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RESUMEN

Se investigd la posibilidad de reducir el
porcentaje de errores de escritura asociados
a la Dislexia en nifios de 20. afioc de primaria
por medio de reforzamiento social, informa---
cidn de errores y modelamiento.

Los errores de escritura que se considera-
ron fuexon :

a) Omisiones

b) Confusiones

¢) Mezclas

d) Agregados

e) Separaciones

f) Trasposiciones
Participaron 11 nifios cuyas edades fluctua

ron entre 7 y 9 afios. Cinco del sexo masculi

no y seis del femenino. Los criterios para -
su seleccidn fueron :

a) Que en la primera prueba aplicada presenta
ran un porcentaje de palabras con cualquig
ra de los errores mencionados superior al
15%

b) Que su escritura fuera legible.

€c) Que escribieran todas las frases de la -~

prueba.
Fueron asignados a cuatro diferentes gru--
pos y condiciones. Los ninos con el mayor y

menor porcentaje de errores fuerxon asignados
al grupo IV, los otros 9 se distribuyerxon pro
curando gque sus promedios de errores fueran -
semejantes. Se trabajd en forma individual -
con cada nifio.

El grupc I fué sometidoc al tratamiento con
sistente en dictado de diferentes frases cada
dfa, con reforzamiento social por medio de --
comentarios tales como : | muy bien I o I que
bien 1o haces 1 cuando escribfan la frase co-
rrectamente ; si cometfan algin error se 1les
indicaba en que consistfa el error y se les -
volvia a dictar la frase ; si la escribfan --
correctamente se les reforzaba y si se equivo
caban nuevamente, se les mostraba la frase en
forma correcta y se les volvia a dictar ; si
la escribfan sin error se les reforzaba y si
se equivocaban se pasaba a la siguiente frase.

A los nifios del grupo II se les aplicd el
mismo tratamiento que a los del grupo I. En
lag primeras diez sesiones con resoluci8n de




sumas y restas; en las (ltimas diez sesiones
con dictado de las mismas frases que al grupo
I. )

Al grupo III {inicamente se les dictaron
las frases. '

El grupo IV no participd en las sesiones
experimentales, s6lo en las diferentes prue-
bas. Se descartd un sujeto de é€ste grupo por
gque acumuld tres faltas de asistencia conseci
tivas.

Después de las primeras diez sesiones se
aplicé una postprueba y una prueba de genera-
lizacién. A continuacién hubo otras diez se-
siones experimentales seguidas de una segunda
postprueba,

Los resultados indican que el grupo I mos-
tré un mayor decremento en su porcentaje pro-
medio de errores (36%), el grupo III (16%), -
el grupo II (5%), y por {filtimo el sujeto del
grupo IV (1s).



INTRODUCCION :

En la sociedad actual, la lectura y escritura se requieren
para cuestiones tan variadas como localizar una calle, tomar -
un autobiis, enterarse de las noticias o adgquirir y ejercer una
profesidén. La escritura y la lectura est&n situadas en la ba-
se de todo proceso cultural.

La importancia de la escritura se puede notar en el hecho
de que marca el inicio de la Historia. Al perfodo previo a la
aparicién de la escritura se le conoce como Prehistoria y al -
perfodo que se inicia con la escritura se le conoce como His--
toria.

.Cuando el hombre fué capaz de realizar marcas o simbolos
en la roca o en el suelo, con el fin de expresar aspectos de -
la vida cotidiana pasd de ser un hombre prehistSrico a ser un
hombre histdrico. Esta habilidad,[exciusivg del ser humano, -
le permite comunicarse con sus semejantes, trascendiendo la --
época y/o el lugar. La palabra escrita tiene la facultad de
trasiadarse f8cilmente de un lugar a otro y de permanecer mu--
cho tiempo después de gque la persona que la escribid ha desapa
recido.

Cualquier persona con déficits en sus habilidades de lectu
ra y escritura se verf afectada en todos los aspectos relacio-
nados con la misma. Los déficits pueden ir desde faltas de --
ortografia, mala caligraffa, incoordinacidn motora al escri---
bir, dislexia, hasta la ausencia de las conductas de escribir
Yy leer.

En el ambiente escolar, esta dificultad para leer y escri-
bir es uno de los principales factores de retraso o reproba---
cidn.

Segin Candanedo (1976), el 15.2% de los nifios de primer --

grado que investigd, presentan dificultades en el aprendizaje



de la lectura y escritura. Este porcentaje disminuye al 12.3%

en segundo grado y al 11.1% en tercer grado. Los profesores de
los alumnos participantes, atribuyen a la Dislexia el primer 1lu
gar entre las causas gue originan las dificultades mencionadas.

Giordano y Giordano (1974), afirman que el 15% de los alum-
nos repetidores son Disléxicos. Segfin ellos la mayoria de es~--
tos nifios son susceptibles de correcci8n por medio de un trata-
miento adecuado.

Como afirma Casanova (1976), los problemas de lecto-escritu
ra (incluida la Dislexia), siempre han existido, pero se han -~
hecho notar m&s al extenderse la cultura. Mientras un nmayor =--
po:ccntaje de la poblacidn es sometido al proceso de ensefianza
de la lecto-esériturg, se detectarfn m&s casos de personas con
dificultades parn'apxender a leer y escribir.

En nuestro pafs, donde se hacen esfuerzos por abatir el in-

dice de analfabetismo que segfin el Censo Nacional de poblacidn

de 1980 es de nueve millones de analfabetas, habr§ que estar --

preparados para cuando surjan esos casos de personas con proble
mas de lecto-escritura.

Por lo anteriormente expuesto, el objetivo de la presente -
investigacibn consiste en probar un procedimiento que permita -
disminuir el procentaje de errores de escritura asociados a la
Dislexia. Este procedimiento incluye reforzamiento social, in-

formacidn de errores y modelamiento.



ANTECEDENTES HISTORICOS DEL ESTUDIO DE LA DISLEXIA.

La gran variedad de términos gue han existido para referir-
se a este problema nos puede dar una idea de la complejidad del
mismo. A lo largo del estudio del trastorno gue nos ocupa, se
le ha designado como "ceguera verbal” por Kussmaul (referido en
Quirds, 1974); “"strephosymbolia" por Orton (citado en Quirds, -
op.cit.); "afasia" por Broca (citado en Nieto, 1975); dislexia
especifica; dislexia especificg de evolucidn; ceguera verbal --
congéntica; alexia y dislexia simplemente.

El primero en ocuparse de la Dislexia, fué Kussmaul en 1877
(Quirds, op.cit.) al dividir las perturbaciones del lenguaje --
receptivo en sordera verbal y ceguera verbal. Por ceguera ver-
bal se referfa a la dificultad de leer en pacientes que mani---
festaban condiciones intelectuales, lingiisticas y visﬁales in-
demnes.

En 1896, Morgan (Quirds, 1974) publica un articuloc en el --
British Medical Journal, sobre un adolescente de 14 afios que =--
presentaba dificultades para leer y escribir, aunque aparente--
mente sus condiciones intelectuales eran normales. El atribufa
esta perturbacidén a una afeccién cerebral congénita localizada
en el gyrus angularis.

En 1903, en Buenos Aires, O. Wernicke (citado en Quirés, --
1974), realizd estudios que segfin €1, confirman los trabajos de
Morgan.

En 1905, C. J. Thomas y Fisher (citados en Quirdés, 1974), -
llaman la atencién sobre el hecho de gque el ciego verbal congé-
nito era capaz de reconocer las palabras sin reconocer las le--
tras o de reconocer solamente las letras. También sefialaron la
importancia de la herencia en la llamada ceguera verbal congé--
nita.

Mc Cready (citado en Quirbés, 1974), en 1910, sostiene que -
la ceguera verbal, la sordera verbal congénita, el retardo en -

la adquilicién del habla y la tartamudez, tienen factores etio-




l8gicos comunes y obedecen a variaciones bioldgicas en centros
cerebrales superiores.

En 1917, Hinshelwood (cit. en Quirés, 1974), publica una -
monograffa titulada "Congenital Wordblindness". Utiliza ya el
término Dislexia para restiringir la extensién de la "ceguera -
verbal congénita”. Llama la atencién sobre la frecuencia de -
la iheidencia hereditaria de la ceguera verbal congénita. Ob-
servSd e hizo destacar que el problema era mis comin entre los
nifios gue entre las nifias; que la lectura era posible en voz
qltgle imposible en voz baja; la copia era factible, no asfi el
dictado y que los sfintomas tendfan a mejorar a medida que el -
nifio maduraba.

De 1920 a 1930, Fildes (cit. en Quirds, 1974), estudié --
1921 casos de retardados mentales con Dislexia. Sefialdé que --
las dificultades que se presentaban con el material escrito --
también existfan en otro tipo de material gr&fico como traza--
dos, dibujos y modelos.

Entre 1925 y 1937, Orton (cit. en Quirbs, 1974), trabajs -
con nifios en edad escolar sobre ceguera verbal, dificultades -
en el aprendizaje de la lectura, deficiencias en la adquisi---
ciSn del lenguaje escrito, asf como problemas de lectura y ha-
bla. Le llamé la atencién el hecho de que los nifios con inca-
pacjidad para la lectura, invertfan las letras o las sflabas, -
por 1o cual propuso el término de "Strephosymbolia" (strephein
;tdtccr), para significar la presencia de estas "disgrafias" -~
gue acompafian a la Dislexia. Consideraba que este trastorno -
se debfa casi siempre a la confusiln resultante de la falta de
dominancia hemisférica unilateral.

_-lllgten, en 1950 (cit. en Quirés, 1974), bas&ndose en sus
estudios genéticos afirma gue la Dislexia Especffica de Evolu-
ctén‘cc debe a un trastorno a nivel gen€tico, localirzado eﬁ un
gen monohf{brido dominante autosémico.

ciid aclarar, que segin Nieto M. (1975), Stutgard fuf el -
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primero en utilizar el té€rmino Dislexia en el afio de 1887.

En la actualidad, afin no hay acuerdo sobre la ubicacibn -
exacta del problema, sobre sus causas, asf como su sintomato-
logia y mucho menos sobre su tratamiehto, pero vya se empieza

a vislumbrar alguna luz al respecto.



DEFINICIONES DE LA DISLEXIA.

Asi como ha cambiado el concepto de Dislexia, de igual --
forma ha evolucionadoc la definicidén del mismo.

Asi tenemos, que segiin Herman (cit. en Niete, 1975), la -~
Dislexia es "una capacidad defectuosa para lograr, en la épo~
ca adecuada, una eficiencia en la lectura y escritura corres-
pondiente a un rendimiento promedio; depende de factores cons
titucionales y se presenta a menudo acompafiada por dificulta-
des en la interpretacidn de otros simbolos; existe en la au--
sencia de influencias inhibitorias aprepiables pasadas o pre-
sentes en los ambientes externo e interno?

Mac Donald Critchley (cit. en Nieto, 1975), propuso una de
finicidn que fué aceptada por la Federacidn Mundial de Neuro-
logfia en 1963, segfin la cual la Dislexia es "un trastorno ma-
nifestado por 1la dificultad en aprender a leer, a pesar de --
instrucecidn escolar cqnvencional, inteligencia adecuada y --
opo:tunidad‘social.‘ Depende fundamentalmente de un trastorno
cognoscitivo, el cual es frécuentemente de origen constitucio
nal."

Bernaldo de Quirds (1974), se refiere a la Dislexia como
"Dislexia Especifica de Evolucidn" y afirma que "se trata de
una afeccidn caracterizada fundamentalmente por dificultades
de aprendizaje en la lectura que no obedezcan a deficiencias
demostrablés fonocarticulatorias, sensoriales, psiquicas o in-
telectuales, en un nifo con edad suficiente como para adgqui--
rir esta disciplina".

Pefia Torres (citado en Nieto, 1975), nos dice que la Dis~-
lexia es "la dificultad para pasar del simbolo visual y/o au--
ditivo a 1la conceptualizacidn racional del mismo y su transfe
rencia pr&xica como respuesta hablada o escrita". Ademfs, -~
propone la siguiente clasificacidn :

a) Dislexia secundaria o sintom8tica. - Relacionada con éaﬁo

orgfnico cerebral.



b) Dislexia de evolucién primaria, especffica o genética.

Tiene un origen neurogenético.

c) Dislexia por inmadurez. - Se presenta un retardo en la ma
duracién de las funciones gnésico-préxicas.
d) Grupo mixto. ~ Combinacién de las anteriores.

Margarita Nieto (1975), utiliza una definicién m&s amplia
para poder abarcar un mayor niimero de nifios. Segln ella, hay
que estudiar cada caso particular, pues mds que de Dis}exia -
en general, "deberfamos hablar de nifios disléxicos.”

Se refiere a la Dislexia como a "1# dificultad en el apren
dizaje défla lecto-escritura debida a causas neurogenéticas,
a inmadurez o a problemas secundarios.”

Seglin Giordano y Giordano (1974), hay un tipo de Dislexia

gque es "esencialmente escolar", porque nace y evoluciona en
la Escuela., La dividen en:
a) Dislexia escolar natural, por la cual pueden pasar todos

los alumnos al iniciar el aprendizaje de la lecto-escritu

ra y gue desaparece con el simple paso del tiempo;

b) Dislexia escolar verdadera, gue se inicia con el aprendi-
zaje de la lecto-escritura y que no se corrige espontfnea
mente.

Proponen una definicién "pr8ctica" y una "técnica"; segin
la primera, "todo alumno suficiente en matemfticas, no repe-
tidor de grado, gque concurre normalmente a clase, gque tiene -
fallas no ortogrfficas en el dictado, en la lectura o en am-
bos a la vez, es un probable disléxicc".

Seglin la definici8dn técnica, "se llama Dislexia escolar a
los trastornos de la identificacién, rcproduccién. compren-
cién e interpretacifén de los signos hablados y escritos."

Casanova Rodrfguez (1976), nos da la siguiente definicién:
"dificultad en el aprendizaje de la lectura, con su repercu-
si6n consiguiente en la escritura, debida a causas congénitas,
neurolSgicas o, en una mayorfa de casos, expresamente a inma-

durez cerebral. El retraso en este aprendizaje debe ser, al
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menos, de tres ahos en relacifén con el ritmo normal y generali-
zado, y nunca estari producido por motivos ajenos a los ya cita
dos, como pueden ser la mala salud, los trastornos sensoriales,
el entorno social y afectivo a los errores pedagbSgicos."”

Hay otros investigadores que por cuestiones pr&cticas, adop-
tan definiciones de la Dislexia mis concretas, mas objetivas, -
sin entrar en detalles sobre las posibles causas. Entre otros,
tenemos a Downing J. y Flores R. (1975), quienes emplean el tér
mino Dislexia en su estado funcional original, es decir, para -
indicar "desSrdenes en el aprendizaje de la Lectura",

En otra investigacién, Herndndez L. (1973), se ‘refiere a la
Dislexia como "problehas de lectura, tanto de pronunciacién co-
mo de comprensibn”.

Por Ultimo, el Grupo de Investigacidn de la Dislexia de Evo-
lucisn, dependiente de la Federacién Mundial de Neurologfa, en
abril de 1969 establecid las siguientes definiciones (cit. en
QuirSs, 1974):

a) Dislexia en la nihez; es una perturbacién hallada en nifios
que a pesar de experiencia escolar convencional, fracasan

en alcanzar las capacidades lingufsticas de lectura, escri-

tura, deletreo-ortograffa, esperadas de acuerdo con sus ha-

bilidades intelecturales.
b) Dislexia especffica de evolucién; una perturbacién que se
manifiesta por dificultades en el aprendizaje de la lectura

a pesar de que la instruccién suministrada sea la convencio

nal, gque la inteligencia sea la adecuada y que existan opor

tunidades socioculturales. Es dependiente de Jdificultades
cognoscitivas fundamentales que son frecuentemente de origen
constitucional.

De las definiciones anteriores, podemos observar que hay al-
gunos aspectos en los que concuerdan, pero también hay varias
discrepancias, principalmente cuando se empieza a hablar de sus

posibles causas. En lo que hay acuerdo general, es en el hecho
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de que la Dislexia es un trastorno caracterizado por la dificul-
tad para aprender a leer; para la mayorfa de los autores, esta
dificultad también se refleja en la escritura, aunque como afir-
man Giordano y Giordano (1974), hay nifios disléxicos con proble-
mas de escritura que son buenos lectores. Las discrepancias sur
gen cuando se empieza a hablar de las causas de la Dislexia.
Estas diferencias pueden deberse al tipo de preparacidbn gue po-
see cada investigador, al pilblico a quien dirige sus investiga-
ciones o a la inclinacifén que tenga el autor por una teorfa o co
rriente en particular, lo cual nos lleva a los siguientes aspec-
tos que trataremos en el presente trabajo; las causas de la Dis-
lexia y las diferentes corrientes o enfoques que hay para su es-

tudio.
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CAUSAS DE LA DISLEXIA.

Al mencionar las diferentes definiciones de la Dislexia, =~
observ&bamos que varias de €stas inclufan alguna referencia so-
"bre la posible causa de la misma. El campo de estudio de las
‘causas de la Dislexia, no puede decir que sea un campo agotado.
En la actualidad adéin no hay resultados concluyentes al respecto.

Posiblemente la principal dificultad para identificar las
causas, sea el hecho de gque es un pioblema gque frecuentemente
se presenta acompaigdo de otros trastornos como problemas visua
les, auditivos, dejﬂfnoria, de lenguaje, emotivos, sociales,
afectivos, madurativos, entre otros.

Como afin no hafrgcuerdo sobre las causas de la Dislexia, es
muy probable sque la clasificacifén inclufda sea incompleta.
Inclusive, como se puede apreCiar en las definiciones anterio-
res, hay investigadores que piensan que la Dislexia tiene més
de una causa, como Nieto (1975), Casanova-(1976), y Pefia Torres
(cit. en Nieto, 1975), entre otros.

CAUSAS DE TIPO CONSTITUCIONAL O GENETICO.

Herman y Critchley (cit. en Nieto, 1975), asf{ como Hinshel
wood yHallgfen (cit. en Quirés, 1974), atribuyen a la herencia
la aparicifn de la Dislexia; segfin ellos, la Dislexia se trans-
mite de generacifn en generacién.

Thomas y Fisher (cit. en Quir6s, 1974), en 1905 fueron los
primeros en sefialar la importancia de la herencia en la llama-
da "ceguera verbal congéntica”.

Hallgren, en 1950 (cit. en QuirSs, 1974), llegS a afirmar,
en base a sus investigaciones, que el causante del trastorno
exra un gen monohfbrido dominante autosémico.

CAUSAS DE TIPO NEUROLOGICO.
Posidblemente de todas las causas atribufdas a la Dislexia,
éstas sean las nfs antiguas. No hay que olvidar que los pri--
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meros que se dedicaron al estudio de la Dislexia, fueron losg -~
mé&dicos.

Se tenfa la tendencia a asociar cualgquier trastorno conduc-
tual con un dafio en algfin "centro"” 1ocalizadp en el cerebro, --
por lo cual se atribufa la Dislexia a un trastorno o lesidn a -
nivel cerebral o a nivel del Sistema Nervioso.

Entre los que postulan gue la Dislexia tiene un origen neu-
rpl6gico, tenemos a Kussmaul, Morgan, Wernicke (cit. en Quir8s,
1974), quienes afirman que se debe a una afeccifn en el llamado
"gyrus angularis",

Mc Cready en 1910 (cit. en QuirbSs, 1974), sostiene que la ~--
ceguera verbal congénita se debe a variaciones biqlégicas en --
los centros cerebrales superiores.

Orton (cit. en Quir8s, 1974), atribuye el origen del proble
ma a la falta de dominancia hemisf&rica unilateral.

M8s recientemente, Jorm (1977), administrando cinco pruebas
a nifos disléxicos, afirm8 que la dislexia es debida a un tras-
torno del 18bulo parietal.

Seglin Kuipers y Weggelaar (1977), puede tener su origen en
una d8bil conexién entre los hemisferios cerebrales.

En este grupo incluiremos a los gque afirman que la Dislexia
tiene su origen en una falta de madurez cerebral, como Nieto =--

(1975), Casanova (1976), Giordano y Giordano (1974).

CAUSAS DE TIPO LINGUISTICO.

Siendo la lectura y la escritura manifestaciones del lengua
je, hay quienes afirman que las causas de la Dislexia deben bus
carse en fallas o trastornos del lenguaje.

Vellutino (1977), haciendo un anfllisis crftico de las cua--
tro explicaciones mis generalizadas de los errores de los nifios

al leer, y en base a sus propias investigaciones, descarta las

hipStesis de deficiencias en la percepcifn visual, la de proble"

mas en la integracién intersensorial, la de fallas en la percep
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cidn de orden temporal, para terminar afirmando que la "hipfte-

sis del déficit verbal ofrece la explicacidn m&s convincente".

CAUSAS DE TIPO PSICOLOGICO.

Como se menciond anteriormente, la Dislexia generalmente
viene acompafnada de otros trastornos como discalculia, disgra--
ffa, asi como problemas de tipo emocional y afectivo. Esta gi-
tuacidn, ha hecho pensar a algunos investigadores que el origen
del problema est8 precisamente en esos trastornos emocionales.

‘Giordano y Giordano (1974), duédan de esta afirmaci8n debi-
do a lo selectivo de la deficiencia. Se preguntan : "{¢por qué
ante un trastorno emocional solo debe presentarse la dificultad
para leer?"”

Parece m&s 185gico suponer que algunos trastornos emociona-
les se deben a la aparicién de la Dislexia y no al revés. La -
misma imposibilidad de leer y escribir correctamente, genera -

en el nifio un estado de angustia y ansiedad.
CAUSAS DE TIPO PERCEPTUAL.

Se ha mencionado que una de las posibles causas de la Dis-
lexia sea algin problema en la percepcidn visual. Young y Lind
sley (cit. por Vellutino, 1977), atribuyen a la visién el papel
central en la adquisicidn de la lectura.

Segln Vellutino (1977), el punto de vista de que la Dig---
lexia se debe a un déficit o trastorno perceptual, se remonta -
al trabajo de Pringle -Morgan en 1896, complementado posterior--
mente por Orton y su teorfa de la deficiencia en el procesamien
to visual, segfin 1a cual la dificultad para leer es causada por
una confusidn visual-espacial gue parte de algflin tipo de defi--
ciencia neurolfégica, misma que después sefiala es un desarrollo
retrasado de la dominancia lateral.

El mismo Vellutino (1977), se encarga de contradecir 'la ~--
hipStesis del da@ficit perceptual al afirmar que si fuera cierto

que los disl&xicos perciben literalmente la "b" como "d" o ---
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"los" como "sol®, entonces podria esperarse gque manifestaran --
signos de esta anomalfa en otras actividades diferentes, lo -+«-
cual no sucede.

Adler (1977), reporta no haber encontrado diferencias entre
nifios disléxicos y nifios normales en la conducta saciddica. -
Afirma que los nifios disl@xicos tienen habilidades oculomotoras
normales y no mostraron d&€ficits en la percepcidn visual,

Clifton (1976), afirma gue los errores de los nifios disléxi
cos son frecuentemente asociados con un desorden de naturaleza
viso-perceptual. Este trastorno es demostrado por la frecuen--
cia de confusiones entre palabras y letras visualmente simila--
res. Dice que si investigaciones anteriores han fallado en de-
terminar &ste trastorno experimentalmente, se debe a que no han
tomado en cuenta la natufaleza inica de las habilidades visua--
les inclufdas en la lectura. Proporciona evidencia experimen-—--
tal que seglin &1 apoya la teorfa del d€ficit perceptual para --
explicar la Dislexia.

Sobotka y May (1977), por medio de Electro Encefalogramas -
(E.E.G.) y utilizando estimulos visuales, compararon las Res---
puestas Visuales Evocadas (RVE), de 24 nifios disléxicos y 24 =~
normales de cuatro diferentes niveles de edad (7,9,11 y 13 ahos)
y reportan haber encontrado una total asimetria hemisférica en
la amplitud de la RVE tanto en los nifios disléxicos como en los
normales. Esta asimetrfa en la amplitud de las RVE por si mis-
ma, no explica el origen de la Dislexia.

Asimismo, midiendo el tiempo de reaccién, encontraron que -
los nifios disléxicos responden m&s lentamente que los normales.

Concluyen afirm#ndo que la causa de la Dislexia debe buscarx
se en un posible d8ficit de atencibn selectiva.

Otra teorfa que trata de explicar las causas de la Dislexia
es la de las deficiencias en la integracidn intersensorial pro-
puesta primeramente por Birch en 1962 (cit. en Vellutino 1977),

y apoyada experimentalmente por los trabajos de Birch y Belmont
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de 1964, quienes encontraron que los lectores deficientes eran
menos precisos que los lectores promedio al asociar patrones -
rftmicos sencillos con sus representaciones visuales. Seg@Gn -
afirma Vellutino (1977}, los resultados egperimentales que apo
yan la explicacidn de la Dislexia por un déficit intersengo---
rial son ambiguocs. )

Otra causa de la Dislexia analizada y descartada por Vellu
tino es la dc las anomalfas en la percepcidn del orden tempo--
ral, sostenida por Baker (cit. en Vellutino 1977), quien sugie
re gue la habilidad para percibir y "serializar" (arreglar en
forma de serie) una sucesidn de eventos estf Jdeterminada por -
mecanismos especificos del sistema nervioso central. Esta teo
rfa se ha topado con los trabajos de Conrad de 1964 y 1965 -~
(cit. en Vellutino 1277), gquien proporciona evidencia de que -
los errores de orden son intrusiones determinadas por el conte
nido especifico de los reactivos en si mismos.

Esta teorfa, en el Gltimo de 1os casos, explicaria los --
errores consistentes en invertir el orden de presentacibn de -
las letras en una palabra dada, pero no otros errores tfpicos
de los disléxicos como la confusidn de letras de forma semejan
te como "p" y "g" o "b" y "d".

Podemos concluir como se afirmbé anteriormente, gue el estu
dic de las causac de la Dislexia ain no ha conclufdo y que to-

davia no hay nada claro al respecto.
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DIFERENTES APROXIMACIONES AL ESTUDIO DE LA DISLEXIA.

El breve anflisis que hemos hecho sobre las posibles cau-
sas de la Dislexia, nos permite identificar las diferentes =--
aproximaciones que hay para su estudio, algunas de las cuales

describiremos brevemente a continuacién.

APROXIMACION NEUROLOGICA.

En este grupo se incluye a los investigadores que afirman
que las causas de la Dislexia deben buscarse en trastornos ce-
rebrales o del Sistema Nervioso.

Pretenden haber localizado zonas o "centros" en el cerebro,

cuya lesién provoca:Ih la aparicién de la Dislexia.

Este punto de vista ha cafdo. por tierra porque no se ha
encontrado un "centro" €Gnico gue sea el causante de la Disle-
xia y porque parece absurdo suponer gue una lesién a nivel

cerebral causarfa un trastorno tan especffico como la Dislexia.

Esta corriente es la m&s antigqua en el estudio de la Dis-
lexia, pertenecen a ella autores como Morgan, Mc Cready,

Orton (citados en Quirés, 1974) y Kussmaull (citado en Gior-
dano y Giordano, 1974).

Entre otros centros o "zonas" cerebrales cuya lesién cau-
sarfa la Dislexia, mencionan el "gyrus angularis", la regién

temporoparietal, asf como la falta de dominancia unilateral.
APROXIMACION LINGUISTICA.

Los seguidores de la corriente linguistica destacan
la importancia del lenguaje hablado para la adquisicidn y --
ejecucidn. de la lectura y escritura.
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Afirman que un retraso en la adquisicifn del habla se re-~
flejard en un trastorno en 1la adquisicién de la lectura y es-
critura, igual que los problemas de articulacidn, los errores

. de pronunciacién al leer o hablar.

Consideran el lenguaje hablado y el escrito como funcic-
nes paralelas, Asimismo, creen gue la lectura es una habilidad

de sequndo orden, basada en el lenguaje.

Mattingly (citado en Vellutine, 1977) sugiere que la lec

tura es un "parfsito" del lenguaje hablado.

Pefla Torres (citado en Nieto, 1975), afirma que la Dis--
lexia es la dificultad para pasar del sfmbolo visual y/o

auditivo a una respuesta hablada o escrita.

Vellutino (1977), haciendo una revisién sobre las posibles
causas de la Dislexia y bas&ndose en diferentes investigacio-:
nes (inclufdas las propias), afirma que‘este trastorno puede
atribuirse a anomalfas en uno o m&s aspectos del funcionamien
to lingufstico, enfatizando la importancia de los componentes
sem&nticos, sintfcticos y fonol6gicos del lenguaje como posi-
bles &reas de dificultad.

APROXIMACION PEDAGOGICA.

En esta corriente incluimos a los investigadores que afirman
gue la Dislexia hace su aparicién solamente cuando el nifio es

expuesto al proceso de aprendizaje de la lecto-escritura.

Este grupo de estudiosos trata de encontrar las causas en
los diferentes métodos utilizados para ensefiar a leer y escri-
bir.

Es interesante hacer notar que a pesar del método que se
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emplee para ensefiar la lecto-escritura, de todos modos hace su
aparicién la Dislexia.

Muchos autores afirman que para evitar €ste y otros tras-
tornos semejantes, el método de ensefianza debe adaptarse al ni-
fio y no viceversa (Nieto, 1975).

En esta corriente se incluyen los trabajos de Giordano y
Giordano (1974), Ajuriaguerra, Sazzo y C. Burt (citados en
Giordano, 1974), quienes sostienen que las causas predisponen-
tes como inmadurez y trastornos de la palabra no co;:egidos,
asi como factores genéticos o ambientales, provocarfan la apa-
ricién de la llamada por ellos Dislexia escolar en nifios que
ingresan a la primaria y que son sometidos al proceso de ense-
ﬁanza-gp:endizajc de la lecto—egc:itu:a sin considerar é€stas

causas predisponentes y en situaciones no ideales.

APROXIMACION CONDUCTUAL,

La corriente conductual enfoca el problema de la Dislexia
desde un punto de vista diferente. Descarta la afirmacidn de
que toda conducta anormal tiene su origen en una causa subya-
cente en el individuo mismo. Como ya vimos anteriormente, el
punto de vista neurolbgico dirige su atencién al diagnéstico
y a patologfa cerebrales, 1o cual dificulta el cambiar o mo-
dificar la conducta si no se ha solucionado el problema que
la produce.

Uno de los postulados de la corriente conductual, afirma
que cualquier conducta, ya sea la conducta "desviada" o "nor-
mal", se aprende de la misma manera, es decir, bajo los mis-

mos principios que controlan el comportamiento.
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La aproximacidn conductual se preocupa precisamente por
descubrir y utilizar esos principios que controlan la conduc-
ta. Algunos de estos principios han derivado en técnicas espe
cificas, como el Reforzamiento (positivo o negativo), el Cas-

tigo, la Extincidén, la Discriminacidén y la Generalizacifn.

Esta aproximaciSn sostiene que si la conducta desviada es
conducta aprendida y su establecimiento es semejante al de la
conducta normal, entonces es poéible modificarla utilizando
las técnicas que permiten el aprendizaje de la conducta nor-
mal.

Ya Skinner (1957) en su libro "Verbal Behavior", ha plan-
teado la posibilidqd de gue el lenguaje por ser una conductd,
estd® controlado por los principios que rigen a toda conducta.
Si consideramos que la escritura y la lectura son asimismo
conductas, debemos aceptar que sean aprendidas del mismo mo-
do gque otras conductas.

Seglin lo anterior, la escritura y/o lectura desviadas,
son sugsceptibles de ser modificadas siguiendo los principios
conductuales.

En esta aproximacibdn estd incluldo el trabajo de Herndndez
L. (1973), quien utilizando una serie de frases programadas
por grado de dificultad y aplicando reforzamiento positivo,
logr8 una disminuci&n del 75% en los errores de lectura mos-~-
trados por un adolescente de 14 afios, de 50. afio de primaria
catalogado como disléxico.

Backhoff E. y Lovitt T. (1979), utilizando modelamiento
y.rotroalimentaci6n correctiva en el tratamiento de la rever-
si6n de las letras b y d al leer y escribir, disminuyeron no-
tablemente el nfimero de errores mostrados por los siete niios

clasificados como deficientes en el aprendizaje que participa
ron.
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Los trabajos anteriores, demuestran la posibilidad de corre-

gir los errores de lecto-escritura por medio de las técnicas con
ductuales.

El presente trabajo puede ser incluido en el enfoque conduc-
tual por los procedimientos implicados y por el tratamiento que
se da a la conducta en. estudio.

Los procedimientos utilizados en Esta investigacidn, son el
reforzamiento social, la informacibn de resultados Yy el modela-
miento, '

Skinner (1974) ha recalcado la importancia del reforzamien-
to mediante atencifn, aprobacidn y afecto en el campo- de la con
ducta social. Incluye a 1la aprobgcién entre los reforzadores --
condicionados y afirma que una conducta gque es seguida por una
frase de aprobacifn cémo "eso est§ bien" o cualquier elogio, se
ver8 fortalecida. En ese sentido, las frases empleadas en la --

presente investigacidn pueden ser consideradas como reforzadores
condicionados sociales.

Ferster y Perrot (1974), incluyen a la aprobacién, la aten-
cifén, y el dinero entre los reforzadores condicionados generali
zados porque permiten reforzar a una inmensa variedad de conduc
tas afectadas por toda una multitud de privaciones. Afirman que

el uso de reforzadores generalizados es un rasgo caracteristico
de toda la conducta humana social.

En cuanto al conocimiento de los resultados, Anderson y =-=-
Faust (1979), resaltan su importancia dentro de un modelo de en
sefianza, junto con el reforzamiento. Consideran que hay cinco
formas de dar a conocer los resultados, entre las cuales esth
la utilizada en el preéentc trabajo que consiste en "Decir al

alumno que estif equivocado y proporcionar la respuesta correcta",
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lo cual se llev6 a cabo cuando al dictar la frase por primera
vez, @l sujeto cometfa algfin error. Este procedimiento es -~
llamado también Retroalimentacidén Correctiva, tanto por Ander-

son y Faust (1979), comd por Backhoff y Lovitt (1979).

Respecto al modelamiento, Bandura (1978) ha enfatizado su
ippdttancia en el campo de la conducta social al afirmar que
muchas de las respuestas sociales son adquiridas por Imitacién
y la define como el proceso gque consiste en reproducir la con-
ducta observada en otro sujeto llamado "modelo".

En la presente investigacidén, no se puede hablar de Imita-
cidn en su sentido estricto, va que el sujeto no observs al ex
perimentador escribir las frases correctas, estas se le presen
taron ya escritas para su posterior reproduccién, tal como lo
hicieron Backhoff y Lovitt (1979).

La utilizacién de lcs procedimientos sefialados (reforzamien
to social, informacién de resultados y modelamiento) en el pre
sente trabajo, obedece a la alta probabilidad de ocurrencia en
el ambiente escolar comfin; sin embargo, parece ser que no son
usados de un modo sistemdtico para modificar conductas. En es
te caso, se investigé si su aplicacién sistem&tica permite dis

minuir el porcentaje de errores de escritura asociados a la --

Dislexia.
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SINTOMAS.

Como se ha visto anteriormente, la Dislexia es un problema
complejo en todos sus aspectos y el de su sintomatologfa no es

la excepcidn.

Hay autores que opinan que la Dislexia forma parte de sfn-
dromes mfis graves y complejos, como QuirSs y Della Cella
(1974), quienes piensan que junto con la "disfasia hospitala-
ria" y la "disfasia escolar”, debe incluirse en el sfndrome
ISLOI (Deficiencia de organizacién del habla y del lenguaje
infantiles). Asimismo, afirman que los errores "caracterf{sti-
cos" de lectura o escritura por si solos no deben considerarse
Dislexia si no son acompafiados de otros sfntomas neurol8gicos,

perceptuales y psfquicos, como discalculias o perturbaciones
de la dominancia lateral.

Margarita Nieto (1975) dice que la Dislexia engloba sfnto-
mas de inmadurez neurolégica y factores emocionales, pero que

el factor determinante es la incapacidad para la lecto-escritg
ra.

J. Lutz (citado pnr Casanova, 1976), dice gque los nifos dis
léxicos adem&s de invertir algunos signos gr&ficos (b-4d, ei-ie,
etc.), presentan poca concentracién y retraimiento. Menciona
los trabajor de M. Linder quien reporta haber encontrado on 10%
de nifios disléxicos sin otros sintomas y un 408 gque presentan

anomalfas de otros tipos.

Parece ser innegable que la Dislexia generalmente se presen
ta acompanada de otras dificultades o trastornos, pero no hay
que perder de vista gque lo que identifica y define son los

errores no ortogr&ficos que comenten los nifios al lesr y/o
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escribir. El prefijo "dis" se refiere a una deficiencia o di-
ficultad parcial y el vocablo "lexia" significa lectura, aun-
que tambi&n se ha inclufido por extensidén a la escritura. Por
definicibn, este sintomd se presenta en todos los disléxicos
y deberfa ser el Gnico a considerar. Los dem&s trastornos o
sfntomas, deben considerarse y remediarse por separado, de ser

posible simult&neamente,
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Giordano y Giordano (1974), denominan sintomas a los erro-~-
res cometidos al leer y escribir y los separan en sintomas re-
lativos a la escritura y sintomas relativos a la lectura. Los
del primer grupo son diez y presentan estas dos caracteristi-
cas:

a) son mds frecuentes en el dictado gque en la copia o en lare-~
daccidn.
b) generalmente, los nifios dislé&xicos manifiestan m8s de uno

de estos errores no ortogréficos, gimultineamentg.

Los sintomas relativos a la escritura descritos por ellos

son los siguientes:

1.- Omisién de letras, sflabas y palabras.

2.- Confusibn de letras de sonidos semejantes.
3.~ Confusifn de letras de formas semejantes.

4.- Confusién de letras de orientacién simétrica.
5.~ Trasposicién de letras y sflabas.

6.-: Inversién de letras.

7.- Mezcla de letras y sflabas.

8.~ Agregados de letras y sflabas.

9.- Separaciones de letras y sflabas.

10.- Contaminaciones.

En los sintomas relativos a la lectura, hacen una clasifi-
cacién en cuatro grupos principales de los trastornos al leer,
enunciados a continuacidn:

l.- Los que tienen lectura carencial.
2.- Los que tienen fallas en el ritmo
a) lectura bradiléxica o lenta.
b) lectura taquiléxica o acelerada.
c) lectura disr{tmica o desordenada.

3.- Los que presentan fallas gnSsticas o del conocimiento.



4.~

26

a) lectura mnésica.

b) lectura imaginaria.

Los que tienen trastornos de la globalizacidn.
a) lectura subintrante o arrastrada.

b) lectura repetida.

c) lectura repetida silenciosa.

d) lectura de tipo mixto.

Margarita Nieto (1975), clasifica los errores observados

en la lectura y escritura como sigue:

1.‘

2.~
3.-

4.~

sl-

60-

1I-

bonfusién de letras de simetria opuesta.

Confusién de letras parecidas por su sonido,

Confusién de letras parecidas en st punto de articula-
cién.

Confusién de las guturales.

E:rorés ortograficos.

Alteraciones en la secuencia de las.letras que forman
las sflabas y las palabras.

Confusidén de palabras parecidas u opuestas en su signi-

- ficado("substitucidén semd@ntica®™)

8.-

9.~
10.-
11.-
12.-

Exrrores en la separacién de las palabras.

Falta de rapidez al leer.

Disgrafia.

Escritura en espejo.

Fallas en la coﬂstruccién gramatical'de la redaccién es

ponténea.

Casanova (1976), siguiendo a Dale R. Jordan, menciona

los siguientes sintomas:

l.=-
2u-

Ritmo lento, tanto de trabajo como de lectura. .
Confysién de unos simbolos con otros.
a) por inversidn lateral de su forma.

b) por cambio en su sentido arriba-abajo.
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5.~

70-
8.~

10.-

11.-

l12.~
13.-

14.-
15.~
16.~
17.~
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c) por variacién en su posicidn dentro de la sIlaba-
Empleo indistinto de mayGsculas y minfisculas en uga misma
palabra.

Dificultades graves en el aprendizaje del alfabeto.
Omisidn de letras o sflabas.

Omisiones al comienzo y al final de palabras o frases.
Sustitucifén de letras o palabras por otras similares.
Agregados de letras o sflabas al principio y final de las
palabras.

Dificultad para la comprensién lectora y expresidn escri-
ta.

Errores gramaticales.

a) omisidn de letras mudas.

b) faltas de puntuacién.

c) faltas ortogr&ficas.

Errores al escribir.

a) tachones.

b) espaciamientos indebidos.

c) separaciones incorrectas.

Dificultad para escribir sobre lineas.

Dificultad para distinguir si se halla ante palsbras igua
les o diferentes.

No percibe diferencias entre diversos sonidos.

Confusién de letras de sonidos semejantes o iguales.
Sustituciones sem&nticas.

Las dificultades presentes en la lectura y escritura pue-

den manifestarse en la pronunciacién.

Casanova insiste en que uno de estos errores por sf{ solo,

no es significativo de un trastorno disléxico. Deben concu-

rrir en el mismo nifio bastantes de estos sintomas.

Concluye afirmando que este cuadro sintomatolfgico no se
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manifiesta por igual en todos los casos, ni en intensidad, ni

en amplitud y que cada sujeto debe ser examinado individual-
mente,
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DIAGNOSTICO.

Es claro gque en cualquier tipo de trastorno, o enfermedad
lo primero que se procede a hacer es diagnosticarla, es decir,
identificgr a que enfermedad nos estamos enfrentando. Una vez
identificada o diagnosticada, lo que sigue es decidir cual es
el tratamiento m&s adecuado y cﬁil'puede ser su pronéstico.
Siempre se ha considerado que un:.diagnésitico temprano conduce
a un mejor pronSstico y aumenta las posibilidades de recupera-
cién.

La Dislexia no es la excepcién. Dale R. Jordan (citado en
Casanova 1976), afirma que si un nifio comienza su tratamiento
ant;s de ingresar al tercer grado, éiene un 80% de posibilida-
des de corregir su problema; si lo comienza hasta el quinto gra
do, queda un 40% de posibilidades y si se inicia después del
sexto, las posibilidades disminuyen al 58. Estf por dem&s agre-
gar que si el tratamiento se inicia en la edad adulta, las po-
sibilidades de recuperacién son _casi nulas.

a

Si recordamos la dificultad con que nos enfrentamos para
definir a la Dislexia y para determinar sus causas, encontra-
mos la misma dificultad para llegar al diagnéstico. Si nos ba-
samos Gnicamente en los errores "especificos®™ cometidos al leer
y escribir, la cuestifn se facilita.

El punto de vista neurolégico, propone realizar una explo-
racifn detallada que incluya una entrevista, una anamnesis fa-
miliar y personal, un estudio del ambiente del nifio, asf como
un examen clInico-neurolé8gico que investigue su percepcién, su
motricidad, su desarrollo del lenguaje, su ncibrin, su atencién,

su inteligencia, la lateralidad, .entre otros aspectos.

Obviamente, para poder realizar el diagnéstico siguiendo
este camino, serfa necesario encauzar al nifio a una instttucién

especializada, lo cual no siempre es posible, adenmis de que lle
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va consigo cierta pérdida de tiempo gue repercutiria en las po-

sibilidades de recuperacién del mismo.

La Doctora Elena Boder (197%), insiste en la importancia -~
del diagnéstico temprano y en la dificultad del mismo. Dice que
generalmente este diagnéético,sigue uno de estos tres caminos:
a) por un proceso de exclusidn.

b) indirectamente, a través de concomitantes neuroldgicos y psi
cométricos. .

c)l directamente, basindose en ciertos tipos de errores de lectu

ra y escritura.

Cree que el pediatra puede jugar un importante papel en el

diagndstico temprano de la dislexia de evolucién.

Utilizando una prueba elaborada por ella gue consta de seis
listas de veinte palabras cada una, gue se dan a leer al nifio,
para elegir de ahi las cue lee instanténeamente, como un "flash",
propone tres categorias o clases de la Dislexia de evolucidn,
gue son las siguientes:

a) Disfonéticos.- Incapaces de integrar simbolos y sonidos.
b) Diseidé&ticos.- Incapaces de percibir las letras y las pala-
bras como esquemas o gestalts.

c) Mixtos.~- Una combinacién de los anteriores.

El punto de vista del presente trabajo, es que el diagnés-
tico debe basarse precisamente en la dificultad para leer y es
cribir, la cual se refleja en los errores caracteristicos de

los nifios disléxicos mencionados en la parte correspondiente a
S{ntomas.

Si se acepta que la presencia de varios de los errores de
escritura asociados a la Dislexia, son suficientes para diag-

nosticarla, se puede decir que los nifios participantes en la
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presente investigacidn, son disléxicos. Sin embargo, con los po-

cos datos de que se dispone, es mas adecuado hablar de nifios con

dificultades de escritura que de nifios disléxicos.

Es importante hacer notar que un diagndéstico temprano es tan

importante como el evitar diagndsticos de Dislexia en nifios que

dado el efecto negativo que puede tener una etigueta
de tal naturaleza.

no lo son,

—
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TRATAMIENTOS.

Una vez realizado el diagndstico, lo que procede es elegir
el tratamiento mads adecuado para la correccién del trastorno.
Al igual que en los dem&s aspectos del problema, no hay acuer-
do sobre cual debe ser el tratamiento a seguir. Como afirma -
Hernandez (1973), la "estrategia a seguir en el tratamiento se

ve prejuiciada por el enfoque hacia el problema".

Wagner (1979), afirma que exlisten métodos de -tratamiento -
dirigidos Gnicamente a la lectura o a la escritura y métodos =~
que bueden usarse para ambas conductas. Menciona y describe -
brevemente ocho de ellos, aclarando gque la inclusidn en su 1li-
bro de estas t&cnicas no implica 1la garantia de las mismas.

As{ tenemos que los métodos descritos por Wagner (1979),
son los siguientes:
l.~ E1 método de Orton-Gillingham.- Es aplicable a la lectura,
el deletreo y la escritura; requiere qué el alumno pronuncie
y trace la palabra visualmente impresa. El tratamiento se ini-
cia con la ensefianza de las unidades bisicas del lenguaje, pa-
ra pasar paulatinamente a unidades m&s largas como sflabas, --
frases y oraciones,

El material incluye tarjetas de ejercicios fénicos para -~
lectura y deletreo, tarjetas de palabras fénicas, diversas his
torietas fénicas graduadas y otros ejercicios para mejorar 1la
lectura. .

2,- M8todo de impresién neurolfgica.- Este m&todo es aplicable
Gnicamente a la lectura, consiste en un sistema de lectura al
unisono en el cual maestro Yy alumno leen juntos, en .voz alta,
con una velocidad suficientemente r&pida. Requiere que el estu
diante se siente frente al maestro, el cual dirige su voz al

oido del alumno y con un dedo va sefialando las palabras lefdas.
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El objetivo es leer el mayor nimero de pl8ginas posible en un
limite de tiempo determinado. El método pretende evitar los -
malos habitos de lectura del nific. Es recomendable para padres
y maestros que no han tenido antecedentes especificos con el
problema pero desean ayudar al lector deficiente.

3.~ Método VAKT (Visidn, Audicidén, Kinestesia y Tacto).- La -
creadora de este método, la doctora Grace M. Fernald, conside
ra que la dificultad en la lectura y escritura se relaciona
directamente con problemas de sensopercepcién.

Los objetivos de la doctora Fernald son gque el nifio encuen
tre alguna manera de escribir palabras, sea motivado a leer
dichas palabras y luego amplie su lectura a otros materiales.
Recomienda usar letra de molde para estos ejercicios. El nifo
traza la letra con su dedo a la vez que pronuncia. Se debe en
sefiar al nifio el significado de cada palabra nueva aprendida;
se coloca un dibujo detra§ de la tarjeta que contiene la pala
bra escrita y se muestra cuando el nifio la ha leido correcta-
mente.

4.- Palabras en color.- Este método fué desarrollado por -~
Caleb Gattegno en Inglaterra. Como el alfabeto inglés solo
tiene 26 letras y el idioma tiene mias de 200 sonidos, Gatteg-
no intentd fonetizar el alfabeto sin cambiar la construccién
tradicional de las letras, asigndndole a cada sonido un color
especifico y a cada combinacién de letras con sonido similar
el mismo color. Su sistema se basa en la memorizacidn de soni
dos fonéticos por el color que se les atribuye. E1 aprendiza-
je se refuerza con folletos, libros de trabajo, juegos de
‘transformacién de palabras y libros de historietas.

5.~ E1 Mé&todo Montessori.- Este método no debe considerarse
solamente como método de rehabilitacifn, sino tambié&n como

preventivo y formativo.

La doctora Marfa Montessori consideraba que la escritura
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era primerc que la lectura y pretendid ensefiar al nifio por medio
de la fonética un alfabeto de tipo cursivo, antes de descubrir
que las palabras habladas pueden ser analizadas como sonidos sim
b8licos representativos (letras) ya aprendidos. Los pasos bdsi-
cos en la adquisicidén de la lectura son: a) dominio del alfabeto
fonéticamente; b) trazo tdctil de letras hasta que la escritura
sea espontdnea; c¢) reconocimiento de palabras con una secuencia
fonética de vocales y consonantes; d) interpgetacién de una se-
cuencia de palabras con significado y e) reforzamiento de la ac-

tividad final.

Se requiere de equipo especialmente disefiado y de maestros

adiestrados.

6.~ E1 método AEIOU ¢ Y de Tien.~- El doctor en Psiquiatrfa H. C.
Tien basa su método en una teoria de reconocimiento de modelos
por identidad, segin la cual el cerebro humano es un sistema de
reconocimiento de patrones de correlacién cruzada en el sentido
cibernético. Esto significa que seﬁales.primarias deben ser recé
nocidas por el cerebro, pero ésta seiial del patrén debe estar es
tablecida previamente en nuestro cerebro. Para reconocer el pa-

trén, letra o palabra, debemos conocerlo.

El método esta basado en un juego de tablas fonéticas. Exis-
ten siete tablas bisicas, de las cuales tres se usan para ense-
fiar al nifio a leer, pero solo la primera basta para poner al ni-
no en el camino de la lectura. Esta primera tabla de consonantes
es un diagrama que muestra todas las vocales en hilera en la par
te superior de la pdgina (AEIOU ¢ Y) y las consonantes solas al
lado izquierdo en columna (b, c, d, etc.) y el nifio debe hacer
todas las combinaciones de sonidos posibles con vocales y conso-
nantes, por ejemplo, ba, be, bi, bo, bu. El aprendizaje de signi

ficados es secundario en la ensenanza de la lectura.
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El doctor Tien sostiene que se le deberian proporcionar a
las madres sus tablas el dfa que el ninho nace, como vacuna con-
tra las fallas de lectura.

7.- E1 Alfabeto Inicial de Ensefanza (AIE).- Fué desarrollado
por sir James Pitman en Inglaterra y es, segin el autor, "no un
nuevo método de ensefianza sino un nuevo medio de ensefianza". Es
te alfabeto estd formado por 44 simbolos; 24 letras romanas (sin
la q y la x) mis otros 20 simbolos que son en su mayorfa, digra
fos tipogrdficamente unidos., Cada uno de estos simbolos repre--
senta solo un sonido, el cual se enseia antes que el nombre de
la letra. Unicamente se emplean letras minisculas y una versién

mayor de letras minlisculas para representar a las mayldsculas.

El nifio ensefiado por este método, muestra un marcado ade--
lanto en escritura creativa. El1 momento crftico se presenta ~-~-
cuando el nino es transferido del AIE al alfabeto convencional.
Regquiere que el maestro posea cierta preparacifn y destreza asf
como el uso de material especial, por lo cual no se le conside-
ra como una solucidén universal a todos los problemas de lectura.
8.- El método de Sullivan.- Los autores de este método son el
doctor M. W. Sullivan, Cynthia Buchanan y Sullivan Asociados.

Se considera un enfoque lingufstico que incluye fonemas y reco-
nocimiento de palabras.

Consiste en series de lecturas programadas; actualmente ~~

existe un programa que va desde el nivel de prelectura hasta el
sexto grado.

Una de las caracterfsticas mds importantes del método es su
programacién, paso a paso, que permite al nifio trabajir con re-
lativa independencia. El material es atractivo y motivante para
el nifo. Emplea palabras discretas y oraciones con ilustracio-

nes humor{sticas, pero no tiene historias completas en el senti
do convencional,.
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Wagner (1979) considera gqgue un programa de rehabilitacidn no
se puede iniciar hasta gque se cuente con ayuda profesional y es
cuelas adecuadas, pero consciente de que no siempre se puede con
tar con tal ayuda inmediatamente y de que el tiempo es un factor
de considerable importéncia, propone a los padres las siguientes
recomendaciones para llevarlas a cabo mientras se consigue ayuda

profesional:

A.- Fortificar y aumentar las bases para la lectura proporcionan
do al nifo una intensa ensefianza perceptual.

B.~- Ensenar al nino el dominio de las palabras, la herramienta -
basica de una destreza precisa para la lectura.

C.- Crear una atmésfera de aceptacidn y comprensidén del problema
del nifio para combatir la dé€bil imagen de si mismo y evitar reac

ciones emocionales secundarias.

. Asimismo, recomienda gque no sea el propio padre el que se en
cargue de ayudar al nifio disléxico porgque las relaciones padre-
hijo son generalmente demasiado intimas emocionalmente. Propone
que se trabaje diariamente en sesiones de 15 minutos; si es nece
sario, hacer un descanso después de una sesidn y volver posteriox
mente a otra sesion de 15 minutos. Recalca la importancia de la -

constancia, es decir, debe trabajarse todos los dias.

Sugiere una serie de ejercicios que pueden llevarse a cabo
facilmente, dirigidos a facilitar el desarrollo perceptual del -

nifio.

Termina su libro proponiendo una serie de medios para comper
sar la deficiencia de conocimientos que presenta el nifio disléxi
co debido a su problema, ya que la mayor parte del conocimiento

se adquiere leyendo. Estas alternativas son las siguientes:

a) lectura oral.

b) grabadora.
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¢) discos fonograficos.

d) televisidn educativa.

e) peliculas y transparencias.
£f) viajes al campo.

g) clubes de lectura.

EL METODO DE GIORDANO Y GIORDANO.~ Las técnicas de rehabilitacidn
propuestas por los Giordano (1974) incluyen una serie de procedi
mientos para corregir cada tipo de error en la escritura, una --
serie de ejercicios encaminados a facilitar o acelerar la meadura-

cidén, desarrollo perceptual, y la psicomotricidad.

Proponen la creacidn de un grupo especial de alumnos disléxi-
cos en las escuelas primarias. Insisten en la necesidad de poner
en prictica al mismo tiempo, tratamientos auxiliares como el tra-

tamiento médico, el tratamiento psicoterapico y el tratamiento fo
noaudioldgico.

Recalcan la importancia del conocimiento integral del nino, =~
para lo cual proponen ficha de antecedentes, ficha médica, examen
psicoldgico, entrevista, examen grafoléxico, ficha de psicomotri-

cida, ficha fonoaudioldgica, entre otros datos.

EL METODO DE MARGARITA NIETO.- El tratamiento propuesto por Marga
rita Njeto (1975), es muy semejante al de los Giordano. Ella con-
sidera que cada nifo disléxico es diferente y que el procedimien-'

to a sequir debe adaptarse a las necesidades de cada nifo.

Propone una serie de ejercicios que ayuden al nifioc a nivelar

su maduracién neurocldgica y a mejorar su desarrollo perceptual.

Uno de los inconvenientes de los métodos propuestos por los
Giordano (1974) y por Njeto, (1975) es el hecho de que requieren
mucho tiempo para su aplicacién y no hay garantfa de obtener re-
sultados satisfactorios. Otra desventaja consiste en que requie-

ren de material especial, pero posiblemente la m&s grave es que
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no atacan directamente el problema (lectura y escritura deficien-
tes), sino que los hacen indirectamente, a través de los ejerci-

cios que se supone facilitan la maduracién.

A pesar de eso, J. Gern Kacman (1979), reporta haber logrado
una notable mejorfa en tres tipos de errores caracteristicos de
la Dislexia (Omisiones, Confusiones y Agregados), utilizando una
serie de ejercicios semejantes a los propuestos por los Giordano

(1974) y por Nieto (1975).

Tiras Cémicas.-

El doctor Phyllis N. Hallenbeck (1976), recomienda el usc de
tiras cSmicas para el tratamiento de nifios con problemas de apren
dizaje, dentro de los cuales incluye a los disléxicos. Segin €1,
las tiras cSmicas poseen varias virtudes, como son la facilidad
para conseguirias y lo econémico que resultan. Afirma gque son
buenas para el desarrollo conceptual o habilidades l6gicas como
secuenciacidn, pensamiento abstracto e inclusidén de clase. Para
los nifios disléxicos son excelentes para ensefiar la progresién
izquierda-derecha, la discriminacién de detalles importantes y
para proporcionar préctica en la lectura. Sin embargo, a pesar
de hablar maravillas de las tiras cémicas como procedimiento de
remedio, no proporciona evidencia experimental gue apoye sus

afirmaciones, lo cual nos hace dudar de su eficacia.
UN METODO CONDUCTUAL.-

Por fltimo, tenemos los procedimientos surgidos del Condicio
namiento Operante para modificar conductas, dentro de los cuales

se incluye el presente trabajo.

Estos procedimientos han demostrado su efectividad en otras

conductas. Se basan en el supuesto de que la conducta "anormal"
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también es aprendida y por lo tanto es susceptible de ser modifi-
cada.

En el campo de la Dislexia, Hernandez (1973) y Backhoff y
Lovitt (1979), reportan haber logrado una mejoria notable utili-
zando los principios conductuales y los procedimientos de refor-

zamiento positivo, la retroalimentacidén correctiva y el modela-

miento.

Independientemente del método correctivo seguido, es conve-

niente tomar en cuenta las siguientes recomendaciones:

l.- Empezar el tratamiento inmediatamente que se detecte el pro-
blema.

2.~ Ser constante.
3.~ Evitar el cansancio y la falta de atencibén del nifo.
4.- Programar el trabajo por grado de complejidad.

5.- Empezar por lo mé&s sencillo y seguir a lo mis dificil.

6.~ Reafirmar lo aprendido.
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METODO.

’ Sujetos .~ Participaron 11 alumnos del segundo grado de Pri-
marta, siendo 5 del sexo masculino y 6 del sexo femenino. Sus eda
des oscilaban entre los' 7 y 9 anos, todos eran vecinos de la colo

nia donde estd ubicada la escuela.

Los criterins para la seleccidn de los sujetos fueron los si-

guientes:

a) gue en cada una de las dos partes de la primera prueba
(apéndices AyB) tuvieran mAs de un 15% de palabras con

error,

b) que su escritura fuera legible,
c) qgue escribieran todas las frases de la prueba.

Escenario.~ El estudio se llev6é a cabo en la Escuela Primaria
"Emperador Cuauhtémoc", ubicada en la esquina de Poniente 1 y Av.
Cuchilla del Tesoro, colonia Cuchilla del Tesoro, 2.P. 14, Dele-
gacibén Gustavo A. Madero. El1 lugar donde se trabajé con los nihos
variaba, dependiendo del saldén que estuviera desocupado cada dia.
El salén que mds se utilizé fué el marcado con el nimero 7 de 1la
mencionada escuela, el cual diferfa de los demis en que al fondo
del mismo habfa colocadas 4 cajas de cartén conteniendo papeleria.
Todos los salones contaban con un escritorio, una silla y aproxi-
madamente 25 bancas dobles, estaban iluminados y ventilados. Los
salones gue daban a la calle, tenfan cubiertas sus ventanas con

cortinas,.

Para trabajar, se utiliz6 el escritorio; el experimentador se
sentaba en la silla y el sujeto permanecfa de pie al lado derecho
del experimentador, apoydndose para escribir en el mencionado es-

critorio.
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Materiales. Se utilizaron hojas cuadriculadas tamafo carta,
ldpices, hojas cuadriculadas donde estaban escritas en forma co-
rrecta las frases, sumas y restas dictadas (apéndices "C" al --
"L"), hojas de registro (Apé€ndices "S" y "T"), asf{ como las lis-
tas de palabras y frases correspondientes a las pruebas (Apéndi-
ces "A", "B", "M", "N", "O", "p", “g" y "R"). Estas listas fue-
ron elaboradas con palabra® y frases tomadas de los siguientes

libros:

a) libro de lecturas del primer afio, editado por la Secretarfa
de Educacién Piiblica,

b) "El método onomatopéyico", de Torres Quintero G. (1978),

c) "Cémo detectar al nifio con problemas del habla", * de Melgar
de Gonz&lez M. (1978).

I.as palabras se tomaron de esos libros para evitar utilizar

palabras desconocidas para los nifos.

* Es una serie de dibujos de animales y objetos que el nifio

debe identificar y nombrar.
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Las frases utilizadas en la Preprueba, asi como la. v 2a.
Postpruebas, fueron elaboradas con las mismas palabras pero en di-

ferente orden de presentacidn, es decir, son pruebas paralelas.

Las frases correspordientes a la fase experimental, van aumen-
tando gradualmente su complejidad, en cuanto al niimero de palabras
incluidas. En cada sesifn se dictan sieéte frases diferentes. En
la primera y segunda sesiones se dictan frases de una sola pala-
bra; en la tercera y cuarta, frases de dos palabras; en la quinta
y sexta, frases de tres palabras; en la séptima y octava, frases
de cuatro palabras; en la novena y décima, frases de cinco pala-

bras cada una.

Definicidén de Respuestas. La respuesta registrada fué de ti-
PO motor, consistente en escribir las palabras dictadas. Se consi-
der6 como respuesta correcta cuando la frase escrita coincidfa con
la dictada,'sin tomar en cuenta errores ortogrdficos, consideran-
do eomo error ortogrifico aguel gue no cumplfa con las normas esta-
blecidas por la“Gramética.

La respuesta era registrada como incorrecta, cuando en la fra-
se escrita habfa alguno de¢ los errores descritos a continuacién:

a) Omisiones.- Discrepancias con el modelo dictado, consisten-
tes en ausencias de letras,

b) Confusiones.- Escribir una letra diferente a la dictada, ya
sea por sonido o por forma, por ejemplo b y 4.

c) Mezclas.- Cuando al escribir una palabra estdn presentes la
mayoria de las letras que la componen, pero en diferente orden; se
incluyen en este grupo los errores consistentes en escribir una pa-
labra completamente diferente a la dictada,

d) Agregados.- Aumentar al escribir una o m4s letras de las

dictadas,

e) Separaciones.- Cuando no se respetan los espacios que debe
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haber entre las letras y entre las palabras. Cuando no se deja
la separacién correspondientes entre una palabra y otra, el
error fué considerado en la primer palabra.

£) Trasposicioﬁes.— Errores consigstentes en ivertir al es-
cribir, ‘el orden de las letras en el sentido derecha-izquierda,

por ejemplo, le por el.

Registro. Se llevé a cabo un registro de frecuencia para
las fases de Pruebas (Apéndice "s") Y un registro de ensayos
(Ap€ndice "T") para las fases Experimentales,

Se registré el nimero de palabras con error y posteriormen
te se obtuvo ellporcnntaje de las mismas, en comparacién con
el total Ade palabras_dictadas.

Cuando 1la palabia contenfa m&s de un error, era considera-
da una sola vez.

El registro lo llevé a cabo el mismo experimentador, en
virtud del impedimento por parte de la Escuela para que partici
para otra persona, adem&fs de que el experimentador debfa regis-
trar para poder administrar las contingencias.

En el registro de ensayos, se consideréd la frase completa
como una unidad, en el de frecuencia se registré§ cadé'palabra

con error,

Variables.- Las variables independientes fueron las siguien
tes:

a) reforzamiento social positivo,

b) informacién de resultados.

c) modelamiento.

Estas tres variables se administraron en forma de paquete.

La variable dependiente fué el porcentaje de palabras con
errores cometidos en la escritura, de acuerdo a la clasifica-

cién descrita en "Definicién de Respuestas".
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El reforzamiento social positivo, consistié en decirle al ni-
#ioc "muy bien", "que bien lo haces", "asi se hage", cuando escribfa
correctamente la frase dictada.

La tnformacidén de resultados consistié en informarle al sujeto
en donde se habia equivécado y como debfa corregir su errxor.

El modelamiento consistié en mostrarle al sujeto la forma co-
rrecta de escribir la frase, cuando después de dos ensayos, no lo

hacfa ccrrectamente.
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DISERO.

Se utilizé un disefio A B A C B A, Univariable Multicondi-
cional (Castro, 1976), considerandc al grupo de variables in-
dependientes implicadas (Reforzamiento, Informacién de erro-
res y Modelamiento) comec una sola, ya que fueron administra-
das conjuntamente, es decir, en forma de paquete.

Los cuatro grupos pasaron por diferentes condiciones expe

rimentales, las cuales fueron las siguientes:

.- Preprueba.

B .- Reforzamiento, Informacién de errores y Modelamiento
en dictado de frases.

Bl.- Reforzamiento, Informacidn de errores y Modelamiento
en dictado de sumas y restas,.

B,.- Dictado de frases.

Al.- Primera Postprueba,

C .- Generalizacién.

A,y.- Segunda Postprueba.

La secuencia por la cual pasS cada grupo, fué la siguien-

te:
Grupo I .- A B Al C B Az
Grupo II .- A Bl Al cC B A2
Grupo III.~- A 82 Al c B2 A2

Grupo IV .- A Al c A

_
l
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PROCEDIMIENTO.

Preprueba.- Para seleccionar a los sujetos participantes,
se aplic8 una Preprueba gque constaba de dos secciones, la pri
mera (Apéndice "A") se .realizdé el primer dia y la segunda --
(Apéndice "B") al dfia siguiente. Se sometid a la prueba a to-
dos los alumncs de tres de los cuatro grupos de segundo aio
de la Escuela Primaria "Emperador Cuauhtémoc". La instruccién
dada a todo el grupo, fué la siguiente: "Voy a dictarles una
serie de enunciados de dos o tres palabras. Escriban solo uno
en cada rengldén de la hoja que les df. No se copien. Pongan

atencifn porque sélo voy a dictar dos veces cada enunciado".

Se dictaba la frase siguiente cuando aproximadamente el
90% de los alumnos daba muestras de haber escrito la frase an-
terior (levantando la mano). La sesién se dié por conclufda

cuando el 90% de los alumnos hubo escrito la dltima frase.

Se calificd la Preprueba y se encontr§ que el nimero de
sujetos gue presentaban el problema, era semejante en los tres
grupos (aproximadamente 15), por lo cual se eligid uno de los
tres grupos al azar, correspondiendo a los alumnos del 20. "B"
participar en la investigacién.

Todas las pruebas (Pre, Post y Generalizacibén), se aplica-
ron a toedo el grupo en su salén de clase. Las sesiones de 1la
fase experimental, se realizaron individualmente en el salén
que estuviera disponible cada dfa.

Con base a las puntuaciones obtenidas en ésta Preprueba,
se procedid a asignar a los alumnos a cuatro diferentes grupos,
quedando los dos sujetos con mayor y menor puntaje reéspectiva-
mente en el grupo IV y los dem&s distribuidos en los tres gru-
pos restantes, procurando que sus promedios de porcentajes de
palabras con error fueran semejantes. La forma en que quedaron

distribufdos puede observarse en la tabla 1.
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la. Fase Experimental.~- En esta fase se trabajdé con cada suje-
to en forma individual. Const6 de diez sesiones, las cuales se lle
varon a cabo de lunes a viernes, de 9:00 a 10:30 A.M., ddndolas
por terminadas cuando se inciaba el descanso conocido como "recreo".
Si alguno de 1los participantes faltaba a clases, al dfa siguiente
se le aplicaban dos sesiones, la del dfa anterior y la correspon-
diente a ese dfia. Diariamente se sorteaba el orden en que los su-
jetos debfan participar en la sesién. El tiempo total de trabajo
por dfa con cada sujeto, nunca pasS de los 20 minutos.

A los sujetos del grupo I se les dictaban series de siete fra-
ses diariamente, en orden de dificultad creciente, segﬁn se descri
bidé en "Materiales". Las instrucciones que se les dieron fueron:
"Voy a dictarte una serie de enuﬁciados, gquiero que escribas uno
en cada renglén de la hoja que te df. Pon atencién porque s6lo voy
a dictar dos veces cada enunciado". Se procedié a dictarles las
frases una a una; si la frase era escrita correctamente, se refor-
zaba socialmente al sujeto, con frases como "muy bien", "asf se
hace", "que bien lo estds haciendo". Si la frase era escrita con
algln error, se le informaba al sujeto en gue consistfa el error
y se le dictaba nuevamente; si la escribfa correctamente, se le
reforzaba; si nuevamente se equivocaba, se le mostraba en una
hoja cuadriculada la forma correcta de escribirla . Se le dictaba
nuevamente, si sSu respuesta era correcta, se le reforzaba y si
era incorrecta, se pasaba a la siguiente frase.

Al grupo II se les dictaban series de siete operaciones arit-
méticas (sumas y restas). La instruccifén era la siguiente: “Voy
a dictarte una serie de sumas y restas, quiero gque las resuelvas
en la hoja que te df. Pon atencién porque solo voy a dictar dos
veces cada operacién". Se les dictaron las operaciones y se si-
guibé el mismo procedimiento que con los sujetos del grupo I.

A los integrantes del grupo 111, Unicamente se les dictaban

las mismas frases que a 1los sujetos del grupo I. No recibfan



48

Reforzamiento ni Informacifén de Resultados.
Los alumnos integrantes del grupo IV, no participaron en esta

fase, por ser el grupo control.
Primera Postprueba.’

'Se aplicé una Postprueba en dos sesiones, a todos los alumnos

del grupo, en su salén de clases. Esta prueba (apé&ndices "M" y

*N"), éqnsté de las mismas palabras que la Preprueba, pero en di-
ferente orden. La instruccidn fué la misma gque en la Preprueba.

Prueba de Generalizacién.

Consisti6 en la aplicacién de una prueba formada con frases
diferentes a las de la Prepruéba y Postprueba. También se llevé
a cabo en dos sesiones y con todos los alumnos del grupo. Esta

prueba se puede observar en los apéndices "O" y "P".
2a. Fase Experimental.

La diferencia entre €sta fase y 1la primeré fase experimental,
consiste en que a los sujetos del grupo 1I, se les aplica el mis-
mo procedimiento que se les aplicé en la primer fase experimental
a los sujetos del grupo I; a €ste grupo, se le repitié el proce-
dimiento, s68lo que las frases que se les dictaron en la primera
sesién, ahora se les dictaron en la segunda, las que se leiiﬂigfan
dictado en la segunda ahora se les dictaron en la primera y asf
sucesivamente. Al grupo IJI Gnicamente se les dictaban las mismas

frases que al grupo I. El grupo IV no participé.
Segunda Postprueba.

En ésta fase, se aplicé una segunda Postprueba, a todo el gru-~
po, en dos sesiones, con las mismas palabras que las prusbas
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anteriores, pero en diferente orden. Las instrucciones fueron

las mismas gue en las pruebas anteriores.



CONFIABILIDAD.

Para obtener la confiabilidad, se le entregaron las hojas

de cada sujeto a un registrador independiente y sus datos fue
ron constrastados con los del experimentador utilizando el
porcentaje de palabras con error cometidos en la primera pre-

sentacién de cada estfimulo, por medio de la férmula:

dato menor X 100

dato mayor

Se confiabilizaron los datos de toda la investigacién.

El promedio de la confiabilidad total fué de 98%, varian-
do entre 80 y 100%.

Los datos referentes a la confiabilidad, pueden observar-
se en las tablas II, III y IV.

50
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RESULTADOS.

Los resultados se muestran en las gr&ficas 1 a la 5.

Se graficé§ en términoé de porcentaje de palabrqg,con error por
grupo y sujeto en cada una de las pruebas aplicadas.

En el eje de las abcisas se régistréron las diferentes pruebas.
En el eje de las ordenadas se registr8 el porcentaje de palabras
con error por cada sesién.

La primera gr&fica corresponde a los datos promedio de los di-
ferentes grupos. En las gr&ficas restantes se muestran los datos
de cada grupo por sujeto.

Cabe aclarar gue no aparecen los datos del sujeto 11 que habfa
sido asignado originalmente al grupo IV. Fué descartado por faltar
a la Escuela una semana por motivos de salud. Por tal razén, en el
grupo IV s&lo aparecen los datos del Sujeto 5, que fué el que mos-
tré menor porcentaje de palabras con error en la Preprueba (21%).

Como se puede observar en la primera gr&fica, el promedio de
errores de los tres primeros grupos en la Preprueba, es semejante.
Mientras que el grupo 1 presentd un promedio de 61% de palabras
con error, el grupo II mostrd un 56% y el grupo III un 59%. En el
grupo IV, la puntuacién fué de 21s.

Después de haber sido sometidos a la primera fase experimental,
los porcentajes promedio de cada grupo en la primera postprueba,
fueron los sigquientes: grupo I, 43%; grupo II, 60%, grupo III, 538
y grupo 1V, 29s,

En la prueba de Generalizacién, aplicada después de la primera
postprueba, el grupo 1 obtuvo un pofcontaje promedic de palabras
con error de 598, el grupo II mostrS un 64%; el grupo III presenté
un porcentaje promedio de 59% y el grupo IV, un 28% de palabras

con error.

Las condiciones de la primera fase experimental del grupo %,




52

son las mismas que la segunda fase experimental del grupo II.

En la primera fase experimental, el grupo I tuvo tres sesiones
en que el porcentaje promedio de errores fué de 0%, mientras \
gue el grupo II en la segunda fase experimental tuvo cuatro se-
siones con 0% de palabras con error.

El grupo III, aunque no fué expuesto a la variable indepen=-
diente, participd en ambas fases experimentales y no tuvo sesio-
nes sin error.

El grupo 1V no participé en las fases experimentales.

Despufs de la segunda fase experimental, todos los sujetos
fueron sometidos a una segunda postprueba. En esta prueba, los
porcentajes promedio de palabras con error fueron los siguien-
tes: grupo I, 25%; grupo II, 51%; grupo III, 43% y grupo IV,
20% .

El grupo I, después de las primeras diez sesiones experi-
mentales, tﬁvg una disminucién de 18% en su porcentaje de erro-
res. Después de las siguientes diez sesiones, la disminucién en-
tre la preprueba y la segunda postprueba, fué de 36%.

El grupo II, después de las diez sesiones en que fué expues-
to a la variable indepéndiente, en la tarea de interés (dictado
de frases), tuvo una disminucién del 5% comparando su ejecucién
con la mostrada en la preprueba. En cambio, cuando se le admi-
nistrd la variable independiente en la tarea de resolucidn de
sumas y restas, en la postprueba mostré un incremento de 4% en
su porcentaje promedio de errores.

El grupo III tuvo una disminucién del 6% en su porcentaje
promedio de errores entre la primera postprueba y la preprueba.
Entre la segunda postprueba y la preprueba, su disminucién del
porcentaje promedio de errores fué del 16w, '

El Gnico sujeto del grupo 1V, mostré un incremento de; By en

su porcentaje de errores entre la primera postprueba y la pre-
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prueba. En cambio, entre la segunda postprueba y la preprueba,
tuve un decremento del 1%,

En la prueba de Generalizacién, el grupo I tuvo un decremen-
to del 2% en su porcentaje promedioc de érrores, comparado con la
preprueba.

El grupo II mostré un incremento en su porcentaje promedio
de errores del 8%.

El grupc III mantuvo su porcentaje promedio de errores igual
entre la preprueba y la generalizacién.

Por filtimo, el grupo IV incrementé su porcentaje de errores
en un 7%. ‘

En conclusién, podemos observar que el grupo I fué el que
mostré una mayor reduccién en su porcentaje promedio de palabras
con error (36%), despufs tenemos al grupo III con una reduccién
de 16%. Enseguida el grupo II con una disminucidén del 5% y por
Gltimo, el sujeto del grupo IV con una disminucién del 1%.

‘Respecto a las puntuaciones individuales que se ilustran en
las gr&ficas 2 a la 5, podemos'ver que en el grupo I el sujeto
10 es el que tuvo la menor disminucién en su porcentaie de pala-
bras con error. Comparando la segunda postprueba y la preprueba,
el sujeto 2 mastrd una disminucidn del 27%. El sujeto 4 disminu-
y6 su porcentaje de errores en un 63%, que fué la mayor disminu-
cién lograda. El sujeto 10 s86lo mostr$ una disminucién del 17w%.

Después de las diez primeras sesiones experimentales, los su-
jetos del grupo I, comparando la primera postprueba con la pre-
prueba, mostraron lo siguiente: el sujeto 2 tuvo un incremento
del 9% en gsu porcentaje de errores. El sujeto 4 mostrS una dis-
minucién del 45% y el sujeto 10 decrementS en 19% su porcentaje
de palabras con error.

En la prueba de generalizacién, el sujeto 2 increment§ su

porcentaje de errores con respecto a la preprueba en un 16%,
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El sujeto 4 decrementd su porcentaje en un 17% y el sujeto 10
lo decrementd en un 6%.

Los suijetos del grupo II, después de las diez primeras se-
siones experimentales en que fueron .expuestos a la variable in-
dependiente pero ante una tarea diferente, mostrarxon lo siguien
te: el sujeto 1 disminuyd su porcentaje de palabras con error en
ur 1%, al igual que el sujeto 3. En cambio, el sujeto 9 incre-
mentd su porcentaje de palabras con error en un 14%,

Este mismo grupo, después de las diez sesiones experimen-
tales en gque fué€ expuesto a la variable independiente ante la
tarea de interés y comparandbvlas puntuacionés obtenidas en la
segunda postprueba con la preprueba, ﬁostré lo siguieﬂte: el
sujeto 1 tuvo una disminucién del 25% en su porcentaje de pala-
bras con error; el sujeto 3 mantuvo el mismo porcentaje (71%),
‘es decir, no tuvo incremento ni decremento y el sujeto 9 tuvo
un incremento del 10%.

Estos resultados son relativamente semejantes a los obteni-
dos por los sujetos del grupo I después de sus diez primeras
.3gsiones experimentales. ’

En la prueba de Generalizacifn, comparada con la preprueba,
todos los sujetos del grupo II mostraron un incremento en su
porcentaje de errores. El sujeto 1 mostr6 un aumento del 6%; el
sujeto 3 incrementS sus errores en un 12% Yy el sujeto 9 en un
5%.

En cuanto al grupo I1I, que no fué expuesto a la variable
independiente pero si a la tarea de interés, mostr8 una mejorfa
superior a la observada en el grupo II.

El sujeto 6 disminuy8 su porcentaje de palabras_cyn exror
entre la segunda postprueba y la preprueba en un 7%,

El sujeto 7, comparando las mismas pruebas, decrementé su

porcehtaje de errores en un 19%,
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El sujeto 8, mostrd una disminucifn del 22%.

Comparando la primera postprueba y la preprueba, sus puntua-
ciones fueron las siguientes: el sujeto 6 incrementd un 4% su
porcentaje de palabras con erxror; el sujeto 7 tuvo una disminu-
cién del 7% y el sujeto 8 decrementd un 14% sus errores.

En cuanto a la comparacién entre la preprueba y la prueba de
Generalizacibén, el sujeto 6 aumenté§ su porcentaje de errores en
un 12%; el sujeto 7 lo decrementS en un 5% y el sujeto 8 mostr§
una disminucién del 7%.

Por {iltimo, el sujeto 5 del grupo IV, que no participd en
las sesiones experimentales, no mostrd una disminucidn signifi-
cativa.

Comparando las puntuaciones obtenidas en las diferentes prue-
bas con la preprueba, vemos que en la primera postprueba tuvo un
incremento del 8%, con respecto a la segunda postprueba mostré
un decremento del 1% y en la prueba de Generalizacibn incrementd

en un 7% su porcentaje de palabras con error.



56

CONCLUSIONES Y DISCUSION.

En virtud de los resultados obtenides y resefnados anterior-

maente, se puede concluir lo siguiente:

—~ La variable independiente (reforzamiento social, informa-
cién de resultados y modelamiento) mostré ser efectiva en la

reduccibn de los errores de escritura asociados a la Dislexia.

— Para lograr una mayor efectividad es necesario aumentar
el nimero de sesiones. Con las diez o veinte empleadas en el

presente estudio no fué suficiente.

— El1 simple dictado de frases en forma individual también

mostr8 cierta efectividad en la reduccién de los errores.

— Es posible aplicar el procedimiento con los diferentes ti

pos de errores de escritura relacionados con la Dislexia.

En cuanto a la primer conclusién, se puede observar que los
resultados obtenidos en la presente investigaéién, concuerdan
con los reportados por Hern&ndez (1973), asi como con los obte
nidos por Backhoff y Lovitt (1979) y confirman el puntoc de vista
de gue la escritura por ser una conducta, es susceptible de

ser modificada.

La reduccién promedio fué del 36%, variando entre 17 y 63%,
El sujeto 10 (Consuelo) fué el que mostrS un menor decremento
y fu€ reportado por la maestra como candidato a reprobar el
curso antes de participar en la investigacién, pero a rafz de
la misma, mejor8 su ejecucién académica a tal grado que la
maestra se propuso aplicarle un examen al inicic del siguiente
afio escolar a fin de promoverlo.

Serfa interesante investigar en futuros trabajos, ante qhé
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tipos de errores resulta mis efectivo el programa de tratamien-
to presentado aquf, va que eso no se investig$, pero se pudo ob
servar gque el grado de efectividad (medido en porcentaje de pa-

labras con error) fué diferente de un sujeto a otro.

Otro ‘aspecto relacionado con la efectividad lograda que no
fué investigado, es el que se refiere a dilucidar el grado de
participacién de cada uno de los procedimientos implicados (re-
forzamiento social, informacién de resultados y modelamiento).
Es posible que la participacién de alguno de ellos haya sido ma
yor que la de los otros en la reduccién de los errores de escri

tura. Se podrfa investigar posteriormente.

Las diferencias observadas en la eficacia del programa pue-
den ser atribuidas a las diferencias mostradas por los sujetos
respecto a los porcentajes de palabras con error, asf como al
posible efecto diferencial de los estfmulos que aqui se conside

ran reforzadores sociales, lo cual no se investig$.

Es probable que el grado de efectividad se vea incrementado
si se emplean reforzadores tangibles en vez de reforzamiento so

cial.

Respecto a la segunda conclusién se puede observar que la re
duccién del porcentaje de palabras con error fué m&s notoria
después de la segunda fase experimental, lo cual nos lleva a
afirmar que diez sesiones experimentales no son suficientes. Es
muy probable que si se aumentara el nimero de sesiones hasta
donde fuera necesario, se lograrfa una reduccién notable o to-

tal de los errores de escritura asociados a la Dislexia.

En cuanto a la tercer conclusién, es interesante resaltar
los resultados obtenidos por el.grupo III, que no fué expuesto

a la variable independiente y sin embargo logr8 una disminucién
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promedio del 16%.
El dictado de frases en forma individual favorecid la correc-
cién del problema en los sujetos del grupo III, tal vez porgue

la atencidn individual fué reforzante para estos sujetos,

.

El presente trabajo coincide con las afirmaciones de Bima y
Schiavoni (1980), Casanova (1976), Nieto (1975) y los Giordano
(1974), en =21 sentido de que los ninos gue presentan los erro-
res de escritura tratados aqui, no manifiestan uno soclo de los
tipos de errores asocociados a la Dislexia, sino que presentan
dos o mads de ellos simult&neamente,

Otro aspecto en el gue concuerda el presente trabajo con los
autores citados lineas arriba, es con el punto de vista de que
cada nifio disléxico es diferente y de gque hay varios niveles de
gravedad del problema; en el presente trabajo, estos niveles de
gravedad se midieron en términos del porcentaje de palabras con
error mostrado por cada sujeto.

Los p&rrafos anteriores nos llevan a la cuarta conclusién,
la cual dice que es posible aplicar el proceqimiento descrito
en el presente trabajo a los diferentes tipos de errores de es-
critura. Aungue no se hizo un andlisis sobre el grado de efecti
vidad del programa para cada tipo de error, parece qgue tiene

efecto sobre todos ellos.

Serfa conveniente investigar la posible aplicacidén del pro-
grama descrito, en la correccién de los errores relacionados
con la lectura, asf como observar si la mejorfa obtenida en 1la

escritura se generaliza a la lectura.

Por lo que respecta al incremento del porcentaje de palabras
con error mostrado por varios de los sujetos en la érueba de Ge

neralizacién, puede ser debido a que el grado de dificultad de

la tarea solicitada en dicha prueba sea mayor que el de las otras
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pruebas, por lo cual es recomendable hacer un anfilisis mis deta-
l1lado de la mencionada dificultad, tanto de las frases utilizadas
en la prueba de Generalizacidn como en las gque se usaron en las

fases experimentales.

No fué posible llevar a cabo una fase de Seguimiento (lo cual
serf{a deseable), en virtud de que la investigacién concluy8 al

mismo tiempo que el afio escolar,

Los sujetos participantes mostraron otros problemas ademds de

los errores de escritura, tales como desnutricién y ausentismo,
gque seguramente influyen en el mantenimiento del trastorno que
nos ocupa y que como se mencioné anteriormente, serfa convenien-

te intentar resolverlos simult&neamente.

Por (ltimo, es posible identificar algunas de las ventajas del
tratamiento empleado en el presente trabajo para la reduccidn de

los errores de escritura asociados a la Dislexia:

a) la maestra puede llevarlo a cabo sin desatender al grupo.

b) no es necesario material especial.

c) la aplicacién del reforzamiento social, la informacidén de re-

sultados y el modelamiento es sumamente sencilla,

d) los procedimientos implicados se encuentran en el ambiente

educativo.

e) solo requiere una pequefia capacitacién para la persona que lo

aplicar8 (profesor o padre de familia).

f) las secsiones individuales son cortaQ.

g) se obtienen resultados positivos en un tiempo relativamente

breve.
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Recomiendo que el programa sea puesto en marcha desde el pri-

mer momento que se manifiesten los errores de escritura; que se

haga participar a los padres; que se lleve a cabo con constan-
cia; que se evite castigar o sefialar al nifio y gque si a pesar de
todo no se obtienen resultados favorables, se consulte a un espe
cialista.
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Apé&ndice A.
Preprueba, primera sesién.
Frases dictadas a todos los alumnos el primer dia.

El sol.

La pelota.

Un peso.

La gallina.

Estos dulces.

Muy ponito.

Esa muieca.

La pluma.

Un globo.

El pap&a.

El tren.

El soldado.

Soy libre.

Un ledn.

Agquel caballo.
Dame un pan.

El dado de Beto.
Quiero una gquesadilla.
Ese libro es mfo.

Luis es mi amigo.
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Apéndice B.
Preprueba, segunda sesifn.
Frases dictadas a todos los alumnos el segundo dfa.

El gato.

Los niﬁos.

La luna.

Un beso.

Dos polliteos.

Te debo.

E1l puma.

Una tuna.

La mami.

El gallo.
El:primero.

Los dedos.

El plato.

Los sillones.
Todo el dfa.

En la escuela. )
Dime la verdad.
‘Pedro y el lobo.
Gané un premio.

En la calle.

63



64

Apéndice C.

Los siguientes diez apéndices incluyen el material utilizado
en las sesiones experimentales, tanto en las de la primera fase
experimental como en las de la segunda. Aparecen en el orden en
gque fueron dictadas en las primeras dtez sesiones experimentales,
o sea, la primera fase experimental. ‘

Para saber como fueron usadas en la segunda fase experimen-
tal, remftase al apartado titulado "Procedimiento"™.

Cuando era necesario mostrarle al sujeto los estfmulos co-
rrectamente escritos, se le mostraron en hojas cuadriculadas de
0.5 centimetros de lado, ocupando cada letra y cada n@mero un
cuadrito. Solo se utilizaron mayilisculas en los nombres pfopios,
las cuales abarcaban dos cuadritos hacia arriba.

Los estimulos del presente apéndice se dictaron en la prime-

ra sesién experimental.

mano.
cuchara.
pequeio.
estrella.
paloma.
domingo.

pasillo.
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Apéndice D.

Frases, sumas y restas dictadas en la segunda sesifn experimen-
tal.

sobrina.
prisa.
soltero,
canario.
grﬁnde.
silla.
pantalén.
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Apéndice E.

Estfmulos dictados en la tercera

el violin,.
la maestra,
dame todo.
los primos.
esos bebés.
aquel arbolito,.

una canica.
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Apéndice F.

Frases , sumas y restas presentadas en la cuarta sesién experi-

mental.

aqguella pipa.
el cepillo.
un cartero.
el elefante.
los policfas.
un patin.

la sefiora.
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Ap&ndice G.

Frases, sumas y restas presentadas en la guinta sesifn experimen-

tal.

los perritos comen,
el l14ptz azul.

tiene mucha risa.
hago mi tarea.

1? botella amarilla.
toma su merienda.

esta nifia linda.
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Apéndice H.

Estfmulos presentados en la sexta

pisame la sal.

mi abuelo fuma.

este muchacho salta.
es una escoba.

tengo mucha sed.

voy al teatro.

como el camello.
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Apéndice I.

Estimulos presentados en la séptima sesidn experimental.

la tarde es bella,

ayer fuf al circo.

esos papalotes me gustan.
el trompo baila alegre.
nadie sabe donde vive.

el mundo es redondo.

mi refresco estd frio.

= 12
= 13

= 10
= 11
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Apéndice J.

Frases , sumas y restas dictadas en la octava sesién experi-

mental.

el oso come carne,

mi &lbum de estampas.

el fusil de Cuca.

un gallo canta temprano.
Dofia Blanca esti cubierta.
cultivo una rosa blanca.

no podfamos ver nada.
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= 13
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Apéndice K.

FPrases, sumas y restas dictadas en la novena sesidn experimen-

tal.

el sembrador arroja la semilla.
estaba segura de haber ganado.
yo platico con los pdjaros.
podemos verlo en el mapa.

a la montafia nos vamos.

hasta que por fin llegaste.

me mantiene toda la semana.

9 - 6 = 3
9 - 5 = 4
7 + 8 = 15
S+ 9 = 14
8 - 7 =1
9 + 7 = 16
9 - 3 = 6
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Apéndice L.

Estfmulos dictados en la d€fcima sesién experimental.

tiro mi pafiuelo al suelo.

grité con todas mis fuerzas.

el presidente tocaba la campana.

la virgen de la cueva.

ese oficio no le gusta.

ojos redondos como piedritas brillantes.

a correr por el prado.

8 + 9 17
7+ 7 14
9 + 10 = 19
10 + 11 = 21

i}

15 - 9 = 6
17 - 9 = 8
14 - 11 = 3




Apéndice M.

Primera Postprueba. Primera parte.
Frases dictadas a todos los alumnos después de la primera fase

experimental.

el peso.

un gato.

la tuna.

la’ mufieca.

el sol.

dos ninos,

los pollites.
muy bonito.

esa luna.

el globo.

una pelota.

el dfa.

un puma.

el beso.

estos sillones.
quiero un pan.
en la escuela.
dame una quesadilla.
Luis es libre.

la mam4 de Beto.
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Apéndice N,

Primera Postprueba. Segunda parte.

un papa.

el dado.

la gallina.

el lobo.
eliplato.

un gallo.

la pluma.

el leén,

los dedos.

mi amigo.

los dulces.

te gané.

aquel libro,
soy el primero.
en la calle,.
todo el tren.
debo un premio.
dime la verdad.
Pedro y el soldado.

ese caballo es mfo.
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Ap&ndice 0.

Generalizacién. Primera parte.
Frases dictadas a todos los alumnos despuéfs de la primera

Postprueba.

la bandera.

el peine.

un pastel.

la flor.

dos blusas.

un clavo.

el diente.

la puerta.

un bombén.

‘mis fresas.

tres botones.

el tigre.

mi libreta.

en el suelo.
mafiana es s&bado.
abre el candado.
compra una sidra.
rompe la pifata.
no pises el pasto.

tu cabello es rubio.
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Apé€ndice P.

Generalizacién. Segunda parte,

mi casa.

la banca.

los patos.

la rodilla.

el barco.

un puente.

la plancha.

una boda.

el radio.

esa camisa.

un hombre.

me salié sangre,
quiero ser bombero.
subo la escalera.
escribo una carta.
baila el trompo.
brinca la tablita.
la pared es blanca.
tira toda la basura.

me duele la muela.
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Apéndice Q.

Frases dictadas en el segundo Postest.

la luna.
un globo.
el papa.
un plato.
esa pluma.
el sol.
los ninos.
la gallina.
dos dedos.
un beso.
el gato.

mi amigo.

. el lebn.

agquel puma.

el dia.

dame un peso.
Pedro es libre.
quiero ese premio.
todo es mio.

en la escuela.

Primera parte,.
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Apéndice R.

Frases dictadas en la segunda Postprueba. Segunda parte.

el tren.

la maméi.

muy bonito.
estos sillones.
la pelota.

el soldado.

los dulces.

la muieca.

el gallo.

una tuna.

el caballo.

los pollitos.
una guesadilla.
soy el primero.
gané un pan.
dime la verdad.
en la calle.

el dado de Luis.
te debo un libro.

Beto y el lobo.
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Apindice S.- Fermato de Jla Hoja de Regiscro para diferantes

prruebas.

Noe.

GRUPO I Z
4

10

GRUPO II 1l
3

9

GRUPO TIX 6
7

8

GRUPO 1V 5

NCOMBRE

SANTIAGO
YARIDA
CONSUELO

AGUSTIN
VICTOR
JOSE

MA. CARMEN
J. ROBERTO
MARICRUZ

VERONICA

PREPRULRBA

la.

- -
aecd o

la. POSIPRUESA

la.

Za.

1 GENERAT,
la.

IZACION

2a . FOSTPRUEBR

la.

,
da.




Apéndize T.- Porrate de la

eupzrimentales.

NO. NOMERE GRUPO

et
1 47]
3
=
=2
[nd

Hoja de¢ Registrso para las sesiones

SESION Ho.,

1a.PRESENTACION {2a.PRES.

2a.PRES,




Grupo

Grupo

Grupo

Grupo

82

Tabla I.- Distridbucibn de los Sujetos en los diferentes

I

IIx

I

1v

grupos,

NOMBRE
Santiago
Yadira

Consuelo

Agustfn
Victor

José

Ma. Carmen
J. Roberto

Maricruz

Verénica

No.

1l0



3]
[%)

Tabla II.- Confiabilidad de las diferentes pruebas pcr sujeto.

PRETEST POSTEST GENERALIZACION 20. POSTEST.
GRUPO I 1 2 1 2 1 2 1 2
SUJETO 2 100 100 160 100 100 100 100 100
SUJETO 4 100 100 100 100 100 100 100 100
SUJETO 10 97 100 100 100 100 100 100 100
GRUPO II

SUJETO 1 100 100 100 100 100 100 100 1o0¢C
SUJETO 3 97 100 100 100 100 100 100  10C
SUJETO 9 100 97 100 100 100 100 100  16C
GRUPO III

SUJETO 6 94 100 100 100 100 100 100 100
SUJETO 7 100 100 100 100 100 100 100 100
SUJETO 8 100 100 100 100 100 100 100 100
GRUPO IV

SUJETO 5 100 100 100 100 100 100 100 100
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Tabla IXI.- Confiabilidad de las diez primeras sesiones

GRUPO I
SUJETO 2

SUJETO 4
SUJETO 10

GRUPO IIX
SUJETO 1
SUJETO 3
SUJETO 9

GRUPO III
SUJETO 6
SUJETO 7
SUJETO 8

experimentales por sujetos.

SESIONES

1

lo0

lo00
lo0C

100
100
100

100
100
100

100

lo0C
100

100
100
100

80
100
100

100

100
88

100
100
100

85
lo00
100

100

1C0
100

100
100
100

83
89
100

100

1co
100

100
100
100

100
100
lo0

100
100
100

100
100
100

90
100
83

100
100
100

100

100
100

100
88
100

100
100
92

100
100
100

95
91
100

100
91
100

100

100
100

100
96
82

10

100
100
100

100
100
100

97
89
88

84
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Tabla IV.- Confiabilidad de las sequndas diez sesiones experi-

mentales por sujeto.

SESIONES 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20

GRUPO I

SUJETO 2 100 100 100 100 84 100 100 100 80 100
SUJETO 4 100 100 100 100 100 100 92 100 100 100
SUJETO 10 100 100 100 100 92 100 100 100 100 100
GRUPO I1

SUJETO 1 100 100 100 100 100 100 100 100 88 100
SUJETO 3 100 100 100 100 100 100 95 100 100 91
SUJETO 9 100 100 100 100 93 93 100 100 94 *
GRUPO IIIX

SUJETO 6 i 100 100 86 92 95 100 86 92 93 82
SUJETO 7 100 100 100 100 94 89 94 94 95 100
SUJETO 8 100 100 100 100 100 100 91 100 93 93

* El sujeto no asistid a &sta sesién.
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GRAFICA l.- PORCENTAJE PROMEDIO

DE PALABRAS CON
ERROR POR GRUPO

A.- PREPRUEBA

B.- PRIMERA POSTPRUEBA

C.~- PRUEBA DE GENERALIZACION
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