analizar las diversas razones
que explican tan bajo rendimiento, se dice:

"consideramos necesario remitir a nuestro informe es-
pecial sobre el desempeho de los alumnos en Lengua.
Alli se llama la atencidn sobre la necesidad de un
buen manejo de la comprensidén lectora y la posibili-
dad de producir claras respuestas escritas para fa-
cilitar a los alumos del 2° y 3° ciclo mejorar su
desempefio en el aula'.

Finalmente, en la sintesis de los resultados obtenidos sobre los
perfiles en todas las dreas se destaca, entre las notas distintivas:

"En particular, la persistencia al déficit de compren
sién lectora detectado en el perfil de lectoescritu-
ra correspondiente a 3° grado™.

Este analisis, induce a reconocer la importancia de las variables
internas del sistema., Realizado en el contexto de una investigacidn muy a-
barcativa, dard lugar, asi lo esperamos, a nuevas hipStesis de trabajo de
gran significacién. ‘

En nuestro caso aparece en primer lugar la variable de los gbjg:
tivos Curriculares. Su importancia se acent@a en el contexto autoritario

que imperd durante su aplicacién. El poder, que llegd a utilizar la autori-
dad intelectual de grandes pensadores y especialistas del extranjero y del
pais, pudo inhibir la accidén individual del maestro, quien en otro contexto,
puede ocupar un lugar de mayor prioridad.
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Nos parece gportuno informar sobre una investigacidn relevante
que deliberadamente se propusc averiguar cfme actlia 1a variable escolar en
la determinacitn de las dificultades para el aprendizaje de la lectura,

Inizan (1) ha observado que en ningln caso se ha hecho intervenir
a variable pedagbgica para analizar el fracaso en el aprendizaje de la lec
tura. Y‘que, ademis, todos los estudios, definiciones e interpretaciones
fueron realizadas por profesionales ajenos a la Pedagogia, ya sea por médi
cos neurdlogos o por psicdlogos clinicos, Pero nunca, o miy excepcionalmen
te por maestros que no estuvieran influenciados por esos profesionales. Es
te autor realizé un trabajo de largo alcance que se origind en interrogan-
tes tan significativos como los siguientes:

(Existe una dislexia constitucional?

0, por el contrario,
¢la dificultad en la lectura tiene que ver con la
calidad de la educacién?

En primer lugar, y después de varios pasos intermedios, constru-

y0 una prueba con todas las variables que segfin el momento de su produccién,
se consideraba que intervenian en el aprendizaje inicial.

Retomando los criterios de Lorenzo Filho, -que a la sazén se des
cubria en Europa-, utilizé algunas de sus pruebas y agregd otras especial-
mente referidas a la organizacidén espacio temporal, perceptiva visual y al
esquema corporal (ausentes en la del precursor brasilefio). Esta bateria se
tundd también en el concepto de prediccién, aun més detallada que la ante-
rior y por eso se 1lamb Bateria Predictiva (B.P.).

Dicha bateria fue aplicada en una muestra de nifios de 5 afios que
concurrian al preescolar.

Se seleccionaron dos muestras:

. una que daba resultados altamente positivos segin
los cuales debia aprender a leer en tres meses:

'lo tenian todo para alcanzar el &xito’ (B.P. Positi-
va). :

. otra que, por el contrario, daba resultados globales
bajos, por eso, '"no tenian ninguna capacidad para
aprender' (B.P. negativa).

Con las frases subrayadas el autor queria decir que, seglin las

(1) Inizan A, "La accidén pedagbgica minimizada' en La Dislexia en Cuestifin,
Ib id!
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predicciones algunos nifios seguramente aprenderian a leer y otros no apren
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 lengua
je hablado y escrito.

. Segundo Grupo Escolar B sin ninguna posibilidad de
realizar experiencias de len-

guaje escrito.
los maestros no eran informados sobre los resultados obtenidos
en la B.P. para no interferir la prueba con sus expectativas.
Los resultados fueron los siguientes:
1) Muestra que tiene todo para el &xito

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 experien
cias con lenguaje escrito son pobres en cantidad y cali-
dad.
© Aunque tiene todo para el éxito no lo alcanza

2) Muestra 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.

$i bien no tenia ninguna condicién 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 siguiente cuadro se rtesumen los resultados:
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ricas experiencias con| ninguna experiencia
lenguaje escrito con lenguaje escrito
(grupe escolar A) {grupo escolar B)
B.P.
positiva : aprende fracasa
B.P.
negativa aprende fracasa

Cabe agregar a las variables muy especificas consideradas en
ambos casos {orientaciones curriculares y estimulaciton del lenguaje escri-
to) otros factores educacionales como:

. falta de educacién preescolar que provea la prepara
cién adecuada
. lagunas en la ensefianza por iniciacién tardia o aban
dono temporario sobre todo en las dreas rurales y
marginales
. escuelas y aulas superpobladas
. maestros no bien entrenados para motivar y crear hd
bitos permanentes de lectura
. maestros insuficientemente capacitados en la teoria
Y practica de la lectura inicial
. desajustes entre el lenguaje "'culto' del maestro y
de los textos con el lenguaje del nifio, ya sea por-
que utilice una segunda lengua o una forma dialectal
de la lengua estidndar
. abandono prematurc de la prictica sistemftica de la
prictica de la lectura
. escaso énfasis en la comprensidn en todos sus nive-
les
. escasa importancia del uso de la lectura como instru
mento para aprender (y no memprizar) en otras fAreas
curriculares x
. escaso incentivo para la lectura recreativa,
Ademds, se deben reconocer otros factores de carfcter individual,
que pueden afectar a todos los aprendizajes incluyendo las dificultades no
especificas para el aprendizaje <e la lectura y la escritura tales como:
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. dehilidad general ¢ astenia fisica,
. enfermedades frecuentes o prolongadas,
. desnutricién 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 més,
. apgudeza auditiva reducida a la mitad o més.
De acuerdo con el modelo que presidif el diagndstico sobre el
aprendizaje inicial de la lectura ademfs participan factores socio-cultura-

les que gravitan con mayor intensidad en unos ambientes que en otros, tales
conp
. la insuficiente estimulacién del lenguaje oral,
la ausencia de libros y otros materiales escritos,
. el escaso o ninglin uso de la escritura,
. la falta de hdbitos de lectura vy su poca incentiva-
cién,
. el desplazamiento del libro por otros medios de co-
municacién,
. la falta de motivacidén cuando no se llega a reconocer
en la prictica la relacifn entre la lectoescritura y
¢l éxito ocupacional,
. la hostilidad hacia la escuela por causas de experien
cias diversas,
. actitudes desvalorizantes hacia la lectura.

En el Proyecto 1 sobre el Diagndstico en lectoescritura se rea-
11z6 un cdlculo de correlaciones entre la ocupacidn del padre que aparece
asociada a todas las variasbles individuales del aprendizaje de la lectura
(funcionales, lingilisticas, conceptuales).

El 65% de los padres de los alumos investigados se desempefian
en actividades terciarias que requieren el manejo frecuente e intenso del
lenguaje, que facilita el entrenamiento linglistico en el contexto familiar.

Se comprueba igualmente que el alto indice de escolaridad del
padre y de la madre, se asocia significativamente a los indicadores utili-
zados como:

. diferenciacidén de signos,
. propbsito de la lectura,
. aspectos fonolbgicos,

» organizacién visomotora,
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Los aspectos fonolbgicos aparecen significativamente ligados a
todas las variables del contexto familiar y escolar.
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Actividades finales '

Compruebe con estas actividades si logrd los objetivos propues-
tos al comenzar la unidad.

1. Recuerde para qué se aplicd la bateria predictiva (BP)
Describala brevemente y emuncie cudles fueron sus resultados,

2. ;Cudles son los factores sociales que se asocian a los problemas de apren
dizaje?

3. Con respecto al Diagndstico del Aprendizaje inicial de la lectura reali-
zada en 1a M.C.B.A. |
Escriba su conclusién sobre los resultados (tenga en cuenta los aspectos
funcionales, conceptuales y lingliisticos).
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IVGQKJ SINTESIS

las investigaciones, inclufdas las que se realizaron recientemer
te en la Secretaria de Educacidn de la M.C.B.A., justifican las clasifica-
ciones gque, desde hace tiempo, distribuyen las causas de las dificultades
del aprendizaje en:
. individuales, mesoldgicas y educacionales {Karlin)

. bio-fisicas, socioculturales, psicogenéticas y educs
cionales {Wallace, Kauffman)

. socio-psicoldgicas y bio-psicolégicas (Eisenberg).
Estas clasificaciones son el producto de miiltiples conocimientos
cientificos que imposibilitan la formulacién de una receta para cada pro-
blema. FEn una situacién dada y en un momento dado, son tantos los factores
en juego que resulta utdpico dominarlos por anticipado mediante las pres-
cripciones de un vademecum,

la solucidn pedagfgica consiste en lograr que esoS conocimientos

se incorporen en la formacién de los maestros para que ellos mismos puedar
reflexionar mientras ocurre su accionar pedagbgico de cada dia y de cada
momento.

Hemos procurado, no s6lo en este Gltimo Mddulo, sino también a
lo largo del curse, brindarle informacidn, presentarle posiciones confron-
tadas, demostraciones, sobre los numercsos temas que se relacionan con la
lectura, la escritura y su aprendizaje. Suponemos que si usted vuelve so-
bre los diagramas conceptuales y piensa sobre los contenidos podrd encon-
trar apoyo para su reflexidn y para sus decisiones. Y que también sentird
la necesidad de buscar nuevas fuentes para mantener una actualizacidn cong
tante, ’

Esperamps que usted haya comprendido que la inmensa mayoria de
los nifios que tienen dificultad para aprender a leer no padece de "enferm
dades escolares".

los nifios afectados por causas constitucionales que dificultan
sus aprendizajes, son extremadamente pocos. Cuande usted encuentre un alun
no que produce alguno de los errores descriptos y que tarda mis que el pic
medio en lograr uma lectura comprensiva, infSrmese ante todo sobre el est:
do de su salud, sobre su visién y audicidn. Es vdAlido suponer que, descar
tadas estas causas, y salvande muy escasas excepciones, sus dificultades
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tienen origen sociocultural y/o pedagdgico. Es necesario evitar todos los
rétulos, incluidos los de “'dislexia" o "disgrafia.

Para cada alumo en dificultad se debe programar el apoyo indi-
vidual con la participacidn de la familia, toda vez que sea posible, Cuan
do el caso se muestra refractaric se puede recurrir al maestro especiali-
zado que actuard jﬁnto a usted, en el aula, o atenderd al alumoc en un au
la separada con tiempos variables de duracifn, de modo que siempre compar
ta el mayor tiempo posible con sus pares. Un sistema integrado, -y no pa
ralelo-, evitarid que el niflc sea extraido del cauce del sistema regular.
Muy excepcionalmente podrd hallarse un alumo que deba alejarse de la es
cuela para atenderse en una escuela especial o servicio fuera de la escue
la. Para decidirlo es necesario recurrir a un equipo multidisciplinario,
con participacidn de mé&dicos de varias especialidades, psicbloges, asisten
tes sociales y educadores especializados.
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Clave de correccisin de las actividades finales

1. Para conocer c¢fmo actia la variable escolar en la determinacién de las
dificultades para el aprendizaje de la lectura,
Se seleccionaron dos muestras, una que lo tenian todo para aprender
(B.P. positiva) y otra que no tenian ninguna capacidad para aprender
(B.P. negativa).
A cada muestra se la separ$ en dos grupos Ay 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

ofrecian ricas experiencias en lenguaje oral y escrito.

2. Hogares carenciados que provocan:

H

Jinsuficiente estimulacién de lenguaje oral

E

ausencia de materiales escritos

4

desplazamiento del libro por otros medios de comunicacifn
- etc,

3. Lleve sus conclusiones para conversar con ¢l tutor.
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Evaluacién final

Al realizar las siguientes actividades, una vez mis Ud. compro-

bard el logro de los objetivos propuestos para este Mddulo, que ahora se

lo recordamos.

Que Td. logre:

-

discriminar las dificultades especificas del apren-
dizaje de las que no lo son,

conocer ¢Omo se manifiestan en la lectura,

analizar las investigaciones, especulaciones y dis-
cusiones sobre su origen,

conocer los enfoques pedagbgicos mis actuales sobre
el tema,

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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1. Sefiale entre las opciones presentadas qué trastornos se descartan de
la definicidn de dificultad especifica del aprendizaje.

a, defectos perceptuales (]
'h. trastornos empcicnales SEVEeTOS E::]
¢, retardo mental 1
d. disfuncién cerebral minima 1
e. problemas ambientales ]

2,¢Culles son las alteraciones mids commes que se sefialan en la definicién
de dificultades del aprendizaje?

3..Qué trastornos asocian algunos investigadores con la zurderia contrariada’

4. Con respecto al origen de la dislexia, marque con una cruz (X} la teoria
que la explica por el desequilibric neuromotor.

a) psicologia experimental 3
b) psicologia profunda ]
¢) organogénica de Orton ]

5. (A qué se denomina dislexia de evolucion?
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6. Anote los resultados segim las conclusiones arribadas por Imizan.

Experiencias con lenguaje escrito

ricas pobres

B.P. Positiva

B.P. Negativa

7. Le presentamos tres muestras de escritura.
Seflale cuiles son los problemas detectados.

¥
D I Ldust e
155 \Sggzl\f < igo”
por el trigo

13 DR e e e e e e
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. Con respecto a los problemas del lenguaje y su relacidn con la dislexia,

existen diferentes enfoques.
En las siguientes afirmaciones coloque (N) si el enfoque corresponde
a la neurolingliistica y (P} si a la psicelinglistica.

a) se considera a la dislexia como un proceso derivado
de trastornos organicopatoldgicos

bj) se vincula al proceso de construccidn del lenguaje

¢) se la asbcia a una entidad mis compleja reconocida
como afasia infantil.
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Resuelva los siguientes casos.

a)

b)

Cuando Ud. ha llegado al témmino del primer afio y encuentra\niﬁos
que no han aprendido a leer o leen de manera deficiente. (Qué deci-
si6n tomaria con respecto a su promocifn?

Recuerde el Modulo 5, unidad 2 sobre el ciclo inicial del aprendiza

je de la lecto-escritura.

¢S1 Ud. atiende el preescolar considera que puede diagnosticar nifios

con dislexia?

Explique su respuesta.
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Clave de correccidn de la evaluacién final

1. b X
C X
e X

2. Trastornos de atencidn, pensamiento, habla, alteraciones en lectura y

aritmética.

3. Problemas en el lenguaje (tartamudez),dificultades en el aprendizaje

de la lecto-escritura.

4, c X

5. Se denomina dislexia de evolucidén a las dificultades para leer que se

presentan durante el desarrollo en nifios de inteligencia normal.

Experiencias con lenguaje escrito

ricas pobres
B.P. positiva buenos logros fracaso
B.P. negativa buenos logros fracaso

7. a) confusidén de letras semejantes
b) confusién de letras semejantes
c) confusiéon de letras, incorporacién de letras,
dificultad en la separacidn de palabras,
sustitucidn (combinacidén de errores).
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a) N
b} P
¢) N

9. Promoverlo a segundo grado y ayudarlo a recuperar sus aprendizajes, te
niendo confianza en que aprenderd después de las edades institucional-
mente establecidas.

Utilizar fichas de seguimiento para trabajar conjuntamente con el grado
inmediato superior.

b) no.
Investigaciones mds recientes demuestran que ningin dato del llama-
do "sindrome de la dislexia'" predice que el nifio no va a aprender
a leer.
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Recapacitemos juntos antes de terminar...

En el Médulo 1, especialmente cn su scgunda y tercera unidad,

se¢ hicieron algunas referencias a los {undwncntos histéricos, culturales
y sociales del desarrollo cognitivo. Como sc informd, importantes investi
gaciones literarias, antropolégicas y psicoldgicas permitieron comprobar
que, antes de la invencifn de la escritura, los seres humanos accedian a
miltiples aprendizajes, llegando a poseer una gran sabiduria prictica; que
adquirian tempranamente ese aprendizaje en la relacidn activa con su medio
v, sobre todo, mediante la accidn en el trabajo; que gracias al oido vy a
la repeticidn, lograban los conocimientos elaborados hasta su presente his
térico vy, cuando-hace alrededor de un milldn de afios adquirieron el lengua

P

je articulado, pudieron expresar sus reflexiones y sentimientos.

Analizamos brevemente en ese Mddulo, el proceso que dio lugar
a la aparicién de la escritura hasta llegar a su forma alfabética wos 3.5(
afios A.C. vy a la invencidn de la imprenta hace apenas mis de 500 aflos.

Las investigaciones socio-culturales mencionadas, permitieron
demostrar que la memoria era la actividad psiquica privilegiada mediante
la cual se conservaban y transmitian, de generacidn en generacidn, los co
nocimientos adquiridos. La escritura, que pasd a ser su depositaria, libe
16 de la carga de la memoria a la mente humana, que asi pude emplearse en
actividades mis creativas del pensamiento 16gico vy dialéctico.

La objetividad del lenguaje en la forms material y visible de
la escritura, -en oposicién a la fugacidad del lenguaje oral evanescente-,
hizo posible la fijacidén del concépto y de 1a ley que es condicidn de la
clencia. También favorece la posibilidad de “estudiar' en el sentido estris
to, ya que le permite al alumo clasificar, examinar, sintetizar y hacer
nuevas reflexiones.

Por eso, el aprendizaje de la lectura y la escritura cobra impor
tancia en el provecto educativo del nivel primario, como ocurrid desde la
aparicidn de la educacién popular. Es particularmente importante, no sélo
para el goce estético sino también para la adquisicién de los conocimien-
tos y porque actla sobre la mentalidad del nifio desarrollando céiacidades
nuevas,
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Asi pudimos criticar la aberracidn de la escuela que memoriza
la escritura cuya creacifn permitif abandonar las formas mmeménicas de la
transmisidn del conocimiento, Este, por otra parte, se halla muy com(nmen
te puesto al servicié, en la escuela, de la funcidén conservadera y no de
la funcidén transformadora de la escritura, Y, mientras tanto, la institu-
cién escolar abandona la priactica que originalmente daba lugar al conoci-
miento mediante la experiencia en la vida y el trabajo.

En la unidad 2 del Mbdulo 1, dedicamos un pirrafo 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 permi
te al nifioc descubrir relaciones y producir generalizaciones para acceder
a las leyes cientificas y verificarlas. Recalcamos que la manera de apren
der directamente a través de la experiencia natural, es la mis idbnea. Pe

0 que, junto al aprendizaje directo existen formas de aprendizaje indirec-

to sin las cuales es imposible conocer lo que estd alejado en el tiempo
v en el espacio, o fuera de la percepcidn de cada uno.

Expusimos los argumentos que demuestran cdmo la lectura es la
uﬁérma mis vilida del aprendizaje indirecto, entre otros motivos, porgue
da libertad para la blsqueda de informacidn y para desarrcllar la inteli-
gencia critica y creadora,ayudindole al individuo a evaluar otras formas
de aprendizaje indirecto (T.V., radio, etc.).

Pero hoy, como cotras veces, deseamps destacar que, al igual que
todas las formas de aprendizaje indirecto (exposicidén del maestro, medios
audiovisuales) el aprendizaje por medio de los 1ibros necesita revitalizar

se en la experiencia permanente con el mundo natural y social.

Pero como se demuestra en este Iltimo Mddulo 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 mis selectivo del sistema formal.

Las dificultades para aprender a leer pueden influir, como va
ocurre, para que el nifo rechace la escuela y, por extensidn, para recha-
zar cualquier aprendizaje que requiera un esfuerzo intelectual.

La escuela serd verdaderamente democritica cuando sea capaz de
dominar los factores adversos que gravitan sobre multitudes de nifios que
no llegan a ella tan preparados como otros para ingresar al universo de
la cultura grafica e integrarse, por su medio, a la vida social de nues-
tra época.

Por eso, la primera solucidn para las dificultades vy el fracaso
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consisten en optimizar la calidad de los contenidos y actividades, las
titudes y los vinculos interpersonales en la escuela, asi como su rel:
con la commnidad inmediata.

De este modo 1a educacidn formal podrd intervenir en los pre
tos politicos compatibles con las necesidades de cada nifio y con los
reses y aspiraciones de la comunidad regional y nacional,

Asumamos, los docentes, el compromiso que se expresa en el :
de nuestro curso, ensefiando. ..

la lectoescritura inicial en una escuela
para la democracia.
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ANLEXDO

MODULO 7



Como siempre cerraremos el trabajo realizado en el Mddulo, con
este apartado, que lo reservamos para la lectura v el trabajo grupal.

Para esta 'entrega elegimos un texto de Stambak Mira y Vial Moni
que: Problemas de la Inadaptacidn Escolar, extraido de la Revista Enfance,
N° 1, enero/abril,1970.

{omo Ud. observari es un texto de 15 afios atris, ¥ a pesar de
hacer referencias a trabajos publicados por Wallon hace mis de 25 ahos,
son de una extraordinaria actualidad.

En cuanto al trabajo grupal esperamos que ayude a solucionar pro
blemas que por ser tan cotidianos no dejan de ser importantisimos.
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Stambak, Mira y Vial, Monique: Problemas de la Inadaptacién Es-
¢colar, Revista Enfance, N°1, enero/fabril 1970.

La educacién de los nifios inadaptados se propone, en principio,
el mismo objetivo que 1la educacidn de los nifics normales: convertirlos en
individuos aptos para jugar un rol activo dentro de la sociedad, viviendo
en ella con autonomia y responsabilidad,y participando en su cultura. Pe-
ro, frente al fracaso de un nifio o a los conflictos gque se crean entre &1
y la escuela, se lo ubica fuera de ella (por otra parte, muchas veces no
se hace mds gque objetivar una situacidn que ya existia de hecho: la del
nifio aislado, abandonado en el interior mismo de la clase normal). La préic
tica de la segregacidn escolar, si ha podido ser el (mico medio de dar a
ciertes nifios educacidén ¢ instruccién es, de hecho, el soporte del rechazo
de los 1inadaptados y de los nifios con "handicaps' por parte de la escuela
y de la sociedad. Aislandc al nifo en dificultad, se lo designa como ina-

daptado v se crean asi las condiciones de un rechazo mds acentuado. Asi

1a ensefianza especializada peligra en convertirse come se ha escrite a pro
pésito de las clases de perfeccionamiento, en "mave de locos" de la escue-
la plblica, suministrando "a la institucidn escolar la posibilidad de ejer
cer una segregacidn dentro de su propio cuadre” v diandole "una tranquilidad
de conciencia en cuanto a sus proplas estructuras, asegurando la escolari-
zacién de aquellos que no sc adaptan™ {1). La segregacidn, concebida para
remedinr los fracasos v las dificultades que experimentan los nifios en el
medio escolar, contiene en si su proplo fraciasc v puede sumiqistrar a la
escuela el alivio necesuario para su propia esclerosis, para sus propias
CATenCias,

Mas alla de la impericia v de la penurian escolar actuales, la
multiplicacién de las clases especiales va en contra del deseo democrati-
co de una educacidn elemental comiin a todos los nifos. En cste punto os
necesario recordar ciertos hechos significatives: si s¢ sabe que sélo el
30% de los nifos cursan normalmente la escolaridad elcmontul; s¢ sabe tam
bién que csos niios pertencoen a medios sociales bien deteminados. El cur
s0 de la cscolaridad es desde el curso preparatorio (ler. gradol, amplia-
mente dependiente de la clase social de 1a que ¢l nifo ha surgido. Se co-
nocen los resultados de las encuestas del equipo Bourdicu-Passeron sobre
La Universidad. En un nivel mis elemental on todos los establecimientos
de segundo grado -v no solamente en los liceos- la propercidén  de hijos
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de obreros disminuye a medida que se avanza en la escolaridad" {2). Ejem-
plo de esta seleccidn: 5to. cliasico: 13% de hijos de obreros; lo clisico:

%y liceo técnico: ler. afio 42%; otros afios: 31%, etc. Los retardos esco-
lares, el nimero de nifios que no sobrepasan la escuela primaria son mis
importantes en los medios sociales desfavorables, asi como es la frecuen-
cia de nifies deficientes intelectuales. La mayoria de los nifios que entran
en el engranaje de la repeticidn son separados a partir de la edad de 10-
11 aflos scbre las vias laterales que no le permiten retomar el curso llama
do "normal” de los estudios. En ¢se nivel, es bien dificil hacer una dis-
tincidén entre una clase de transicidn y una clase de perfeccionamicnto pa-
ra nifios deficientes intslectuales,

La escelaridad se halla actualmente concebida mis o menos como
si desde el curso preparatorio, debiera encarar la preparacién para la con
currencia a las "Grandes Escuelas'. Por su origen social, una enorme masa
de nifios llega al curso preparatorio muy desprovista y, a lo largo de to-
da la escolaridad, el hiatus entre la escuela y la familia no hard mds que
crecer. Es esta multiplicacion de casos de ninos en dificultad que ha lle
vade,contradictoriamente, a preocuparse de cada unc de elles individualmen
te para ayudarlos, mids que a preocuparse en su conjunto de la escuela. To
do el sistema se ha sentido poco a poco alcanzade por la adaptacién esco-
ar de los nifcs. Poniende el acento schbre los problemas de aquellos cuyos
padres consultaban en los Centros Especializades, se ha tendido a "patolo-
gizar", Ypsiquiatrizar” el conjunto de los fendmenos de inadaptacion. EBxis
te la tendencia a asimilar a todos los ninos que tienen dificultades de
la escuela a "'casos patoldgicos' explicables por factores individuales,
olvidandoe que la masa misma de inadaptaciones cscolares pone en tela de
juicio a la realidad escolar en su conjunto. lLas diferentes inadaptaciones
no pueden ser comprendidas mis que con referencia a esa realidad. No se
llegaria mis que a una aproximacidn sobro los problemas de la infancia i-
nadaptada si se contentara con oponerla pura y simplemente a la infancia
"normal't coms el enfermo al hombre sano.

En relacién con esos problemas se han desarrollado controversias
a nivel de la intervencidén educativa y terapéutica, cada uno reivindican-
do para si el privilegio del rol preponderante. Médicos y macstros s¢ han
enfrentado frecuentemente. Se han planteado los problemas de la infancia
inadaptada en témminos de apropiacidn y de rechazo, en lugar de situarlos
en ¢l cuadro de la indispensable colaboracién médico-pedapdgica, dentre
del cual todo nifio tiene derecho tante s un tratamicnto, si ¢s necesario,

. ~170-
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Otra contradiccidn importante se desarrolla entre el progreso de
los conocimientos de la ciencia psicolégica y los hechos que derivan de
esa misma ciencia utilizada de manera rigida o desfigurada. Asi se ha con-
ferido al Conciente Intelectual, por su institucionalizacién al nivel de
los criterios de admisidén en los establecimientos especiales, un valor de
us¢ que no tiene. Los maestros y los médices, los psicblogos mismos, se
han dejado llevar y obnubilar por el Coclente Intelectual y por los resul
tados de los tests en general: &stos han tomado una significacién que so-
brepasa ampliamente los conocimientos que nos suministran,

Se olvida facilmente que si el acceso cientifico no indispensa-
ble para comprender el desarrollo psicelégico del nifio y sus trastomos
y éste es la lmica garantia del progreso pedagdgico, no sabria -sin embar
go- suministrar recetas a la pedagogia ni pemitiria deducir directamente
el modo de intervencidn adecuado a tal nifio en particular. Nuestros cono-
cimientos son todavia muy limitados en ese dominio o irrisorios en relacién
a la masa de problemas. lo que escribia Henri Wallon hace treinta afios es
td aln vigente:

... 81 la psicologia debe intervenir en la formacidn
de 1los maestros, es mucho menos, a mi entender, como una
nueva materia de ensefianza que para ponerlos en guardia, al
contrario, contra ciertos ‘'slogans” psicolégicos v para lle
varlos a sacar de su propia experiencia conclusiones que sc
rin Gtiles para el psicSlogo mismo, ya que sigue siendo ver
dadero que la psicologia aplicada no puede ser pura y sim-
plemente una psicologia que estaria va en posesidén de sus
principios, sino que ella es el terreno experimental donde
pueden elaborarse y controlarse sus verdades y sus métodos'.

Sobre el fondo de estas contradicciones se ha dibujado la reall
dad escolar actual y las instituciones especiales. No es, entonces, indtil
reflexionar sobre ellas a fin de plantear mis claramente los problemas,
con el sostén de los trabajos cientificos v, evitar, preocupindose {nica-
mente de las dificultades, trastornos y déficits de los nifos en la escue
la, de contribuir a la perpetuacidén y a la extensién del sistema. L[1 70%
de retrasos y de fracasos escolares de los que hablamos al comienzo de es
te articulo crean una situacifn aberrante y paradojal; la norma que debie
ra valer para la casi totalidad de los nifios, no se adapta mis que al 30%
de ellos. Este hecho, por su cardcter caricaturesco, obliga a repensar en
teramente los problemas escolares y a replantear la nocidn misma de inadap
tacion.



Toda inadaptacidn implica una relacién cuyva caracteristica es
ser reciproca. Si se puede decir que un nifio estd inadaptado a la escuela,
se puede decir * asimismo que la escuela esti inadaptada al nifio y cues-
tionar la escuela y todo el sistema de educacidn.

Limitarse a constatar las dificultades escolares de los nifios
es escamotear los problemas. Se considera la escuela como una realidad ab
soluta, estdtica, con relacidn a la cual es evaluado el nifio: es &l el que
tiene carencias, es &l el que no se adapta. En consecuencia existe la ten
dencia a resolver todos los problemas que surgen, con la creacidén de ins-
tituciones especializadas, especificas de la infancia inadaptada, institu
ciones cuya relativa hipertrofia es insuficiente para resolver todos los
problemas planteados.

Para comprender los fendmenos de la énadaptécién escolar, es ne
cesario tomar en consideracidn los dos términos de la relacidn: el nifio v
la escuela.

La critica de la realidad escolar ha sido hecha frecuentemente
y desde hace bastante tiempe por los mismos pedagogos. Sin descuidar ni
1a mejora de las condiciones materiales {en particular el aligeramiento
de las clases) ni la mejora de la formacidn de maestros sin los Cuales nin
guna transformicién de la escuela es siquiera pensable, se puede, gracias
a los trabajos psicopedagdeicos, entrever lo que deberia ser la escuela
para que pudiera jugar mejor su rol. Se pueden recordar los cambios de ac
titud indispensables: acordar un lugar mis amplio & los sectoves de nues-
tra herencia cultural gue permanecen aln como los parientes pobres de la
cducacion (cultura artistica, cultura fisica v deportiva, conocimientos
pricticos vy téenicos...); desarrollo de la capacidad de observacién, de
razonamiento, del gusto por el conocimiento en lugar de aprendizaies con-
tratados principalmente sobre la memoria, etc. Se conoce ahora un cierto
namero de caracteres v leves del desarrolle psicoldgico Jel nifio: la peda
gogia no puede ignorarles. Se sabe, por ejemplo, que prolongadas jomadas
de inactividad fisica son perjudiciales al nifo; se sabe que ¢1 ntmero Je
nines que pucden emprender, a partiv de los 5 aflos, un aprendizaje siste-
mitico de la lectura, eos muy reducido. Los peligros de una actitud rigida
y autoritaria v la importancia de 1a Comprensidén v de la atencidn aporta-
das a cada nifo en particular son bien conocidos; pero se sabe también que
el nino {y sobre todo ¢l nifo peyuefio} tiene necesidad Jde modelos adultos
y que la dimisidn de su rol por puarte del adulte es fuente de angustias

y de perturbaciones.
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Evidentemente, tales disposiciones de la escolaridad serdn
realmente provechosas para los nifios si encuentran en su vida extra-esco-
lar condiciones materiales y culturales satisfactorias. Entonces solamen-
te la democratizacién de la escuela cesaria de ser formal para convertir-
sé en real.

Una escuela renovada permitiria a un gran nimero de nifios adap-
tarse y cursar sin perijuicio su escolaridad. 5in embargo, aun es una escue
la idealmente perfecta, algunos presentardn dificultades tales que deberdn
beneficiarse con una ayuda educativa o terapéutica particular. El anilisis
de lo que no funciona a nivel de la escuela y la bisqueda de medios para
su sclucidn no eximen del estudio de las dificultades que presentan um cier
to nimero de niflos. Mis aun, estos estudios, al poner en evidencia las di-
ficultades experimentadas por ciertos nifiocs frente a los aprendizajes es-
colares, permiten comprender mejor come es el nifio "normal’. las desviacio
nes patolégicas aclaran el desarrollo normal: su andlisis puede contribuilr,
por un mejor conocimiente del nifio, a mejorar la educacidn de todoes.

Los trabajos sobre inadaptacién son numerosos. Esquematizande
las tendencias tedricas yue se oponen se pueden distinguir los "constitu-
clonalistas" organicistas por una parte, vy por otra las teorias fundadas
yYa 5ea on un determinismo psicoldgice, ya sea en un determinismo sociold-
gico. En la pcrsﬁectivﬁ constitucionalista, la inadaptacidén estd determi-
nada exclusivamente o en Oltima instancia por factores bicldgicos innatos
que implican una ''constitucidn'' mental patolédgica, causa de 1a inadaptacidn.
En la éptica inversa, todo o casi todo es posible en el nacimiento. Lo de-
terminante, aun on el caso de lesiones orginicas, son las relacieones que
se establecen entre ¢l nifio v los otros v, en particular, entre el nifio
y su aadre {psicologismo) o las condiciones de vida en el sentido mis am-
plio, condiciones socig-econdmicas v culturales (sociologismo). Una v otra
tendencia conciben la explicacidn de 1a inadaptacién de manera unilateral
y descuidan los determinantes gque no coinciden con su punto de vista.

frente a csas dos orientaciones opuestus adoptavenos las lineas
tedricas trazadas por Wallon v Ajuriaguerra, rehusindonos a rechazar total
mente estas dos corrientes v orehusindonos, asi mismo, a limitarnos a una
enumeracidn v unn juxtaposicidn ecléctica de las diversas condiciones en
Juego.

La inadaptacidn es a la ver bloldgica, psicelfgica v social. No

s¢ le puede comprender si no es con referencia a esos trves niveles de req



lidad y a sus interacciones reciprocas a lo largo de toda la historia in-
dividual.

Los determinantes orginicos deben ser encarados desde dos puntos
de vista: por una parté, es necesario considerar las caracteristicas de
las condiciones orginicas desde el nacimiento; el organismo no es neutro
en €l momento del nacimiento, estd ya individualizado por su equipo gené-
tico y por el desarrollo intrauterino; y, por otra parte, es necesarlo te-
ner en cuenta las leyes de evolucidn orgénica: el desarrollo pasa por eta
pas que se suceden en el mismo orden en todos los nifios; Ajuriaguerra ha
insistido sobre la importancia de los "momeritos fecumdos' que lo jalonan,
momentos en que nuevos aprendizajes, nuevas maneras de ser surgen del he- -
cho del desarrollo orginico.

A nivel de las condiciones de orden psicolfgico y social, es ne-
cesario distinguir: por una parte, las condiciones socio-econdmicas y cul-
turales generai¢s; por ejemplo, se puede invocar en la determinacidn de
las inadaptaciones escolares la impertancia relativa de los grupes sociales
marginales {ndémades, trabajadores emigrados). Y, por otra parte, las moda-
lidades seglin las cuales se organizan las relaciones interindividuales en
la familia, primero, en la escuela después; se analizard en particular la
composicidn de la familia, el estilo de las relaclones afectivas en la fa
milia.

Es evidente que ciertas formas de inadaptacién y de "handicaps'
son mis directamente imputables a condiciones neuro-fisiolégicas y otras
a determinantes de orden social o relacional. Pero no es menos evidente
que no se puede, en ningin caso, hacer abstraccidn de una o de otra de e-
sas determinantes. Los '"handicaps' fisicos en su evolucidn no se sitian
fuera de toda influencia educativa; se sabe, por ejemplo, que nifios hipo-
achsicos tratades como sordos se vuelven sordos rapidamente. A la inversa,
las caracteristicas fisicas individuales no dejan de actuar sobre las rela-
clones que se establecen entre los nifios v los otros, v de alli, sobre su
personal idad.

Cada caso de inadaptacién estd sobredeterminado. Para comprender
el rol relativo de las diferentes condiciones, su jerarquizacién, su 'pe-
so'" en cada caso, los efectos de retorno que se producen, las contradiccio
nes que se actualizan, para comprender comp la personalidad del nifo se
convierte ella misma en su propia determinante, es fundamental adoptar u-
na perspectiva histdrica. Las caracteristicas bioldgicas, las condiciones
de orden social y cultural no estin dadas de una vez por todas en el naci-
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miento. El organismo humano nace inmadure y se organiza funcionalmente en
el curso de su historia, sobre la base de la maduracién de las estructuras
anatdmicas, pero en relacién con las exigencias y los aportes de su medio,
con los aprendizajes, las actividades, que éste propone o impone. El tiem-
po mismo es una variable cuyc rol es esencial. El medio humano no juega
el mismo 10l en las diferentes edades del nifio; su importoncia varia en
el curse de la construccidn psicoldgica. Los cambios del nine son ellos mis
mos factores de modificaciones de la actitud de los otros frente a ellos
y generadores de nuevas exigencias y de nuevas gratificaciones. Los proble-
mas de la inadaptacién no pueden ser planteados mds en términos fijistas
vy mecanicistas. Deben ser pensados en el marco de un andlisis dialéctice
de la construccidn histdrica del individuc en y por un medic que &€l modi-
fica al mismo tiempo que es modificado por é1. En cada edad, el nifio ¥ su
medio se estructuran el uno por el otro, por medio de las relaciones inter
personales. Corresponde al psicoandlisis el mérito de haber mostrade cdimo,
en ¢l curse de £s0s intercambios estructurales entre el nine v su medig
-intercambio cuya importancia parece permanecer wds alla del periodo de
plasticidad mixima de los primeros afnos- la realidad no juega solamente
por lo que clla c¢s objetivamente, sino también por la imagen que el indi-
viduo construye de ella, por la significacidén que le confiere la organiza-
cion psicoldgica individual, por la forma en que se estructura la persona-
lidad.

La accién de los diferentes determinantes de la evolucidn psico-
légica se integra en una dindmica personal que tiene sus leves Internas
de cvolucidn. Bl retardo o la precocidad de un aprendiczaje no solamente
tienen una accién directa sobre las posibilidades del niho, son la fuente
de organizaciones diferentes de las relaciones con su medio. Los equilibri
evolutivos sucesivog, perturbados por un retarde demasiado grande (o uma
precocidad demasiado grande) en el desarrollo de tal o cual funcidn trans-
forman la historia del nifo v amenazan con producir lo gque Ajuriaguerra
ha 1lamede “disarmonias evelutivas", es decir organizaciones disarmdnicas
de 1a personalidad ligadas a la manera en que ella se ha construide v ca-
racterizada por déficits en dominios particulares o por conflictos entre

las exigencias del medio v las posibilidades del nino...

(1) Gonnet, C et Parent, P: Les écolievs inadaptés, Paris, P.U.F., 1965,
g, 58,
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(2) Isampert-Jamati, V.: L'echec scolaire et la démocratisation de l'enseig-
nement, Cahiers pédagogiques, mars 1965, pag. 17/20,

(3) Wallon, H.: La formatién psicochologique des maitres, articulo extrai-
do de L'&ducatlon scientifique, 12 eme année, 1938, N° III Enfance,
mai-octobre 1959, piags. 401/7.

Observacidn:
En este articulo se habla del sistema primario en Francia que
en ese momento comprendia los siguientes ciclos:
- la escuela maternal,
- el ¢urso preparatorio,
- el curso medio,
- el curso superior.

La '"clase de perfeccionamiento’’ estaba desde el afio 1910 desti-
nada a los ninos "débiles mentales' v estaba integrada a la escuela comin.
En este articulo los autores se refieren a la secregacidn de nifios
"en dificultad" que no son débiles mentales.
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Trabajo grupal

Consigna de trabajo individual

2.

Localice dos casos que presenten dificultades en el aprendizaje de la

lectura en 1°, 2° y 3° grado.

Analice segin lo expuesto en la unidad 3.

Los datos que debe conocer el maestro, y otros si Ud. lo considera ne-
cesario,
Investigue a través de la lectura de un clento;

a) niveles de comprensidn,

b) errores {(unidad 1).
Higale producir ecscritura:

a) un dictado,

b) una redaccidn.
Analice s1 comete errores como los expuestos en la unidad 1.
Explicite su opinién sobre las caracteristicas v el origen de esa difi-
cultad.

Propucsta de trabajo prupal

Lleve su estudio al grupe v someta sus conclusiones a la discu-

516n del mismo.

Trate en grupo de resolver ¢l sigulente planteo:

JLla ditficultad en ¢l aprendizaje de la lectura
es un problema del individuo, de la sociedad o de

1 escucla?




Planilla de evaluacién del trabajo grupal

Una vez mis le sugerimos que complete esta guia de evaluacibn de
la reunién grupal.
La misma le servird para reflexionar sobre su actuacién y la del

grupo.

Marque las opciones con las que estid de acuerdo.

1} En cuanto al trabajo.

Le resulté:
a) interesante [;]
b} extenso [j]
) dificil ]
d) agradable f’7

e) inadecuado

g€) necesario

[
f) actualizado ) [j]
L

Z) In cuanto a la discusidn grupal.

a) los objetivos fueron comprendidos por todos.
b] Se comprendid el problema que se discutid.
¢) Se contribuyé con argumentos ajustados.

d} Se permitid la participacién del grupo.

e) Se rvecogieron los aportes de los micmbros.

f) Se enfrentaron posiciones.

g} Se llegd a wna conclusidn,

0 N S 0 B O

[Tn caso afirmativo transcribirlal



Modulo 7

GE@SJ?lG

Afasia: defecto o pérdida del poder de expresion por medio de la palabra,
la escritura o los signes, o de la comprensidn del lenguaje habla
do o escrito debido a injurias o enfermedades del cerebro.

Anamnesis: parte de la historia clinica que comprende el conjunto de los
antecedentes de la enfermedad. Generalmente se obtienc de 1a memo
rig de los familiares.

Agnosia: alteracidn de las "gnosias”. Por ejemplo, la agnosia visual signi
fFica la imposibilidad de reconocer los obictos del campo visual
debido a lesiones de la corteza cerebral aunque la persona afectu
da no sea ciega. {Véase “'gnosia™).

Anartria: desorden articulatorio debido a alteraciones en ¢l sistema ner-
vieso central que se manifiesta en trastornos de la articulacidn
de la palabra. Opuesto a "dislaliu', que ¢s un defecto de articula
clén por otras alteraciones del sistema nervioso central.

Apraxia: inhabilidad para producir los movimientos voluntarios causados
por lesiones en la corteza cerebral.

Elocucidn: uso de la palabra para expresar los conceptos.

Estercotipo dindmico: conjunto de reflejos condicionudos en sucesidn v on
relacldén reciproca; cada estimulo crea condiciones para la préxi-
ma respuesta v la prepara. Es una unidad funcional que sc estabi-
liza v se conserva gracias a las "hucllas nerviosuas' que dan fugar
a su fijacidn v estabilidad. La organizacidn de lus funciones su-
periores, entre ellas el habla, la lectura v la escri{ura DiLs i
por la organizacion de estereotipes. (Véase Azcoaga, (.., Yprendl
zaje Fisioldgico v Pedagbgico, bLd. Atenco, Buenos AizCs}

ca do agucrdo a las C&TJLtOF]Sth&% pch1b1das Gpucwto 41 andli-
sis explicativo de su naturaleza {o esencia) en hase a su origen
v a sus relaciones causales v dindmicas.

Gestalt: teorias segiin las cuales los estimulos se presentan en "conilgu-
0 raciones”, Tformas” o "totalidades” cuvas propiedades don lugur
a una respucsta sensoperceptiva “global''. Son teorias opuestas a
las del "asoclastonismo' para el cual las propicdades de fas cosas
resultan de 1a suma de sus partes.

Gnosia: funcion de la corteza cercbral para procesar las lmpresiones que
recibe, on cada caso, a traveés del analizador que comprende el re
ceptor sensorial, los nervios transmisores y ¢l frea CO?Z%C&% L0
rrespondiente.

Grafoléxico: se refiere a la escritura y la lectura,
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Patogenia: estudio de 1a manera en que se origina una enfermedad.

Praxia: funcidén de la corteza cerebral para producir los movimientos volun
taries.

Sindrome: conjunto de sintomas que caracterizan a una enfermedad.

o



Nos despedimos. ..

Estimado docente, a lo largo de este curso hemos compartido un
aprendizaje que ¢s fundamental para el individuwo, para la sociedad y para
el pais.

Nuestra intencifn fue abrir las puertas de nuestra casa para que
la participacidén sea un hecho.

Sabemos que juntos podremos entiquecer la tarea educativa, para
que la escuela democritica 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 queria ser una apertura a la investigacién v a
la reflexién.

Esperamos haberlo logrado.

Creemos que va no hace falta explicar el por qué de la eleccidn
de ia temitica, pero nos vamos a despedir con un poema de Neruda que tal
vez lo reafirme.

LA PALABRA por Pablo Neruda

... Todo lo gue usted quiera, si sefior, pero son

las palabras las que cantan, las que suben vy

bajan... Me prosterno ante ellas... las amo,

las adhiero, las persigo, las muerdo, las
derrito... 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, rocio... Persigo algunas
palabras... Son tan hermosas que las quiero poner
todas en mi poema... las agarrc al wvuelo, cuando

van zuwbando, v las atrapo, las limpio, las pelo, me
preparo frente al plato, las siento cristalinas,
vibrantes, cbiirneas, vegetrales, aceitosas, como frutas,

comp algas, como Agatas, como aceitunas... Y cntonces
las revuelvo, las agito, me las bebo, me las zampo,
las trituro, las emperejilo, las liberto... las dejo

como estalactitas en mi poema, como pedacitos de
madera brufiida, como carbén, como restos de
naufragio, rcegalos de la ola... Todo estd en la
palabra... Una idea entera se cambia porgque una
palabra se trasladf de sitio, o porque otra se sentd
come una reinita adentro de una frase que ne 1a
esperaba y que le obedecid... Tienen sombra,
transparencia, peso, plumas, pelos, tienen de todo lo
que sc les fue agregando de tanto rodar por el rio,
de tanto transmigrar de patria, de tanto ser raices...

~13%-



Son antiquisimas y recientisimas... Viven en el f{éretro
escondido ¥y en la flor apenas comenzada... Qué buen
idioma el mio, qué buena lengua heredamos de los
conquistadores torvos... Estos andaban a zancadas por
las tremendas cordilleras, por las Américas encrespadas,
buscando patatas, butifarras, frijolitos, tabaco negro,
oro, maiz, huevos fritos, con aguel apetito voraz

que nunca mis se ha visto en el mundo...

Todo se lo tragaban, con religiones, pirimides,

tribus, idolatrias iguales a las que ellos trafan en sus
grandes bolsas... Por donde pasaban quedaba

arrasada la tierra... Pero a los birbaros se les caian
de las botas, de las barbas, de los yelmos,

de las herraduras, como piedrecitas, las palabras
luminosas que se quedaron aqui 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
permitirnes compartir con Ud. esta

experiencia.
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APENDICE

.

Tomado del provects 3 sobre
"E1l Perfil de los Aprendizajes es
colares segin ¢l nivel de logros

de obiectivos curriculares™,



La aplicacidn de la prueba de lengua en 3% grado permite obser-
var:
De los 26 objetivos propuestos, 14 de ellos son resueltos
por el 50% o menos de los alumos.
. De los 14 objetivos resueltos por menos del 50% de los a-
lumos, 11 son sefialados y observados por la especialista
del drea que evalud el Disefio Curricular 81.
Los resultados que corresponden a 7° grado pueden ser examinados
del mismo modo:
. De los 38 cbjetivos propuestos, 21 de ellos son resueltos
por el 50% o menos de los alumnos.

. De los 21 objetivos resueltos por menos del 50% de los a-
lumnos, 18 son sefalados u observados por la especialista.

Si bien se acepta que una serie de factores pueden influir en los
resultados, s¢ debe considerar, por su importancia, las criticas vy los fun
damentos de las criticas, hechas por quienes han evaluado el drea lengua.
Las consecuencias del enfoque adoptado fueron anticipadas de modo claro en
la evaluacidn del Diseflo Curricular, elementos que figuran en el "Informe de
Investigacién Evaluativa N°9",

Asi se seflalan, entre otras, que en el 1° ciclo se manifiestan los
problemas mds graves del Adrea, con evidente retraso en todo proceso de cnri
quecimiento linglistico-conceptual, que luego redundan en la carencia de los
instrumentos bdsicos que se le exigen a los alumnos en ciclos posteriores.
Por otra parte, a pesar de que ¢n los fundamentos generales se explicita la
nocién de discurso, se sigue proponiendo la visidn de la lengua come codigo;
el trabaio lingllistico de los alumnos es pasivo y lleva mids a la aplicacidn
mecanica de categorias que al anilisis v fundamentalmente a la produccidn
de mensajes.

J Es decir, si bien sobre el aprendizaje de los alumnos influyen nu-
merosas variables hay algunas que la escuela puede controlar. Il curriculo
es uno de los factores en el que la institucidn educativa puede ejercer con-
trol. Sobre la influencia de factores individuales y socioculturales que in-
dudablemente tienen incidencia en los niveles de logro expuestos las accio-
nes pedagbgicas que la escuela realice tendridn que reflejar lu preocupacidn
de todos sus miembros para trabajar cooperativamente on la consecucidn de

. .

mayores niveles de logro.



CONCLUSTONES GENERALES Y ALGUNAS REFLEXIONES RELACIONADAS CON EL DESEMPENO
DE LOS ALIMNOS EN EL AREA LENGUA.

La ensefianza de la lengua en la escuela se ha encaminade & consi
derar que el lenguaje es un cddigo, que hay un dador y un receptor de cier
tos producteos codificados y codificables y que esta transmisifn se resuel-
ve en un ambiente incontaminado y descontextualizado: el aula.

Otra posibilidad es considerar que la lengua surmone estrategias
de accién encaminadas a lograr objetivos. Hablamos como forma del hacer,
decimos -con Austin- que "hacemos cosas con palabras'. Commicarse, asi,
es actuar con otros para lograr clertos fines. No se agota en una descrip-
cién de componentes sino que supone, en cada momento elecciones de cursos
de accién, procesos inteligentes vy expresidon de los propios sentimientos.

Y tode en un contexto que interact{ia permanentemente en el hecho comunica-
tivo, que condiciona, favoreciendo o reprimiendo determinadas realiracio-
nes y al que a su vez es posible modificar.

Corresponde pues preguntarse por qué v para qué ensenamos lengua.

;Para qué ensefamos lengua?

Para poder hablar con claridad e hilacién, diciendo lo que se
quicre decir exactamente y haciendo lo que se quicre hacer mediante el len
guaje para poder comprender lo que se escucha o lee, para escribir con {lu
1dez y precisién, para acceder a otros campes del conocimiento, para favo-
recer una mavor participacidn e insercién social.

Estas son las sencillas v a la ve:s exigentes metas de la escucla.
Para bustar los medios que nos permitan tal tipo de logros tomemos como pim
to de partida el andlisis de los resultados de la evaluacidn realizada.

En el drea bLengua la informocidn recogida nos permite identificar
las siguientes dificultades, de los alumos:

- Dificultad para emplear el lenguaje como instrumento para
1a construccidn del »ropio discurso.

Por un lado, al alumo le faltan lo que llamaremos "'instrumentos
bisicos" -las palabras- pues es notoria la falta de vocabulario.

- Por otro lade al discurso elaberado por ese mismo alumno
le {alta coherencia v cohesidn.

El temn de la coherencia del texto es complejo v ha merecido am-
plio tratamionto on el dmbito de la linglistica curopen v norvteamericant:
pero no hay ningln estudio referide especificamente a coherencia en espa-

fnel, no es tema que se hava ensefiado en las escuelas normates ni en los pro
- 134



fesorados de nivel elemental, de manera que en este aspecto se evalGa
tivamente lo que no se ensefla sistemiticamente,

As{ las cosas, podemos decir, en una gruesa simplifi;acién,l
un texto es coherente cuando cada proposicidén que lo compone es releva
¢on respecto a lo que se acaba de decir.

Junto con las relaciones de coherencia el texto se define con
todo Cohesionado a su vez si se relaciona con aspectos como la correfe
el uso de los sefinladores (relativos y otros deisticos) v 1a elipsis.

- Se registran notables dificultades relacionadas con e
tres aspectos: vocabulario, coherencia y cohesidn en
tipo de texto donde el hablante debe componer, por cu
propia, lo gue llamaremos superestructuras: Una narra
0 una carta obedecen a leyes de composicidn global di
tas de las leyes que rigen a los componentes aislados
ciones). La escuela brinda alguna informacidn para re
la composicidn oracional, pero poca o deficiente sob
leyes de composicidn giobal.

Deficiente empleo del instrumento linglistico para re
probiemas.

Construir una oracifn ¥y mas aln un texto ¢s un problema por
ver. Hay materiales basicos, las palabras,; reglas de composicidn; rest
nes y combinatorias posibles y una finalidad de interaccidn social u ¢
VO pragmatico.

De todos los objetivos relacionados con la enscfianza se cum
vy s8lo parcialmente, el objetivo de conocer las palabras, las categor
orden y las reglas, aunque el anidlisis sintictico convencional no hab
reglas que son operativas, sino de rdtulos.

- Se ha podido registrar muy pocas ocasiones que denot
intercambio de ideas. Menos aun la formulacidn de h!
la critica, que nutren la construccidn del pensamie
teria de la lengua.

- Pareceria que se necesita mayor cstimulacidn de la
espontdnea vy placentera, En el trabajo cscolar cuan
terponen esquematizaciones (ejemplo: hablante real
te imaginario) que no guardan relacidn con ningin ¢
miento personal a partir del texto de los otros, s
za innecesariamente ¢l placer de la lectura.
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- En conclusién observamos que un amplio porcentaje de alum
nes:

. no puede usar el lenguaje como instrumentc para cons
truir su proplo texto;

. no Interpreta el texto de los otros aspectos elementa
les (hechos de una narracidn donde era esperable ma-
yor porcentaje de respuestas correctas});

. no emplea estrategias normativas bisicas (tildacidn,
puntuacidn, ortografia).

De lo expuesto se puede conclulr que hay una alarmante distancia
entre el pensamiento v su formulacidén en términos de lenguaje.

;Qué posibles interpretaciones damos a este hecho?

Podemos plantearncs que esta dificultad, para poner en palabras
aquello que se piensa y siente, surge de diversas variables correspondien-
tes al entorno social, familiar v al contexto escolar mismo,

Fn este (iltimo es importante procurar, & muy corto plazo, que el
propio docente recupere su nivel tedrico, dado que el monto de conocimien-
tos exigidos para desempefar su funcidn es muy alto v en la mayor parte de
los casos no coincide con su formacidn.

El maestro a la ver se siente exigido para medificar su rol como
docente, el cual necesita ser reelaborado desde un planteo que le permita
recobrar plenamente su autonomia profesional.

El disefio curricular 1981 es ambiguo en su estructuracidn inter-
ma: {ej. madurez (1)} - cantidad de letras (2} -) ¢l modo de implementario
v el contexto en que fue ilevado a cabo el proceso de ensenanza-aprendiza-
je connetd a aquel vy lo convirtid de hecho en autoritarlo, aunque escuclas
y/o maestros procedieren con sus propios métodos.

Los diversos componentes del drea Lengua fueron evaluados por los
especialistas, guilenes opinan que es relevante el hecho de gque la eleccién
tedrica y metodoldgica efectuadas dificultaron la expresién.

El maestro inicia a los nifios en una utilizacion formal determi-
nada, descontextualizando y limitando el uso de formas lingllisticas: el ex-
ceso de formalizacidn, la poca explicitacidn de conceptos y de variacidén en
la presentacidn, impone una simplificacin en el lenguaje y no permite la

construccidn del conocimiento como lo postula la teoria en que se basa el de

(1) Disefio Curricular 81.
(2) Disefio Curricular 81,
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sarrollo del curriculo.

Es justo que consideremos la probabilidad de que los errores en
las respuestas de los nifios puedan tener que ver también con un cambio en
la forma de presentacifn de las situaciones a resolver.

Es dificil para los nifios que han sido largamente incorporados
3 un estilo de trabajo donde la formalizacién Gnica es tan frecuente, lo-
grar resolver situaciones donde se modifigue 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 asi, esto estaria indicando que el alumo sélo puede re-
solver situaciones sumamente estructurales -casi pedria decirse estereoti
padas- y que las resuelve en forma mecdnica.

El alumo en general, no puede transferir conocimientos, proced:
mientos, etc., a nuevas situaciones, ain cuando éstas resulten sumamente
sencillas. Es decir, que le resulta dificil resolver situaciones sencillas
cuando observa un cambio cn la estructuracidn, con lo cual cabe preguntar-
se hasta qué punto hay aprendizaje.

Otro aspecto que hay que considerar es el grado de permisividad
a hablar en el grado que puede contrastar con las oportunidades de hablar
en las clases de lengua, de modo que se pueden ver limitadas asi a artifi
ciales formas de aprender a decir 1o que se ''debe' v de la forma en que
se debe.

Esta situacidn planteada en la escuela entra en contradiccidn
con la pérdida de ciertas normas formales de convivencia v el cambio en
los modos de vincularse en la familia v la sociedad.

Un hecho que expresa estos cambios, es el uso generali-ade que
los nifios hacen del tuteo, incluvendo a los adultos alin desconocidos, im-
posible de pensar en otros tiempos.

Se observa un cada vez mids desarrollado "lenguaje de los {Bvene:
que se extiende a los nifios ¥y que no es aceptado en la escuela, de manera
similar a lo que ocurre con las variantes dinlectales de la lengua. Esto
se ve en los resultados de la prucba donde se plantea la utilizacidn de m
dismos regionales.

Se puede acentuar asi la disociacifn lenguaje no escolar-lengua-
je escolar, sicndo este Gltimo resistido por lo que significa, adquiriend
valor de representacidn de situaciones displacenteras que los ninos decide

no incorporar.
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los textos de lectura utilizan también un lenguaje que carece de
resonancia cotidiana y afectiva, sintiéndolo el nifio lejano y ajeno, de ma
nera tal que no sirve de vehiculo para expresar las propias ideas y senti-
mientos reales, lo que podria explicar -en parte por lo menos- su desinte-
rés por la lectura.

El discurso metodoldgico que se plantea en el drea de Lengua es
ambiguo porque, por una parte, propone actividades abiertas (dramatizar,
dialogar) pero no brinda al maestro las estrategias didicticas que permi-
tan instrumentarlas y menos aln evaluarlas, y por otro lado ofrece contenl
dos formalizados facilmente ensefables y evaluables.

Estos Oltimos no son siempre aquellos que espontineamente expre-
san la produccién y critica de los nifios, ni alcanza para apreciar como van
construyendo el conocimiento que le permite cubrir la distancia entre el

pensamiento ¥y su formacidén a través del lenguaje.
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