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INTRODUCCION

Una de las 4reas mis recientes de la Educacién Especial la constituyen las
dificultades en el lenguaje. En los dltimos afios se le ha dado mucha importancia a
los nifios que presentan dificultades en el aprendizaje. Sin embargo, la naturaleza
de este tipo de trastornos es tan sutil, cuando se le compara con la de la ceguera, la
sordera, la parilisis cerebral, los trastornos emocionales y el retardo mental, que
se ha sugerido el término dificultades espectficas para el aprendizaje para indicar
los diversos tipos de problemas que aquejan a los nifios con problemas de
aprendizaje.

La definicion de "Dificultades Especfficas de Aprendizaje” aceptada por el
Nacional Advisor Commitee on Handicapped Children (1969; citado en Myers y
Hammill, 1988) y que quizd es la mds usada actualmente, es la siguiente: (p. 19)
"Los nifios con dificultades especificas en el aprendizaje muestran alguna
perturbacién en uno o mds de los procesos psicolégicos fundamentales
relacionados con el entendimiento o empleo del lenguaje, sea hablado o escrito.
Estas alteraciones pueden aparecer como anomalias al escuchar, pensar,
hablar, leer, escribir, deletrear o en aritmética. Se trata de condiciones que se
han definido como impedimentos de tipo perceptual, lesiones cerebrales,
disfuncién cerebral minima, dislexia, afasia evolutiva, etc. Sin embargo, no se
trata de problemas de aprendizaje debido a impedimentos visuales, auditivos o
motores, refraso mental, perturbaciones emotivas o desventajas ambientales”.

Dentro de este tipo de problemas especificos de aprendizaje escolar, encontramos
que la dislexia es uno de los que con mayor frecuencia se presentan, y ha recibido



muy poca atencién por parte de maestros y padres de familia. Se ha definido a la
dislexia,/como un desorden del lenguaje que impide la adquisicion del significado
de la palai)ra escrita debido a un déficit en la habilidad para simbolizar. Las
limitaciones en el lenguaje de la lecto-escritura se demuestran por una diferencia
entre la ejecucién esperada y la ejecucidn real en la lectura y escritura. Estas
limitaciones se derivan de disfunciones en el cerebro, manifestadas por
perturbaciones en la cognicién; no son atribuibles a dafio sensorial, motor,
intelectual o emocional, ni a una ensefianza inadecuada o privacién de
oportunidades de aprendizaje (Myklebust, 1978).

Aunque tradicionalmente se ha sugerido que estas perturbaciones se derivan de
disfunciones en el cerebro, esta afirmacién no ha sido totalmente comprobada y
aun existe divergencia en cuanto a considerar a la dislexia como un problema cuyo
origen tiene el aprendizaje que el nifio llevé. En lfneas generales, se observa que
la principal caracterfstica de la dislexia es la incapacidad de leer y escribir
normalmente en un nifio con una inteligencia adecuada, a pesar de tener
instruccién convencional y adecuadas oportunidades socioculturales.

La importancia del estudio de la dislexia, se observa analizando las repercuciones
que trae consigo este problema para el nifio mismo y para la sociedad. El sujeto
que no lee estd marginado, se encuentra a un nivel cultural inferior al término
medio y las posibilidades de encontrar un empleo remunerativo se dificultan cada
vez mias.



Ademds, el nifio que no puede aprender a leer y a escribir como la mayorfa de los
pequefios de su misma edad, estd sujeto también a presiones del medio ambiente
que lo hacen sentirse inferior. El nifio que lee con dificultad y que al escribir
comete muchos errores puede tener problemas en la adquisicién general de
conocimientos, puesto que estos se transmiten a través de la lectura y la escritura.
Por tanto,mientras mds pronto se detecte a un nifio que presente problemas de
lectura, tanto mejor serd para €l, pues de esta manera podr4 ser canalizado a las
instituciones encargadas de su tratamiento, en lugar de hacerlo objeto de castigos
indtiles, como generalmente ocurre.

Asimismo, estos problemas de aprendizaje nos van a llevar a un aumento en el
porcentaje de la reprobacién escolar, o bien, a un abandono definitivo de los
estudios por parte del nifio disléxico, con la consiguiente carga para la sociedad,
siendo que si hubiera recibido atencién especializada con la debida oportunidad,
hubiera terminado satisfactoriamente sus estudios. A pesar del gasto que signifique
la atencién especializada a un nifio disléxico, siempre va a ser significativamente
menor que el hacerse responsable de un chico sin estudios ni preparacién.

De lo anterior, surge la importancia de elaborar formas de diagndstico y
tratamiento para nifios disléxicos que permitan una deteccién precoz de la dislexia;
asimismo, que puedan evaluar qué parte del proceso de lecto-escritura es
deficiente, que detecte qué habilidades tiene y no tiene el nifio, y una vez que estas
habilidades hayan sido cuidadosamente sefialadas, en base a esto poder seleccionar
un procedimiento de intervencién apropiado.



La posicién que se asume en este proyecto, se aleja de los planteamientos
tradicionales que postulan que hay dafios a nivel neurolégico y por consiguiente el
tratamiento se enfoca a ejercicios motrices y de percepcién que corrijan las gnosias
y praxias dafiadas. Aquf se plantea que los errores que presenta el nifio en su
escritura de copia se deben a que no recibi6 entrenamiento eficaz para discriminar
los rasgos de las letras, lo que lleva a escribirlas mal. De esta forma, el problema
de la dislexia se reduce a un problema de aprendizaje, y su tratamiento se concreta
a detectar con precision cudles son las situaciones en que el nifio comete errores;
el hecho que apoya esta hip6tesis es la situacionalidad de tales errores; esto es, en
algunas palabras se cometen errores en el trazado de las letras y en otras ocasiones
escribiendo la misma palabra no ocurren errores. Si el problema @ fuera de tipo
neuroldgico, existirfa una constante en las veces que el niiio escribe mal una letra,
€0Sa gue no ocurre.

Por tanto, el objetivo que se pretende en este estudio es la elaboracién de un
instrumento de evaluacién conductual con validez de contenido y tratamiento que
permita detectar errores de tipo disléxico cometidos por nifios de primero y
segundo grado en escritura de copia.

Esta prueba se apoya en la teorfa conductual, puesto que aporta los elementos
para conceptualizar el proceso de escritura en estimulos y respuestas; en la que
ante un estfmulo textual X, siempre se emite la respuesta textual X, por lo cual
hay que entrenar en esta correspondencia E-R a los nifios que cometan errores de
tipo disléxico.



El presente trabajo consta de tres capftulos. En el primer capftulo se abordar4 la
conceptualizacién y desarrollo de los procesos de lecto-escritura, ofreciéndose un
panorama general de los factores que se involucran en su adquisicién. Adem4s, se
muestra una reseiia sobre los diversos métodos de ensefianza de la lectura y
escritura que se han desarrollado.

En el segundo capftulo se plantea el desarrollo que ha tenido el concepto de
dislexia, esto es, las diversas acepciones que han surgido en torno a ella y que son
resultado de las diferentes perspectivas desde las cuales se han estudiado: la
médica y la educativa. Asimismo, se describirdn las etiologfas que existen para
explicar el origen de la dislexia. En la parte final, se hace un exaustivo andlisis de
los diferentes tipos de errores que cometen los nifios disléxicos.

En el tercer capftulo se describe el procedimiento llevado a cabo para elaborar el
instrumento de evaluacién conductual y el cual nos llevé a alcanzar el objetivo del
presente trabajo. En primer lugar, se analizé el nivel de lectura de los nifios de
primero y segundo grado; posteriormente, se identificaron los tipos de errores que
podrfan cometer los nifios en escritura de copia. Asf, se llevé a cabo la
delimitacién del universo de interés y se determinaron sus niveles de variaci6n,
con el fin de poder elaborar los reactivos de prueba.

Por dltimo, se establecen a manera de conclusién algunas sugerencias en torno a la
aplicacidn de la prueba, esperando con ello hacer mds eficaz su emplzo.



CAPITULO 1
LECTO-ESCRITURA

Se puede considerar a la lecto-escritura como un nuevo cdédigo derivado del
lenguaje y desarrollado a expensas de un proceso exigido por la necesidad de
establecer una comunicacién mas duradera que la del lenguaje verbal.

En el lapso de muchos milenios y mediante un curso diferenciado por etapas
sucesivas, fue organizdndose el cédigo lecto-escrito que hoy poseemos. Se
caracteriza por permitir una representacién de las unidades f6nicas de las lenguas
contempordneas y en muchos sentidos puede ser considerado el mds econémico y
por ende el mds accesible a inmensas masas de seres humanos. De la lecto-
escritura contempordnea derivan a su vez otros cddigos, algunos de ellos mds
econémicos que el lecto-escrito corriente - la taquigraffa, por ejemplo -, pero que
no pueden reemplazarlo ya que su generalizada aplicacién se debe a su condicién
de producto histérico. Del cédigo lecto-escrito podfa decirse lo que algunos
lingiiistas suelen decir del verbal: que es una suerte de signos arbitrariamente
elegidos, puesto que nada impedirfa que el signo & representara el fonema R en
vez de hacerlo la letra r y una vocal. Sin embargo, ni en uno ni en otro caso estd
justificado aludir a la arbitrariedad. En tanto el lenguaje verbal asf{ como el cédigo
lecto-escrito son productos de una evolucién histérica bien definida, no puede
decirse de ellos que son arbitrarios, sino que son el resultado necesario de esa
evolucién. Por eso no han tenido éxito los inventos de ciertos lenguajes orales,
como el esperanto original y otros derivados de él y por tal motivo no es posible |
sustituir en el momento actual el cddigo lecto-escrito por otro  hipotético,
inventado, para perteccionar algunas de sus incorrecciones. Pero tanto en uno



como en otro caso no podrfa decirse tampoco que se tratara de cddigos
inmodificables. Ante nuestros ojos y todos los dfas estdn actuando los factores de
modificacién evolutiva de ambos cddigos y sin que ninguna academia lo
establezca, se van produciendo cambios en el lenguaje verbal (que en definitiva las
academias terminan por aceptar) y se van produciendo cambios en la ortograffa
como en el grafismo que van incorpordndose a la prictica generalizada. Quienes
no alcanzan a ver la legitimidad de esos procesos evolutivos quedan reducidos a la
evidencia de los hechos contempordneos, los cuales muestran efectivamente la
existencia de ciertas relaciones entre sf, pero no permiten comprender cémo
fueron estableciéndose ( Azcoaga, Derman e Iglesias, 1979 ).

La posesion de este cédigo lecto-escrito permite la comunicacién mucho m4s all4
de las propiedades fisicas del sonido. No s6lo puede establecerse as{ una
comunicacién que supera las distancias geogréficas, sino que ademds lleva a
vinculaciones que superan las extensiones temporales. Podremos asf representar
mediante este c6digo una gran cantidad de detalles que eran propios de siglos
pasados.

Al leer una novela o un escrito de siglos pasados, no sélo tenemos acceso al
mensaje que pretendfan transmitir, sino que mediante este cédigo podemos
representar el contexto histdrico, estético, moral y ain imaginarnos de qué modo
hablaban y cdmo pronunciaban las palabras que siguen todavfa siéndonos
familiares, porque pese a pequefias variaciones siguen formando parte del mismo
cdédigo que utilizamos hoy.



Gracias a nuestro actual c4digo lecto-escrito tenemos acceso también a mensajes
redactados por los antiguos aztecas o los antiguos egipcios o los chinos de hace
muchos miles de afios. Del mismo modo tenemos asf la posibilidad de evocar
aspectos importantes de lo que era el mundo y el 4mbito humano en el que se
redactaron esos mensajes.

Para los iltimos casos mencionados, se requiere un estudio especial equivalente al
que exige el conocimiento de cualquier otro cédigo. Pero el cédigo lecto-escrito
corriente para cada idioma es transferido en gran escala de una generacién a otra
como una parte sustancial de la herencia cultural de la humanidad. No sélo se trata
de un patrimonio cultural, sino también de compartir el mismo instrumento que da
lugar al uso de los grandes bienes de esas mismas culturas (Azcoaga y cols.,
1979).

De esta manera, si la preparacién técnica para decodificar documentos de otras
civilizaciones es un estudio altamente especializado, la ensefianza y el aprendizaje
de la lecto-escritura corriente, en cambio, es una atribucién generalizada - un
derecho adquirido por nuestra civilizacién - que tiene un nivel determinado de
sistematizacién y que se practica como una actividad institucionalizada en todos
los paises contempordneos. Pero una y otra tienen en comin que se fijan como
objetivo el dominio de c6digos determinados, mediante cuyo uso tiene que ser
posible codificar mensajes y decodificarlos penetrando su contenido significativo,
es decir, el objetivo 1iltimo es el de la comunicaci6n.



Caprtulo 1

Por eso se dice con toda justicia que quienes quedan privados, ya sea por razones
sociales, econémicas o por patologfa del aprendizaje de la adquisicién del cédigo
lecto-escrito, renuncian a la mayor parte de las posibilidades que brinda la
civilizacién contemporénea, incluidas las formas de lucha para mejorar esas
mismas condiciones sociales y econémicas.

| De esta forma, vemos que la lecto-escritura es una forma de expresién del lenguaje
que implica una comunicacién simbdlica con ayuda de signos escogidos por el
hombre, signos que varfan segun las civilizaciones. |

Asf, el objetivo del presente capftulo es describir el proceso de lecto-escritura,
revisando diversos aspectos que la involucran. Dada la amplitud que reviste el
estudiar un tema de tanta importancia y que involucra una gran diversidad de
factores de fndole fisiol6gico, psicoldgico y sociocultural, sélo se revisardn
aquellos aspectos de la lecto-escritura que se relacionen de alguna forma con el
objetivo general de este trabajo.

En primer lugar, se estudiard el proceso de la lecto-escritura desde el punto de
vista conductual, pues el hecho de que el instrumento de evaluacién que se va a
realizar sea de orientacién conductual, hace necesario conocer, al menos en una
forma general, las primeras nociones que sobre lectura (conducta textual) y
escritura (transcripcién) plante6 Skinner en sus trabajos sobre conducta verbal.



Posteriormente, se describirdn los procesos de adquisicién y desarrollo de la lecto-
escritura, esto es, la forma en que los nifios van a ir desarrollando las habilidades
de lectura y escritura, los pasos que siguen y los factores que intervienen en ellos.

Por iitimo, se revisardn los principales métodos de ensefianza que se han
empleado para el aprendizaje de la lecto-escritura, aborddndose tanto aquellos
métodos denominados sintéticos, como los de tipo analftico.

1.1 EL PROCESO DE LA LECTO-ESCRITURA DESDE LA
PERSPECTIVA DEL ANALISIS EXPERIMENTAL DE LA CONDUCTA.

Los hombres actian en el mundo y lo cambian y a la vez también el hombre
cambia por las consecuencias de sus actos. La conducta altera el ambiente por
medio de acciones mecénicas y sus propiedades o dimensiones con frecuencia se
relacionan en forma directa con los efectos producidos. Sin embargo, la mayor
parte del tiempo una persona actia sélo en forma indirecta sobre el ambiente del
cual surgen las dltimas consecuencias de su conducta. Su efecto primario lo ejerce
sobre otros hombres. En vez de ir a una fuente de agua, una persona que tiene sed
simplemente pide un vaso de agua, o sea, emite una conducta que produce cierta
pauta de sonidos, los cuales, a su vez, inducen a otra persona a llevarle un vaso de
agua. Los sonidos mismos son ficiles de describir en términos ffsicos, pero el
vaso de agua llega al hablante s6lo como resultado de una serie compleja de
eventos que incluyen la conducta del oyente.
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Dentro del marco tedrico estrictamente funcional, Skinner (1981) denomina a la
conducta verbal como la conducta que es reforzada a través de la mediacién de
otras personas y que es controlada por sus propias consecuencias. Tal definicién
no nos dice mucho acerca de la conducta del oyente, pues una descripcién
adecuada de la conducta verbal necesita cubrir la parte de la conducta del oyente
que sea necesaria para explicar la conducta del hablante. Las conductas del
hablante y del oyente, tomadas en conjunto, forman lo que podrfa denominarse
episodio verbal total; no hay nada en este tipo de episodio que sea més que el
comportamiento combinado de dos o mds individuos, nada emerge en la unidad
social. El hablante puede ser estudiado cuando actia como oyente, y el oyente
cuando actia como hablante. Incluidos en la conducta verbal estdn los gestos, las
expresiones faciales, posturas corporales, lenguaje de signos materiales y sefales,
de hecho, estarfa incluida cualquier accién de parte de un individuo que pueda
mostrarse que afecte a la accién de otro individuo, por ello, no se incluye como
conducta verbal a sonidos producidos que no estdn relacionados funcionalmente a
estimulacién antecedente y a vocalizaciones respondientes, como el toser debido a
una irritacién en la garganta. De esta forma, la conducta verbal designa a la clase
de conducta que es reforzada a través de la accién de otra persona, ya sea que la
conducta de la otra persona resulte en la produccién de alguna otra contingencia.

Para diferenciar a la conducta verbal del lenguaje, el cual tiene caricter de cosa
(algo que la persona adquiere y posee), un punto de vista productivo es considerar
que la conducta verbal es comportamiento. S6lo tiene un cardcter especial porque
lo refuerzan sus efectos sobre las personas (inicialmente otras personas, pero mds
adelante la misma persona que habla). Como resultado, estd libre de las relaciones

n



espaciales, temporales y mec4nicas que se dan entre el comportamiento operante y
las consecuencias no sociales.

En gran parte de la conducta verbal, una forma determinada de respuesta no
produce un reforzamiento especffico y, por tanto, es relativamente independiente
de cualquier estado especial de privacién o de estimulacién aversiva, en vez de
esto, el control lo ejercen los estfmulos anteriores. Asf, los estfmulos previos son
importantes en el control de la conducta verbal, y lo son porque entran en una
triple contingencia de reforzamiento que puede expresarse en la forma siguiente:
en presencia de un estfmulo determinado, una respuesta dada va seguida de manera
caracterfstica de un reforzador determinado, tal contingencia es una propiedad del
ambiente, cuando esta contingencia prevalece, el organismo no sélo adquiere la
respuesta que logra el reforzador, sino que tal respuesta tiene mayor probabilidad
de emisién en presencia del estimulo previo (Skinner, 1981).

Bajo este marco de referencia, encontramos que Skinner (1981) le llama conducta
textual al acto de leer, y al acto de escribir, en cualquiera de sus modalidades. le
Ilama transcripcién. Tenemos entonces estos términos definidos como:

a) Conducta Textual: Un texto es un tipo comidn de estfmulo verbal que
controla la conducta verbal, cuando un nifio aprende a leer se estructuran muchas
operantes verbales en las cuales las respuestas especificas caen bajo el control de
estfmulos visuales. Un texto puede estar en forma de dibujos, de pictogramas
formales, de jeroglfficos, de caracteres o de las letras o sfmbolos de un alfabeto
fonético. El repertorio textual minimo dependerd de la naturaleza del texto.
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Un hablante que estd bajo el control de un texto es, obviamente, un lector;
su conducta en respuesta a tales estfmulos verbales puede presentar muchas
caracter(sticas interesantes.

La conducta textual generalmente primero se refuerza por razones
explfcitamente educacionales; la conducta textual recibe refuerzo no educacional
cuando a una persona se le paga para que lea en un acto publico, para que lea a un
ciego, etc.; sin duda, la conducta textual estd reforzada tan fuertemente, que es
probable que uno lea no sélo cartas, libros y periédicos, sino carteles sin
importancia, propagandas en el tren y carteleras. La conducta textual puede ser
reforzada también porque ayuda a la adquisicién de otro tipo de operantes
verbales. Ademds, dentro de la conducta textual pueden estar interviniendo los
reforzadores de tipo natural, por las mismas consecuencias que tal conducta
produce, es decir, es reforzante el hecho mismo de leer para adquirir una
informacién o conocimiento que nos sirve a nosotros como lectores. Asf, el texto
evoca conducta verbal bajo condiciones que conducen a otro tipo de control. La
importancia de los repertorios verbales generados por los textos (o el papel que
juegan las respuestas textuales en la adquisicién de conducta verbal) se observa en
un libro de texto y en la presencia de librerfas y bibliotecas de las instituciones
educativas.

La lectura de un texto escrito por uno mismo es algo tan frecuente que su
importancia no puede pasar desapercibida. Con frecuencia creamos un texto
(tomamos notas) para controlar nuestro propio comportamiento posteriormente;
por ejemplo, nos recordamos a nosotros mismos que tenemos que hacer algo, o
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nos ayudamos a decir algo, como ocurre al dictar una conferencia o al recordar un
pasaje que hemos lefdo.

b}  Transcripcion: este es el nombre que Skinner (1981) le da al proceso de
la escritura. El plantea que, como la conducta verbal puede consistir en escribir
mds que en hablar, es preciso considerar otras relaciones entre las dimensiones del
estfmulo y de la respuesta.

Escribir, al contrario de hablar, requiere apoyo por parte del ambiente externo, y
esto ocurre s6lo con un medio. Deben tratarse por separado al menos tres estadfos:

1) Obtener los instrumentos o materiales necesarios.
2) Hacer marcas de formas diferenciadas en el papel.
3) Transmitir estas marcas al lector.

El segundo estadfo es el més importante, pero si no se da el primer estadfo no se
emitird una respuesta en el segundo estadfo a pesar de que pueda tener gran
fuerza.

Cuando el estfmulo y 1a respuesta son escritos, afirma Skinner, pueden encontrarse
en sistemas dimensionales similares y en este caso se siguen todas las
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caracterfsticas de la conducta ecoica (conducta verbal que estd bajo ¢l control de

estfmulos verbales y la respuesta genera una pauta de sonidos similar a la de los

estfmulos), s6lo que ahora se expresan en términos visuales més que auditivos. El

modelamiento automdtico de respuestas que resulta de una comparacién con un

estfmulo de dimensiones similares, es el objetivo propuesto por la técnica de

copiar materiales escritos como instrumento para ensefiar a escribir. El repertorio

mfnimo puede estar perfectamente definido; de la misma forma en que la conducta

ecoica se asemeja a la mimica, podemos decir que la conducta de copiar se asemeja
al dibujo. Sin duda, copiar un manuscrito en un alfabeto que no conocemos es

idéntico a copiar una serie de dibujos. Dibujar, al igual que hacer mfmica vocal,

requiere de un repertorio sumamente complejo; es tan dificil dibujar bien como lo

es hacer una buena mfmica, y existen grandes diferencias individuales en la
habilidad para ejecutar estas conductas.

Copiar un texto en un alfabeto que no conocemos difiere del acto de dibujar en lo
que respecta al tamafio de la unidad ecoica. El copista hdbil posee un pequefio
nimero de respuestas estdndar que estdn bajo el control de una serie de estfmulos.
El refuerzo dltimo depende de la correspondencia entre la unidad de respuesta y la
unidad de estfmulo, pero en la misma forma como conducta ecoica puede
parecerse a una pauta mal reproducida (diferente en tono, entonacién y velocidad)
asf también el repertorio con el cual uno copia un texto puede producir formas
visuales que difieran del estfmulo visual. Al copiar de material impreso a material
manuscrito, o de maydsculas a mindsculas, las semejanzas geométricas entre
estimulo y respuesta pueden ser minimas o no existir. No se presenta entonces un
efecto autocorrectivo: tales clases de escritura a partir de una copia no se asemejan
a la unidad del repertorio de dibujo.
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Asimismo, Skinner (1981) afirma que una respuesta escrita puede también estar
controlada por un estfmulo vocal, como ocurre al tomar un dictado. Las unidades
de respuesta mds comunes de un idioma determinado permiten que se haga una
transcripcion del texto. El repertorio mfnimo de un taqufgrafo o un estenégrafo,
por ejemplo, presenta una correspondencia muy eficiente entre las propiedades
visuales de la pauta producida por la respuesta y las propiedades auditivas del
estfmulo. La unidad de correspondencia puede ser bastante grande, como en la
palabra signo, o tan pequefia como una caracterfstica que represente la presencia o
ausencia de vocalizacién. Estas correspondencias son totalmente convencionales y
no se ha reclamado la existencia de un mecanismo innato similar a la imitacién,
aunque es posible que la conducta del estenégrafo hdbil se vuelva tan natural
como la conducta ecoica del mimico hébil.

La transcripcidn, ya sea copiar material escrito o tomar dictados, recibe muchos
refuerzos especiales educativos y econémicos, y sigue siendo mantenida por otras
consecuencias en la vida diaria. Vemos funcionando estos repertorios cada vez que
las personas transcriben conducta verbal con cualquier propésito; las relaciones
que asf se establecen son efectivas, aunque no tan obvias, cuando una respuesta de
una transcripcién se introduce en otra conducta escrita. Por ejemplo, al escribir
una carta cuando alguien estd hablando, podemos transcribir una palabra que
escuchamos aunque no tenga relacién con las variables responsables del resto de la
carta. En una forma similar, al escribir mientras se lee, podemos copiar una
palabra que distorsione el comportamiento que se estd llevando a cabo.

De esta forma. observamos que el estudio de los procesos de la lecto-escritura
desde la aproximacion del andlisis experimental de la conducta, nos plantea una
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relaci6n entre estfmulos y respuestas y las diferentes modalidades de ellas es lo
que nos va a permitir establecer la conducta textual y la transcripcion.

A continuacién, se revisardn aquellos aspectos relacionados con la adquisicién y
desarrollo de la lectura y la escritura desde una perspectiva global, es decir,
tratando de abordar de una forma general lo que diversos autores han aportado
para el estudio de estos procesos.

1.2 EL PROCESO DE LA LECTO-ESCRITURA: SU ADQUISICION Y
DESARROLLO.

En la vida diaria el hombre actual hace uso tanto del lenguaje hablado como del
escrito. Asf, por ejemplo, el individuo realiza cotidianamente una serie de actos de
lectura para poder desenvolverse adecuada y satisfactoriamente en su medio social
bajo situaciones tales como leer el diario para informarse de las noticias, leer los
letreros de los camiones para saber la ruta que siguen, leer la carta del mend de
algin sitio donde se va a comer, etc. De esta forma, observamos que a pesar de
los avances de la tecnologfa y el advenimiento de sofisticados medios de
comunicacién, la prdctica de la lecto-escritura no ha cesado y continda
considerdndose como uno de los aprendizajes bésicos. En efecto, el empleo del
registro de la voz, de la imédgen, de la impresi6n grifica y visual no han podido
erradicar el empleo de la palabra escrita. En el plano cultural y social se contintian
valorando las aptitudes para expresarse por medio de una escritura legible y
personal.
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La lectura, al igual que el lenguaje hablado, es una "forma de comunicacién que
aparece en el hombre en base a la percepcién de signos que representan
directamente a la realidad. Es indudable que la lectura, seial de la realidad
que se ve a través de un signo grifico que la representa, multiplica
enormemente el poder especifico de expresién que ha transformado a la
especie humana" (Braslavsky, 1962 p. 8 y 9).

Por su parte, encontramos que la escritura constituye un proceso mental complejo
que la psicologfa moderna ha estimado como tipo especial de actividad discursiva
(Tsvétkova, 1977; p. 209). Antiguamente, la escritura se consideraba como un
acto dptico-motriz que asegura el funcionamiento conjunto del centro visual y el
centro motor de la mano exclusivamente (Tsvétkova, 1977).

i@ lecto-escritura es uno de los mds importantes pasos educativos que un nifio da;
de hecho, como lo afirman Hansen y Eaton (1978), el nifio que no puede aprender
a leer > o quiz4 no ha sido ensefiado efectivamente@_tﬁ en desventaja también en
otras dreas curriculares como estudiante, y también estard impedido como un
adulto en nuestra cultura, ya que ésta depende mucho de la palabra escrita para la
diseminaci6n de la informaciéﬁ Dentro de este contexto, se puede afirmar que la
importancia de la ensefianza de la lecto-escritura diffcilmente se puede poner en
tela de juicio, puesto que no obstante que es un tarea impuesta, los beneficios que
le representa al individuo y a la sociedad son inmediatos ya que le ayuda a
desarrollarse mejor a lo largo de toda su vida. /El aprendizaje de la lecto-escritura
¢S una tarea que nunca termina, no obstante se inicie en los primeros afos de la
educacion formal,
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-/Hansen y Eaton (1978) establecen que el aprendizaje de la lectura es la experiencia
mds diffcil y revolucionaria que le ocurre a la mente humana. El proceso de
lectura es una mezcla de muchas habilidades separadas trabajando en armonfa. Si
una habilidad o un grupo de habilidades se pierde, el proceso total se rompe y el
nifio es incapaz de leer y comprender. Asf, la lectura permanece como una de las
habilidades m4s importantes que se enseiia a los nifios en la escu@A pesar del
advenimiento de la televisién y la radio, y la aparicién de medios suplementarios,
el lenguaje escrito atn es la base de la comunicacién. La gente debe ser capaz de
leer para entender el mundo de su alrededor, asf como para realizar las habilidades
de la vida prictica.

/

Aunado a esto, encontramnsé_ej papel importante de la escritura: cuando el nifio
aprende a leer, él obtiene informacién no disponible oralmente. El cfrculo de la
comunicacién se completa cuando el nifio puede transmitir informacién y
sentimientos a través de la escrit;lﬁ A pesar de la prevalencia de mdquinas de
escribir, de dictado y teléfonos, Ta escritura manual continda siendo importante
como una habilidad necesaria. Los estudiantes emplean la escritura para elaborar
sus apuntes, los adultos la emplean para tomar notas, escribir cartas, preparar
informes, firmar cheques y varios documentos de negocios (Hansen, 1978).

Qa dificultad principal que enfrenta el nifio al tratar de aprender a leer y escribir,
es hallar la correspondencia entre el lenguaje hablado y el sistema de signos que lo
repr&sem@ Sin embargo, este lenguaje oral, en ocasiones especiales, no requiere
ser dominado para establecerse la lectura y la escritura, tal es el caso de las
personas sordomudas. Sabemos que para que el nifio aprenda a escribir es
necesario que haya adquirido determinado grado de maduracién en aspectos tales
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como la coordinacién visomanual (esquema corporal y lateralidad) sin la cual no
podrfa realizar los movimientos finos y precisos que exigen los grafismos, la
percepcién que posibilitard la discriminacién y la realizacién de grafismos en una
situacion especial determinada: de cada letra dentro de la palabra, de las palabras
en lfnea y en el conjunto de la hoja de papel, asf como el sentido direccional de
cada grafismo y de la escritura en general y el lenguaje para comprender el
paralelismo entre el simbolismo del lenguaje oral y el lenguaje escrito.\':

De esta manera, encontramos que existen una serie de operaciones necesarias
precurrentes para el aprendizaje de la lecto-escritura; tales operaciones las
esquematiza Girolami-Boulinier (1979) de la siguiente manera:

1) Operaciones necesarias para la adquisicion de la lectura

- Reconocimiento de un signo y evocacién del sonido correspondiente, en el cual
intervienen:

a)  Percepci6n global de la forma.

b)  Percepci6n exacta de las direcciones, tamafios, posiciones y nimero de
elementos.

¢)  Evocacidn auditiva correspondiente, sin interferencias ni confusiones.
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- Emisién correcta del sonido:

Esta operacién implica la representacion mental auditiva exacta y la
adecuada realizacién motriz.

- Reconocimiento de una serie de signos (sflabas) :

Esta operaci6n exige seguir la direccién izquierda-derecha y la percepcién
exacta de formas sucesivas, posiciones y orden, todo esto sin confusién, omisién o
repeticién. Ademds, emisién correcta sin vacilacién ni crispacién.

- Reconocimiento de una serie de sflabas:
a)  Percepcion exacta de formas, tamaiios, direcciones, ordenamiento.
b)  Emision exacta en la que intervienen el acento y el ritmo.
c¢)  Evocaci6n del significado de la palabra.

- Reconocimiento de una serie de palabras con  significado:
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Esta operacién es la sfntesis de las anteriores. A ellas se debe agregar la

direccién arriba-abajo de los renglones y la secuencia de los mismos.

-Desde el punto de vista del lenguaje  intervienen:

a)

b)

c)

d)

e)

Evocacidén rdpida del significado de palabras.

'i‘orna de conciencia de la organizacién de la frase.
Cronologfa de los hechos descritos.

Comprensién total del significado (lectura comprensiva).
Ritmo y acento adecuado al significado (lectura expresiva).

Interpretacién correcta de los signos de puntuacién.

En lo que respecta a la emisién, ésta debe realizarse sin ansiedad, vacilaciones,
inhibiciones o bloqueos, con el tono y las pausas adecuadas.
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2) Operaciones necesarias para la adquisicion de la escritura.

- Reproduccién de una letra.

En esta operacién intervienen:

a) Percepcion correcta de formas, tamaios, direcciones, niimero de elementos.

b) Reconocimiento de la letra.

c) Actitud corporal correcta.

d)  Eleccién adecuada de la mano.

e)  Toma correcta de la pluma o ldpiz, sin crispaciones ni sincinesias.

f) Realizacién motriz correcta de dichos signos.

En la escritura pueden darse tres etapas:

I Escritura copia: con intervencidn constante de percepeiones visuales.

23



I Escritura al dictado: a la percepcién auditiva se agrega la memoria de los
elementos percibidos anteriormente en forma visual.

Il Escritura propiamente dicha: en la que el sujeto debe poder utilizar una
especie de lenguaje interior grdfico que involucra el recuerdo fluido de la
correspondencia gréfica con los signos.

- Reproduccién de una sflaba

Esta operacién exige:

a)  Percepcién y recuerdo de una serie de signos.

b)  Realizacién motriz correcta de dichos signos (tamaiio, posicién, direccién).

- Reproduccién de una sflaba y de una frase:

a) Las mismas exigencias del ftem anterior. Se agregan los signos de
puntuacién y el sentido arriba-abajo de los renglones.

b) Al igual que en la lectura comprensiva, la escritura supone comprension de
significados.
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- Por otra parte, el nifio no debe presentar problemas de pronunciacién, retardo
de la palabra o el lenguaje.

Una vez que el nifio cuenta con este repertorio de conductas, su aprendizaje se
centra en la adquisicién de los niveles semdntico-sint4ctico de la lecto-escritura,
para lo cual, es necesario que el nifio sea capaz de reconocer signos grificos
(identificacién de vocales, consonantes, organizacién sildbica, enumeracién,
comparacién de los grafemas, reconocimiento de su valor permanente en la
composicién de palabras y oraciones, etc.) (Azcoaga y cols., 1979).

Al respecto, Azcoaga y cols. (1979) plantean los siguientes niveles de adquisicidn:

Niveles de adquisicién del aspecto semdantico:

a) Lectura.

1)  Decodificacién de la palabra. Mientras el nifio se halla en el nivel de lectura
automdtica de polisflabos, su atencién va siendo atrafda por la decodificacién de la
palabra. Como adn reconoce dificultosamente los grafemas, esto se vuelve un
obstdculo para la comprensién. La dificultad suele resolverse mediante la
reintegracion.
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2)  Discriminacién primera de los significados de las palabras. Este nivel
coincide con la lectura de un conjunto de polisflabos que los nifios sintetizan
pronto. Este esfuerzo afecta la pronunciacién ya que no alcanzan a diferenciar
todos los componentes de las palabras. Consecutivamente, estos errores bloquean
la comprensién de la frase.

3)  Captacion del sentido de los significados. Ya en el nivel de la lectura fluida
la captacién de los significados es un proceso que va avanzando, las dificultades
dependen ahora del respeto a los signos de puntuacién, de la prosodia (que sélo
puede darse correctamente cuando se advierte el sentido) y del enlace de aspectos
cada vez m4s complejos de la comprensi6n.

4)  Captacién del significado de la forma expresiva, evidente en la prosodia. El
aspecto que se sefial6 en el nivel anterior da paso a una prosodia correcta, a la vez
ajustada a la fluidez y a la capacidad para captar directamente el sentido de lo
lefdo.

5) Captacién del aspecto formal del pensamiento. La lectura permite
diferenciar las formas l6gicas implfcitas en el contenido y por lo tanto da lugar a
las formas y relaciones més abstractas y de mayor complejidad.

b) Escritura (semdntico-sintactico).
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1)  El nivel preparatorio se ve reforzado por el aprendizaje de la lectura
automdtica. En su desarrollo, se pasa sucesivamente de los grafemas a las palabras
y de éstas a su posici6n en la oracién.

2)  Organizacién de la estructura de la oracién. Se le reconoce ain muy
dependiente de la imagen y desde luego, pobre en contenido ya que las palabras
seleccionadas son aquellas cuyo significado es concreto. Se afiade ademds la poca
habilidad que se tiene en el uso de los signos de puntuacién, mayisculas, acentos y
otros aspectos accesorios.

3)  Yuxtaposicién de palabras con comprensién ambigua. Aun cuando la
significacion sigue ligada a la imagen, la enumeraci6n es mds rica y mis completa.
Hay una tendencia a organizar los polisflabos como una relacién entre oraciones
que se yuxtaponen o coordinan. Hay un mejor uso de las mayusculas y de los
signos de puntuacion.

4)  Descripcidn enumerativa. Aun cuando se enumeran objetos, la comprensién
se sigue fundamentando en las caracterfsticas accesorias del objeto. Se incorporan
atributos a las palabras que sefialan el objeto, pero sigue habiendo yuxtaposiciones
que oscurecen la comprension.

5)  Iniciacién literaria. El uso de oraciones coordinadas favorece la
comprension de la idea central, aun cuando ésta se expresa con rigidez. La sintaxis
se da en oraciones simples 0 yuxtapuestas que lievan a una utilizacidon comaoda de
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oraciones coordinadas. Ya no hay ambigiiedades de sentido y hay buen uso de
concordancias y discordancias, asf como de los tiempos simples de los verbos.

6) Comprension de la idea central expresada con fluidez. El uso 4gil de las
oraciones subordinadas confiere més flexibilidad. La idea central aparece insertada
en una visién de conjunto desarrollada. Hay una mejor discriminacién y més 4gil
manejo de los tiempos y modos de los verbos, con el consiguiente enriquecimiento
de las nociones de temporalidad. Hay un uso adecuado de todos los nexos.

7)  Composicién estilizada. La depuracion de la forma lleva al logro de la
elegancia de la redaccién, lo que permite una descripcién con temdtica profunda y
variable, apoyada en la utilizacién de un vocabulario amplio y abstracto.

[En las primeras etapas de aprendizaje de la lectura, tiene lugar una sintesis entre
componentes del idioma y signos gréficos, es decir, se inicia una correspondencia
entre una configuracién y un fonema o una palabra. En el proceso de
consolidacién de esta correspondencia, o sea, en el de consolidacién de una nueva
sfntesis, se van a observar algunas diferencias, dependiendo del método de
ensefianza que se emplee: fonético (o de\marcha sintética) o global (0 de marcha
analftica) u otro (Azcoaga y cols., 1979). >

<En el primer caso, ¢l fonema se va a identificar por la existencia de algunos rasgos
que el nifo ird viendo en diversas representaciones. Poco a poco, ird captando
algunas de sus caracterfsticas més distintivas (como gnosia visuoespacial): ya sea
la disposicion de las barras verticales, la posicién de un ¢freulo a uno u otro lado o

28



la altura, también a uno u otro lado, de los signos con respecto al otro. Con todo,
el proceso de consolidacién no se logra, sino hasta que se afiade otro fonema unido
a otra configuracién gréﬁcg) Hasta que el nifio no logre una consolidacién
completa, el nifio ird ligando uno de los fonemas a la configuracién gréfica
correcta, y en ocasiones lo har4 a la configuracién incorrecta. Cuando el nifio ya
no cometa errores en estas situaciones, se podrd decir, por tanto, que ha adquirido
un grafema.

Para el caso del método global, el proceso de adquisicién es similar. Puesto que
para este método se parte de una palabra u oracién con su significado para la
ensefianza de la lectura, para la adquisicién de la sintesis intervienen diversos
procesos fisiol6gicos ligados a ese significado, los cuales pueden tratarse de
matices ligados al uso de la palabra, la connotaci6n afectiva que tenga o el grado
de motivacién que suscite, factores que serdn favorables o desfavorables en el
proceso de sfntesis. )

En condiciones favorables, tiene lugar una sfntesis entre la comprensién de la
palabra, la capacidad de usarla, pronuncidndola, y la representacion gréfica. Esta
tltima es mds compleja y en ella se destacan siempre algunos rasgos mas que otros
: su longitud, la presencia de desniveles por encima o por debajo, la posicién de
esos desniveles, la presencia y la posicién de cfrculos, etc. El hecho es que esta
sintesis se establece originalmente entre la palabra y algunos de esos rasgos més
notorios de la configuracidn grifica. A medida que progresa el aprendizaje, va a
surgir también, mediante un proceso analftico-sintético, la capacidad de
discriminar los diferentes tonemas y sus correspondiente representacién gréfica, a
la vez que pueden ser reconocidos tales rasgos gréificos en otras palabras que van
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aprendiéndose a leer. Gradualmente, se van logrando nuevos- grafemas lefdos o
estereotipos de lectura, que al igual que en el caso de los métodos de marcha
sintética, se van a confundir antes de su consolidacién, ya sea por su condici6n
lingiiistica o por su condicién gréfica. Cuando se consolida la nueva sfntesis, estas
confusiones desaparecen.

De esta forma, como lo plantean Azcoaga, Derman e Iglesias (1979), se evidencia
que cualquiera que sea el método adoptado para el aprendizaje de la lectura, van a
intervenir siempre factores que tienden a hacer accesibles los comienzos del
proceso. Asf, suele comprobarse que los métodos fonéticos comienzan con
fonemas muy precozmente adquiridos y consolidados en el lenguaje infantil,
mientras que los métodos globales eligen aquellos motivos que més incidencia
tienen en los intereses infantiles.

Para el caso del aprendizaje de la escritura, su curso progresivo consiste en la
descripci6n de un tipo especial de praxias; no son praxias comines y asimilables a
cualquier otro tipo de aprendizaje motor, sino especiales, y su especifidad deriva
de que se incorporan a la utilizacién del cédigo lecto-escrito, por consiguiente, es
un sistema de praxias asimilado al cédigo lingiiistico. De esto, derivan dos
aspectos diferenciados que se deben considerar en este tipo de aprendizaje : el
gréfico y el ortografico. (Azcoaga y cols., 1979).

En cuanto al grifico, se refiere especfficamente al dibujo y trazado de la
configuracién de las letras, sflabas, palabras y oraciones, en la redaccién libre. Se
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deriva especialmente de la capacidad grafica propiamente dicha, y por lo tanto, de
las praxias que implican la finura y precisién de los movimientos manuales.

El aspecto ortogrédfico, por su parte, concierne al ordenamiento de los grafemas,
de modo que su reproduccién permita la inteligibilidad del cédigo lingiistico. Asf,
se observa que la descripcién ortogréfica no se refiere solamente a la ortograffa
tradicional, sino a todo lo concerniente a la sucesi6n correcta de los grafemas; por
tanto, este aspecto se relaciona mucho més con la contribucién lingiiistica, que con
las praxias manuales. El aspecto ortogrifico se advierte, mas bien, en las
alteraciones del aprendizaje de la lecto-escritura, en este caso, la secuencia de los
grafemas escritos repite la de los grafemas lefdos, y por lo tanto, la
desorganizacién de la ortograffa es resultado directo de la correspondiente
desorganizacién durante la lectura. Esto es una clara demostracién de la unidad
sintética que se realiza en lo ortogréfico.

Los primeros esfuerzos que el nifio realiza en el aprendizaje de la escritura, son
asimilables a los intentos de dibujar los modelos que el maestro le presenta, en
este caso, los grafemas. Los intentos iniciales, sefialan Azcoaga y cols. (1979), se
caracterizan por una intervencién generalizada de todo el aparato muscular
estriado del nifio, lo que se reconoce hasta en sus facciones, que aparecen
contrafdas y tensas por el ejercicio emprendido. Esto se debe a un fenémeno de
generalizaci6n primaria, que paulatinamente ir4 dando paso a la inhibicién gradual
de todos los grupos musculares que no intervienen en la ejecucion de la praxia
gréfica. A su vez, la regulacion de los mismos grupos musculares inclufdos en la
¢jecucion de la praxia, es adn deficiente. Todo esto, es resultado del proceso
analftico-sintético que tiene lugar en el analizador motor, y que dard como
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consecuencia final la organizacién de los grafemas escritos- o mejor ain, los
estereotipos de la escritura.

De esta forma, encontramos que la consolidacién de estos estereotipos proviene
tanto de la ejercitacién reiterada, como del reforzamiento. Esto dltimo, es
resultado de las instrucciones del maestro y de la verificacién de la coincidencia
con los grafemas lefdos. A medida que el nifio reconoce los grafemas escritos,
como coincidentes con los lefdos, incorpora un reforzamiento que va consolidando
paulatinamente los estereotipos en proceso de aprendizaje.

Al igual que en el caso de la lectura, se producen alteraciones por la incorporaci6n
de nuevos grafemas al aprendizaje de la escritura, cuando ain no han sido
estabilizados definitivamente los anteriores, lo que indica claramente la
insuficiente consolidacién. Asf, sucede que la introduccién de una letra nueva
como la o, con respecto a la a, o la n con respecto a la m, incrementa la
produccién de errores. Estos errores, como ya se menciond, son indicadores de
que ain no habfan sido suficientemente consolidados los estereotipos anteriores,
los que resultan, por consiguiente, modificados por la introduccién de otros
nuevos. Paulatinamente, a través del reforzamiento provisto por la lectura y por
las instrucciones del maestro, se irdn reforzando tanto los nuevos como los viejos
estereotipos grificos y consecuentemente, sobrevendrd su consolidacién.

Las nuevas etapas en el aprendizaje de la escritura van dando, por una parte, la
estabilizacién de los correspondientes estereotipos grificos; por otra, una fluidez
resultante de la inhibicién de todos los grupos musculares que no intervienen en el
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trazado de cada grafema y finalmente, la secuencia dada por el pasaje de etapas
grafemdticas a sildbicas, polisildbicas y oraciones (Azcoaga y cols., 1979).

Por eso, es preciso hacer notar que no se trata solamente de la elaboracién inicial
de los estereotipos grificos, sino del desarrollo de un proceso que ha sido
subdividido en las etapas precaligréfica, caligrdfica y postcaligréfica, inclufdas a
su vez en los estadfos de la Psicologfa Genética, que hacen posible el pasaje de una
aotra.

De este modo, las praxias de la escritura en el nifio normal, se incorporan
indisolublemente a la ejecucidén de un segundo cédigo, el lecto-escrito, que lo
har4, en los casos més logrados, poseedor de la posibilidad del registro gréfico de
sus ideas, del mismo modo que la lectura le ha dado acceso al cimulo de
relaciones culturales contenidos en los mensajes escritos.

De esta forma, se observa como el aprendizaje de la lectura y la escritura no sélo
son concomitantes, sino que cada uno de ellos refuerza la adquisicién del otro; y
también asf ocurre en sus alteraciones, por lo cual, se hablard de aprendizaje
(pedagdgico) de la lecto-escritura y también de alteraciones de la lecto-escritura.

Para terminar, nos parece pertinente sefialar que el proceso de la lecto-escritura
puede ser conceptualizado como prdctica cultural, y debe ser estudiada segin la
cultura en la que se utiliza. En este caso, se considera a la cultura como aquellos
patrones de accién rutinarios, tanto acciones individuales (comer, comunicarse con
otros, etc.), como sistemas sociales de acciones (economfa, polftica, educacién,
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etc.), que grupos de seres humanos han desarrollado mediante procesos
mutuamente constitutivos de empleo de recursos, para enfrentar los problemas que
se presentan al interactuar con el medio (Anderson y Teale, 1984). Estos
diferentes grupos enfrentan problemas diversos y tienen a su disposicion diferentes
recursos; en consecuencia, los patrones de accién rutinarios varfan de un grupo
humano a otro, y de acuerdo a esto, la lecto-escritura funciona de diversas
maneras y en diversos grados, con respecto a su papel en la regularidades de
diferentes culturas. Ademds - contimian los investigadores - se encuentra una
relacién muy estrecha entre la lecto-escritura y las actividades socio-econémicas,
destacdndose la interaccién continua entre las necesidades socio-econ6micas y la
sofisticacién creciente de los medios, a través de los cuales la gente utilizaba las
correspondiencias fonema-grafema, al encaminarse a la utilizacién de actividades
de lecto-escritura que incluyen complejas coordinaciones lingiiisticas y sociales.

Esta evidencia histérica, sugiere que la lecto-escritura se puede visualizar
provechosamente en términos de la contribucién generalizada de estas actividades,
en la lucha de la gente por comprender y tratar con su mundo. Mas aun, la historia
evidencfa que la lecto-escritura es un logro social, en el que se unen los esfuerzos
grupales para comprender y dominar al medio ambiente. Puesto que las
circunstancias histéricas varfan, la lecto-escritura en s{ misma también varfa en su
contenido y en su significacién social, dependiendo de la manera como sus
elementos técnicos bdsicos se entrelacen con otros elementos sociales (Anderson y
Teale, 1984).

Asf, el hecho de que se plantee que los procesos de lectura y escritura son
relaciones sociales internalizadas, puede ser (til para comprender qué es lo que los
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nifios aprenden sobre lectura y escritura durante sus afios preescolares y cémo lo
aprenden; ademds, esto puede ayudar a entender la razén por la cual hay tantos
nifios de éstos que no aprenden en la escuela y c6mo es que no logran aprender.

Para finalizar con el desarrollo de este tema, revisemos cudles son los métodos que
han sido utilizados para la ensefianza de la lecto-escritura y enfatizemos las
diferencias que se plantean entre aquellos métodos conocidos como de marcha
analftica y los conocidos como de marcha sintética.

1.3 METODOS DE ENSENANZA

La bisqueda de un método eficaz de ensefianza, ha sido una de las preocupaciones
fundamentales de la educacién bdsica, pues elio puede ayudar, ademds, a delimitar
las dificultades de aprendizaje; pero, al lado del método, es indispensable
considerar otros factores que pueden incidir segin los casos, tanto para favorecer
como para entorpecer el aprendizaje de la lecto-escritura.

Todo maestro advierte las diferencias en la capacidad de aprendizaje de sus nifnos.
Esto ocurre en una poblacién homogénea, pero es mucho mds notorio cuando
juegan factores de orden socioeconémico que actian como trabas, no sélo en
carencias materiales (alimentacién, vestimenta, etc.), sino también en carencias
culturales, afectivas y otras, que disminuyen la capacidad de aprendizaje.
Deficiencias del lenguaje. fonoldgicas, de sintaxis, de pobreza de vocabulario. son
también trabas que no pueden superar la calidad dei método empleado.
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Tradicionalmente, desde la aproximacién pedagégica, el problema de la
adquisicién de la lecto-escritura ha sido planteado como cuestién de métodos. La
preocupacién de los educadores se ha orientado hacia la bisqueda del mejor o mds
eficaz de ellos, suscitdndose asf una polémica en torno a dos tipos fundamentales
de métodos: sintéticos, que parten de elementos menores a las palabras; vy
analfticos, que parten de la palabra o de unidades mayores. Asf, observamos que
el criterio que predomina para la clasificacién de los métodos es la identificacién
de la unidad de lenguaje que se selecciona como punto de partida para el
aprendizaje (Cabrera, 1990). En defensa de las virtudes respectivas de uno y otro
método, se ha originado una discusién registrada en una extensa literatura sobre el
tema.

Por un lado, Ferreiro y Teberosky (1989) afirman que el método sintético insiste

en la correspondencia entre lo oral y lo escrito, entre el sonido y la graffa. Otro

aspecto clave para este método, es establecer la correspondencia a partir de los

elementos mfnimos, en un proceso que consiste en ir de la parte al todo, en este

caso, los elementos mfnimos de lo escrito son las letras. Durante mucho tiempo,

se ha ensefiado a pronunciar las letras, estableciendo las reglas de sonorizacién de

la escritura en la lengua correspondiente. Los métodos alfabéticos mds
tradicionales abonan esta postura. La ventaja que se le atribuye a estos métodos, es
que se pueden graduar y evitar esfuerzos al nifio en su aprendizaje y al maestro en

su ensefianza. La dificultad de estos métodos proviene del cardcter de la lengua
escrita, ya que existen diversos idiomas que no tienen una correspondencia de cada
letra con cada sonido.

36



El método fonético, por otra parte, también fue desarrollado para la ensefianza de
la lecto-escritura bajo la influencia de la lingtifstica. Propone partir de lo oral, la
unidad mfnima de sonido del habla es el fonema. Asf, ¢l proceso consiste en
comenzar por el fonema asocidndolo a su representacién grdfica, para lo cual es
preciso que el sujeto sea capaz de aislar y reconocer los distintos fonemas de su
lenguaje, para que posteriormente pueda relacionarlos a los signos graficos. La
ventaja con que cuenta el método fonético, es que facilita la produccién de las
consonantes aisladas y se aprovechan los monosilabos aislados y otros que
expresan la primera parte de la palabra que se presenta al nifo: sin embargo, si se
trabaja por fragmentos, presentdndole unicamente sflabas, lo que aprende el nifio
es el desciframiento y no la lectura. La critica que se hace a los métodos, tanto
alfabético como fonético, es que desconocen la teorfa del aprendizaje y el proceso
de la adquisicién de la lectura en general (Cabrera, 1990).

Cualesquiera que sean las divergencias entre los defensores del método sintético,
el acuerdo sobre este punto es total : inicialmente, el aprendizaje de la lectura y la
escritura es una cuestion mecdnica, se trata de adquirir la técnica del descifrado
del texto, ya que la escritura se concibe como la transcripeién grdtica del lenguaje
oral, como su imagen (imagen méds o menos fiel segin los casos particulares), leer
equivale a decodificar lo escrito en sonido. Es evidente, que el método resultard
tanto més eficaz, cuanto mds acorde con los principios alfabéticos sea el sistema de
escritura, es decir, cuanto més perfecta sea la correspondencia sonido - letra. Pero
como en ningtin sistema de escritura existe una total coincidencia entre habla y
ortograffa. se recomienda entonces comenzar con aquellos casos de ortografiu
regular, es decir palabras donde la gratfa coincida con la pronunciacion (Cabrera,
1990).
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A pesar de la diversidad de términos, Azcoaga y cols,. (1979) afirman que los
métodos de enseflanza parecen ser muy variados, pero en Ultima instancia se
reducen a dos (pues técnicas y procedimientos no deben ser confundidos con
métodos):

1) Método de marcha sintética : se comienza por el estudio de signos o
sonidos elementales (grafemas o fonemas) y se avanza hacia unidades de mayor
entidad; cuando aprende a leer cada signo, el nifio debe comenzar esas diferentes
lecturas en una lectura nica que generalmente, para cada agrupamiento particular
de esos signos, es diferente de su lectura particular; se trata pues. de una
operacién de sfntesis.

2) Método de marcha analitica: se comienza por frases, oraciones y
fragmentos, y luego de lograr su reconocimiento se discriminan sus partes
constitutivas.

Como se observa, ambos tratan de hacer comprender al nifo que existe cierta
correspondencia entre los signos de lengua escrita y sonidos de la lengua hablada.
Entre los primeros, se encuentran los métodos alfabéticos, fonéticos y los
sildbicos, segin partan del nombre de la letra, el sonido o la sflaba.

Por lo general, en los comienzos se prescinde del signiticado. todo ¢l acento se
pone en la adquisicion de los automatismos, pues ¢l nifio se encuentra muy
subordinado a los aspectos puramente técnicos y los signiticados no constituyven un
mévil importante. A medida que se automatiza el reconocimiento de letras y
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sflabas, y sus sfntesis en palabras, la significacién de lo lefdo va teniendo cada vez

mds interés (Azcoaga y cols., 1979).
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Por el contrario, entre los métodos analfticos el significado estd en primer plano,
por eso se parte de estructuras complejas como palabras, frases o fragmentos;
entre ellos, se encuentra el método global analitico, en el que el maestro dirige el
andlisis. El método global puro prescinde del anélisis dirigido y de la participaci6n
del lenguaje verbal; asf, el nifio debe hallar espontdneamente la comprensién de lo
lefdo y debe proseguir el andlisis hasta la letra por sus propios medios
(Braslavsky, 1962).

Ahora bien, para su mayor comprension, a continuacién se describen los métodos
que se han empleado especfficamente para la ensefianza de la lectura y escritura.

METODOS DE LECTURA

La creaci6n y utilizacion de métodos de la lectura ha su puesto siempre un
atractivo para los pegagégos, ya que la lectura demanda una elaboracién mental de
andlisis y sintesis. Bésicamente, se pueden clasificar estos métodos en dos :
sintéticos y anédliticos (Braslavsky, 1962; Quir6s y Della, 1964):

1) Método sintético: hasado en el proceso psicoldgico de sintesis que es
preciso para leer. El nifio aprende cada signo, lo articula a la vez que lo percibe
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visualmente, luego los va uniendo para formar sflabas y palabras. Entre estos
métodos, resaltan :

a)  Método alfabético : este método ensefia a leer ele, eme, ese, jota, pe, etc., y
por eso, para traducir la visién de las letras que componen una palabra al sonido
de la misma, se introduce el recurso del deletreo. De esta manera, el nifio sigue
estos pasos: reconocimiento de letras por su nombre, deletreo y pronunciacién de
sflabas de dos letras, asf, llega a formar unidades sin o con sentido (sflabas,
palabras). Asimismo, se aceptan todos los medios para la ensefianza de letras :
letras en molde, en relieve, apoyos téctiles, letras comestibles, letras en funcién de
centros de interés, etc., (Braslavsky, 1962; Quirds y Della, 1964).

b)  Método fonético : se basa en la enseiianza de las sonoridades que forman la
palabra, tratando de identificar en lo posible cada sonoridad con un sfmbolo
(letra). En la primera etapa, se comienza por enseiiar la forma y simultanedmente
el sonido de las vocales y en seguida las consonantes; ademds, primero se
combinan entre sf las vocales y luego se ensefian las combinaciones con una
consonante (Braslavsky, 1962; Quirds y Della, 1964).

c)  Método sildbico : se emplean como unidades claves las sflabas, que después
se combinan en palabras y frases; de esta forma, se presentan todas las
sonoridades resultantes de la combinaci6n de la misma consonante con diferentes
vocales, formando las sflabas asf : ba - be - bi - bo - bu. Con este método, se
resuelven las dificultades que crean la inexactitud de la pronunciacion de las
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consonantes aisladas, originadas con el método citado anteriormente (Braslavsky,
1962).

d)  Método gestual : este método asocia cada sonido a un gesto. Por ejemplo :
la letra m se pronuncia a la vez que se colocan tres dedos sobre la mesa. Este
método permite al profesor controlar el que los nifios distingan bien entre sonidos
parecidos (Quirds y Della, 1964).

2) Método analitico : se llama asf atendiendo al proceso psicoldgico que
realiza el nifio, ya que debe aprender partiendo de grupos hasta llegar a la
denominacién de las partes de que constan dichos grupos. Este método también es
conocido como Global, ya que se coloca al nifio frente a la palabra o frase en su
significado correspondiente. Decroly (1920; citado en Cabrera, 1990), fue quien
més trabajé sobre los fundamentos de este método. Rechazé el manejo de los
sfmbolos abstractos vacfos de sentido y propuso que la visién de los sfmbolos se
transforme de modo inmediato en la representacién de ideas, ya que solamente la
representacion concreta de las ideas, mediante las cosas o las figuras, podria
despertar el interés, que segin él, no suscitan nunca la letra muerta ni el lenguaje
por sf solo. Decroly, utilizé el juego como actividad espontdnea del nifio dando
lugar a la creacién de sus juegos de lectura.

METODOS DE ESCRITURA

La ensefianza de la escritura se ajusta a unos métodos y técnicas determinadas, las
cuales tiene por objeto que el nifo adquiera una escritura legible y rdpida, ademds
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de que pueda transcribir de manera correcta el lenguaje oral. Estos métodos
pueden dividirse en :

1) Métodos sintéticos : parten de la realizacién de trazos bésicos y
elementales que componen las letras y continua con la realizacién de palabras,
hasta llegar a la escritura de frases. En este método, se pueden diferenciar tres
estadfos en su aprendizaje (Abarca, Aguero, Alberete y cols., 1985; citado en
Robles Osollo, 1990): :

I Preparaci6n sensorio-motriz : ejercicios de modelado, recortado, trazado de
verticales y horizontales. Su fin consiste en que el nifio aprenda los signos
elementales que forman las letras.

I Escritura de letras : el orden en su aprendizaje estard en concordancia con el
método empleado.

Il  Escritura de palabras y de frases : en esta etapa el aprendizaje se basa en la
combinacién de sflabas para formar palabras que en unién estructuran a la frase.

Dentro de este método sintético, destacan los siguientes : (Ferndndez, Llopis y
cols., 1974; citados en Robles y Osollo, 1990).
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a)  Método Kuhlman : segiin el cual, ensefiar a escribir supone ayudar al nifio a
crear y desarrollar el modelo de expresién que es la escritura. Al principio el nifio
dibuja mis que escribe las letras, con una forma poco correcta que va mejorando
por medio de ejercicios: escritura en el aire, trazado de letras en gran tamaiio con
gis o en la arena. Comienza escribiendo las mayisculas, pasando después a las
mintsculas. Los enlaces los hace de forma espontdnea, al empezar a escribir las
letras. No se le propone al nifio ningun tipo de letra.

b)  Método Sutterlin : de carateristicas muy semejantas al anterior, hace
hincapié que se dé simultdneamente la ensefianza de la lectura y escritura. Se
realizan ejercicios de tipo manual : recortado, pegado, dibujo, etc.

¢)  Método Script de Detrens : pretende simplificar la forma de los trazos,
unificando los tipos de letras, de manera que no haya diferenciacién entre la
escritura manual y la impresa. En este método, se presenta al nifio, en un
principio, trazos aislados, comenzando por los rectos y curvos, prestando atencién
al cardcter direccional, tanto en las Ifneas preparatorias, como en la escritura de
los signos gréficos propiamente dichos. Asimismo, se ocupa de la correcta
posicidn del nifio y del papel para escribir.

2) Métodos analiticos : consiste en la bisqueda de la significacién de las
realizaciones, de manera que la escritura tenga un significado para el nifio y que
logre despertar su interés y su deseo de comunicacién (Quirds y Della 1964).
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Asf, se parte de la palabra o de la frase para ir descomponiéndola en sus elementos
grificos, hasta llegar a las letras y rasgos que la componen. Dentro de este
método, Olvera y Torres (1983; citados en Robles y Osollo, 1990) citan :

a)  Método de la palabra : recibe este nombre porque las palabras escogidas
para iniciar su aprendizaje, descompuestas en sus elementos sildbicos, permiten
generar otras nuevas, ademds de que las palabras elegidas deben reunir las
condiciones de ser sencillas, breves y emotivas. Asfmismo, se basa en la tesis de
cada palabra, tiene su propia forma o gestalt, mediante la cual puede ser
recordada.

b)  Método de la frase : considera a la frase como representativa de la forma de
expresi6n. Consiste en dar una serie de frases a los alumnos para que las lean
repitiendo lo que dicen con el profesor y realizando comparaciones con otras
frases, hasta llegar a la palabra.

¢) Método de la oracidn : parte de la oracién como unidad lingiiistica, la cual
no es presentada como un todo, sino como fragmentos del todo, por ejemplo :
Calipso; Calipso no ; Calipso no podfa; etc. Después de que el alumno reconoce
todas las partidas se procede a la descomposicién de sflabas y luego en letras,
procediendo a fijarlas por medio de representaciones constantes para proseguir
después del mismo modo con las oracidnes.

3) Métodos mixtos o ecléticos : parten de un aprendizaje de base sintético
para pasar inmediatamente al aprendizaje de la escritura de palabras y trases. En
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ellos, con frecuencia se intenta atraer el interés del nifio hacia algunas palabras o
frases y partiendo de ellas, se insiste en una letra determinada que constituye el
nicleo principal de cada sesién de trabajo (Abarca y cols., 1985; citados en Robles
Osollo, 1990).

a)  Método Esperanza : de fundamentacion sintética (parte de la ensefianza de
sflabas) pero mds bien mixto en su desarrollo; programa el aprendizaje de la
escritura en cuatro niveles : preescritura, escritura de sflabas, palabras y frases
con sflabas mixtas y escritura script enlazada. Tanto su escritura como su
desarrollo estd elaborado aplicando los criterios actuales sobre niveles, contenidos,
objetos operativos, programacién de actividades, evaluacién, prevencién y
correccidn de posibles errores.

b)  Método Mapal : en una primera etapa de su aprendizaje tiene una base
sintetica, pasando posteriormente a ejercicios de fundamentacién globalizadora. El
proceso de aprendizaje se realiza en distintas fases: estudio de letras, estudio de
palabras, escritura cursiva, estructuras gramaticales y ejercicios de composicién.

Estos métodos, pretenden ensefar la lectura y escritura de forma simultdnea, lo
que corresponde a los principios operativos de la metodologfa actual.

De esta forma, se ha abordado el proceso de la lecto-escritra, y se ha dejado
observar la gran importancia que tiene su estudio , porque éste representa uno de
los factores fundamentales dentro del sistema educativo mexicano, pues el éxito o

fracaso escolar intfluyen de gran manera en problemas tales como el ausentismo, la
reprobacidn y la desercien, los cvales se consideran comaicausas de
la suxﬂlns%rucc\o’n y el analraloetismc en la maqorfa de la poblatidﬂ45
de Amévica Lalina
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reprobacién y la desercién, los cuales se consideran como las causas de la
subinstruccion y el analfabetismo en la mayorfa de la poblacién de América

Latina.
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CAPITULO 2
DISLEXIA

La lectura es una de las dificultades centrales de los estudiantes con dificultades
en el aprendizaje. Se dice que es la causa principal de fracasos escolares. Las
experiencias de lectura influyen fuertemente en la auto-imagen de los estudiantes y
en el sentimiento de competencia. Mds atin, el fracaso en la lectura puede llevar a
mala conducta, ansiedad y a una falta de motivacién. En la cultura americana, por
ejemplo, el aprender a leer es importante para mantener la auto-estima y para
obtener el respeto de los dem4s.

Bajo este contexto, el término dificultades del aprendizaje emerge de una
necesidad para identificar y ayudar a los estudiantes que continuamente fracasan en
la escuela, y elude las categorfas tradicionales de excepcionalidad. Numerosas
disciplinas contribuyen al campo (Medicina, Lenguaje, Psicologfa y Educacidn), y
un gran nimero de términos y definiciones se han desarrollado a partir de esta
base multidisciplinaria. Mds de 40 términos en inglés han sido usados para
referirse esencialmente al mismo nifio. Ninguna otra drea de la educacién especial
ha puesto tanto esfuerzo para desarrollar una definicién.

Principalmente, las discrepancias en cuanto a considerar una sola definicién para
dicho término, se deben a la causa que los investigadores han atribuido como la
responsable de tal problema de aprendizaje: una disfuncién a nivel de Sistema
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Nervioso Central, desde la perspectiva médica; y un proceso de aprendizaje, desde
la aproximacién educativa.

La definicién aceptada por la Asociacién de Nifios y Adultos con Dificultades en
el Aprendizaje (1985), establece que: "Las dificultades especificas del
aprendizaje" son una condicién crénica, que se presume de origen neurolégico,
el cual interfiere selectivamente con el desarrollo, integracién y/o
demostracion de las habilidades verbales y/o no verbales. Las dificultades
especificas del aprendizaje existen como una condicién de desventaja distinta,
en el cual se presenta un promedio de inteligencia superior, adecuado sistema
motor y sensitivo y apropiadas oportunidades de aprendizaje. La condicién
varfa en sus manifestaciones y en el grado de severidad. A través de la vida, la
condicién puede afectar el auto-estima, educacién, vocacién, socializacién y/o
actividades de la vida diaria” (Gearherat y Gearheart, 1989).

De entre los diferentes problemas de aprendizaje, se puede hablar de aquellas
dificultuades especfficas que afectan un 4drea cognitiva en particular: lectura,
escritura y célculo, por citar las m4ds importantes.

Por lo que respecta a los trastornos de lectura, se desprende de estos un desorden
muy comin entre los escolapios que inician en el aprendizaje de la lectura:
dislexia.

Aunque primeramente fue un término médico, la dislexia tiene una perspectiva
educacional. La aproximacién médica se enfoca en la genética, dano cerebral y
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disfuncién a nivel del Sistema Nervioso Central como responsables de tal
trastorno. Por otro lado, los educadores y psic6logos consideran que la dislexia es
simplemente una incapacidad de lectura de individuos que tienen un coeficiente de
inteligencia por arriba del promedio; de esta forma, ya que "dislexia" no parece
ser un término muy dtil, aunque es usado por los médicos, los educadores
prefieren llamarla como una incapacidad severa de la lectura (Mercer, 1987).

La aproximacién que nos interesa abordar para el estudio de la dislexia es aquella
que considera tal problema como susceptible de ser superado mediante un
adecuado tratamiento, no como una situacién inherente al individuo y que dada su
causa en funcién a un dafio a nivel neurolégico, las posibilidades de mejoramiento
no pueden ser muy halagadoras.

De esta forma, el objetivo del presente capftulo es describir la dislexia desde los
aspectos que para este estudio son importantes conocer.

En primer lugar, se desarrollard una resefia histérica sobre la evolucién que ha
tenido el estudio de la dislexia. Posteriormente, se abordardn las diferentes
acepciones que han surgido desde diversos puntos de vista, esto es, el médico y el
psicoeducativo, asf como también se desarrollardn las etiologfas que en torno al
origen de la dislexia ha surgido. Aunque se pretende no sesgar la informacién
hacia la conveniencia y aceptacion de una postura u otra, al final de este capftulo
se presentard una breve discusién al respecto. Por iltimo, se enumerardn y
explicardn los errores més frecuentes que cometen los nifios disléxicos, y que de
alguna forma nos sirven para distinguir un problema de dislexia.
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2.1 ANTECEDENTES HISTORICOS

La palabra dislexia, por su atrayente morfologfa y su atuendo cientffico, ha sido
abusivamente utilizada al definir los diversos tipos de dificultades que se pueden
presentar en el aprendizaje de la lectura. Es por esto la importancia de plantear
una breve retrospectiva de la evolucién de ese concepto.

La denominacidn dislexia fue introducida por Stuttgart en 1887 en una monograffa
titulada Un tipo especial de ceguera verbal: dislexia. Aunque se mencionan otros
antecedentes, la denominacién de Stuttgart se ha conservado como la m4s notoria.
Stuttgart describi6 seis casos de pacientes adultos en los que la alteracién consistfa
en un decaimiento progresivo de la capacidad de leer, aunque podrfan iniciarla
normalmente. La misma denominacién fue utilizada m4s tarde por Hinshelwood en
la descripcion del mismo cuadro en un hombre de 45 afios (1896) y mds
recientemente por Jossmann (1947; citado en Azcoaga, Derman e Iglesias, 1979).

Hinshelwood (1917; citado en Azcoaga y cols., 1979) habfa efectuado algunas
publicaciones sobre ceguera verbal y memoria visual para palabras, que
estimularon a W. Pringle Morgan a comunicar un caso de un muchacho de 14 afios
cuya tnica alteracién era la incapacidad para aprender a leer y que hubiera sido
brillante si la ensefianza fuera s6lo oral (citado en Azcoaga y cols., 1979; Nieto,
1975; Quiré6s y Della, 1964). Morgan explicé que el caso representaba un ejemplo
tipico de ceguera verbal congénita y que, siguiendo la teorfa de Déjerine, podfa
ser secundario a un defectuoso desarrollo de gyrus angularis, al interrumpirse las
fibras de asociacidn que comunican esta drea con la cisura calcarina (zona cortical
donde se interpretan las imdgenes visuales).
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Hinshelwood public6é en 1900 una comunicacién sobre ceguera verbal congénita
que algunos consideraron casi inmediatamente como la descripcién meritoria de un
nuevo cuadro. La inevitable controversia sobre prioridades que sigui6, fue
aclarada més tarde por el propio autor, quien afirmé que si bien el primer caso de
ceguera verbal congénita no lo publicd, sf fue el primero en sacar a la luz un
trabajo que fue el primer intento en la literatura médica de analizar y explicar los
sintomas en detalle, colocar el diagndstico sobre una base cientffica y mostrar que
las dificultades que se encuentran al ensefiar a estos nifios a leer pueden ser
superadas por un paciente y persistente entrenamiento. Posteriormente, Nettleship
(1901) prefirié denominar a la ceguera verbal congénita, como incapacidad para
aprender a leer, con lo cual, comienza un largo proceso de sustitucién de
denominaciones que alin no ha terminado en nuestros dfas (citado en Azcoaga y
cols., 1979).

En 1920, un neurdlogo y psiquiatra norteamericano, Samuel Orton, le di6 gran
impulso a la investigacion de la dislexia y populariz6 su teorfa sobre el origen de
este problema. El explicé que la dislexia estaba determinada por una dominancia
lateral poco definida. En nuestros dfas, observamos que estos problemas de
lateralidad se presentan en la misma proporcién entre los disléxicos y los no
disléxicos (citado en Nieto, 1975). A Orton le [lamé mucho la atencién que los
nifos con incapacidad para la lectura invertfan las letras o las sflabas y posefan una
mayor facilidad en la lectura en espejo que un lector normal. Las inversiones de
las letras podfan ser siniestras (b por d, p por g etc.) o verticales (b por q o por p,
n por u, etc.); también registrd otros tipos de inversiones de letras. De aquf, que
Orton propusiera la designacidn de Strephosymbolia para significar la presencia de
estas disgrafias que acompainan a la dislexia (el término procede del griego
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strephein (torcer) y symbolos). Orton consideraba que las afectaciones de
evolucién se debfan casi siempre a la confusién resultante de la falta de dominio
hemisférico unilateral (citado en Quirés y Della, 1964).

En 1930, ya existfan pricticamente algunos de los conceptos fundamentales sobre
los factores que incidfan en las dislexias infantiles: el retardo lingiifstico, la
zurderfa (especialmente contrariada), la desorientacién espacial y las
perturbaciones emocionales. (Quir6s y Della, 1964).

Sobre los factores familiares y hereditarios no se hacfa ain especial hincapié y se
puede afirmar que esta situacién se mantendrfa durante los veinte afios siguientes,
hasta los estudios genéticos de Halgreen (1950), quien junto con Norris (1954)
(citados en Nieto, 1975), realizaron experimentos con gemelos monocigéticos y
dicigéticos, llegando a la conclusién de que la dislexia era hereditaria, ya que la
concordancia de este problema en gemelos es del 100% y se debfa a un gen
autosémico (independiente del sexo) que se transmitfa de padres a hijos. Sin
embargo, hay gue recordar que un precursor de estos estudios fue Skydsgaard,
quien en 1942 ya mostraba estudios genealgicos de gran importancia para la
afirmacién de la herencia como factor etioldgico (citado en Quirds y Della, 1964).

Hasta aquf, se ha referido brevemente una remembranza sobre el desarrollo que ha
tenido el estudio de la dislexia. En el apartado siguiente, nos abocaremos a revisar
las diferentes definiciones que hoy en dfa giran en torno al concepto de este
problema.
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2.2 DEFINICION

Se ha hecho un intento de llegar a una definicién de la dislexia que tenga sentido
tanto desde el punto de vista médico, como desde el psicol6gico y educacional.
Muchos autores han definido la dislexia como una incapacidad de leer en forma
adecuada, debido a un trastorno cerebral o a defectos neuroldgicos mfnimos. Al
trabajar con disléxicos, tanto en lo que se refiere al diagndstico como a la
ensefianza, los psicélogos, los terapeutas del lenguaje y los educadores carecen de
instrumentos, habilidades, técnicas y conocimientos para diagnosticar la
disfuncién cerebral; de aquf que, para ellos, esta definicién no parece muy
realista. Quizd, aun para el médico muy apto, no siempre parezca adecuada, ya
que algunos de estos nifios, después de haber sido sometidos a un riguroso examen
neurolégico, parecen normales. A continuacién, revisemos algunas de estas
definiciones:

La definicién aceptada por la Federaciéon Mundial de Neurologfa en 1963 y
formulada por Mc. Donald Critchely (citado en Nieto, 1975) es: "la dislexia es un
trastorno manifestado por la dificultad de aprender a leer, a pesar de
instruccién escolar convencional, inteligencia adecuada y oportunidad social.
Depende fundamentalmente de un trastorno cognoscitivo, el cual es
frecuentemente de origen constitucional". Se entiende en este caso que
constitucional significa heredado o de cardcter hereditario".

El Dr. Pefia Torres (1976), en una artfculo sobre conceptos bésicos de dislexia, la
describe como:. "la diticultad para pasar de un sfmbolo visual y/o auditivo a la
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conceptualizacién racional del mismo y su transferencia préxica como respuesta
hablada o escrita”.

"Dislexia es un trastorno primario y grave de lectura que es determinado
genéticamente y por lesiones al sistema nervioso" (Chiardfa y Turner, 1978;
citado en Robles Osollo, 1989).

"Es un trastorno grave de lectura debido a inmadurez o a una disfuncién
neuropsicoldgica, sin embargo, hay personas con trastornos importantes de lectura
que no son necesariamente disléxicas (Valett, 1980; citado en Robles Osollo,
1984).

"La dislexia, segiin Braslavsky (1962) es un déficit de aprendizaje parcial para la
lectura y que cede con la edad; se presenta por una variedad de causas: trastornos
ffsicos, mala ensefianza, cambios frecuentes de escuela, patologfa del medio, etc".

Mercer (1987), afirma que el término dislexia se refiere a dificultades severas en
aprender a leer, la cual inicialmente se muestra como una dificultad para leer, y
posteriormente por deletreo errdtico y por falta de facilidad en la manipulacién
escrita, opuesta a palabras habladas. La condicién es cognitiva en esencia y est4
generalmente determinada genéticamente. No se debe a una inadecuacion
intelectual o a privacién de oportunidades socioculturales, o a deficiencias en la
técnica de ensefianza, o algin defecto conocido en la estructura cerebral. Es
probable que represente un defecto especftico maduracional, el cual tiende a
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disminuir cuando el nifio crece y es capaz de un considerable mejoramiento cuando
se ofrece la ayuda adecuada, detectando a tiempo el problema.

Ferreiro y G6mez (1982), conciben a los nifios como disléxicos cuando presentan
una alteracién en uno o méds de los procesos bésicos comprometidos en la
comprensién y utilizacién de un lenguaje hablado o escrito, alteracién que puede
manifestarse en una imperfecta capacidad para atender, pensar, hablar, leer,
escribir, deletrear o realizar algunos cdlculos matemdticos.

Nieto (1975), considera que los nifios disléxicos son aquellos que presentan un
retraso escolar de dos afios en el aprendizaje de la lectura, en relacién con su edad
mental.

Tarnopol (1976), define a la dislexia como un trastorno del lenguaje simbdlico,
con un sfndrome bastante caracterfstico que incluye dificultad para aprender,
interpretar y retener los simbolos necesarios para la lectura, en ausencia de un
defecto mayor en la capacidad mental o de una aberracidn perceptual, y después de
que el nifio ha sido sometido a un intento organizado de ensefiarle a leer durante
un perfodo mfnimo de un afio. Para diagnosticar, de acuerdo con esta definicién, a
un nifio como disléxico, se deben llenar ciertos criterios diagndsticos:

1.- El nifio debe tener, por lo menos, siete afios de edad o estar terminando su
primer grado de primaria, antes de que se le pueda clasificar como disléxico.
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2.- Se habr4 hecho un cuidadoso examen del funcionamiento intelectual del nifio
para determinar, con la mayor precisién posible, su nivel actual de funcionamiento
y para predecir sus potenciales con cierto grado de precision.

3.- Se habrd explorado su funcionamiento perceptual en todos los niveles, de
manera que se pueda eliminar la posibilidad de una deficiencia perceptual que
obstaculice la lectura.

Asimismo, este autor sugiere tres tipos distintos de dislexia:

Dislexia visual: en la que el nifio es incapaz de aprender y de retener la
apariencia de las palabras y su ortograffa.

Dislexia auditiva: en la que el nifio es incapaz de aprender y retener el sonido
de las letras.

Dislexia visual-auditiva: en la que existen las dos limitaciones funcionales.

Quirés y Della (1964), llaman dislexia a una afectacién caracterizada
fundamentalmente por dificultades de aprendizaje en la lectura que no obedezcan a
deficiencias  demostrables, fonoarticulatorias,  sensoriales, psfquicas o
intelectuales, en un nifio con edad suficiente como para adquirir esta disciplina.
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Por iiltimo, Bima y Schiavoni (1978), tratan de delimitar los conceptos de acuerdo
al tipo de dislexia que se refiera, y de acuerdo a la gravedad del cuadro que
presente el nifio disléxico. Podrfan establecerse tres grandes categorfas:

Dislexia especifica o severa: en este tipo de trastorno se encuentra una
contradiccién entre la capacidad de razonamiento del nifio, sus dotes intelectuales,
sus resultados satisfactorios en dreas diferentes de la lecto-escritura y la enorme
dificultad en estos aprendizajes.

Dislexia moderada: llamada también dislexia escolar. Se presentan déficits en
algunas condiciones especfficas (esquema corporal, lateralidad, orientacidn
espacio-temporal, lenguaje y psicomotricidad) y dificultades en la lecto-escritura
(inversion de letras, confusién de las mismas, omisiones, etc.) Lo que diferencfa
este tipo de dislexia, de la severa, es la posibilidad que tienen los nifios afectados
de superar paulatinamente, con cierto apoyo pedagégico individualizado, las
dificultades citadas. Los disléxicos severos, por el contrario, suelen arrastrar las
mismas hasta la adultez,

Retraso en lecto-escritura. es una forma méds atenuada de dislexia moderada.
Se trata en general de nifios que "presentan un cuadro disléxico moderado”. No
son disléxicos, pero problemas emocionales y en particular problemas en la
maduracién funcional, condicionan una sintomatologfa parecida a la de los nifios
disléxicos.
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De esta forma, observamos como las diferentes definiciones de dislexia son
resultado de la forma en c6mo se conceptualizé y de la etiologfa atribuida, como
se verd a continuacion.

23 ETIOLOGIA !

En el apartado anterior, ya se dejé ver a través de las diferentes definiciones
listadas, las dos vertientes bajo las cuales se agrupan las causas de la dislexia; para
no etiquetar, mencionaremos simplemente que son dos: aquella que hace referencia
a una deficiencia a nivel neurolégico, y aquella que plantea que su causa puede
remitirse a efectos del medio ambiente (lldmese de maduracién, procesos
psicoldgicos involucrados, etc.). Asf, a simple vista, pareciera ser que la causa
que involucra un problema con base neurolégica (deficiencia ffsica) puede ser més
diffcil de resolver que aquella que no lo involucra.

A continuacién, presentamos la clasificacién de factores que Mercer (1987)
enumeré como relacionados a los problemas de lectura; esto es, que no se ha
comprobado que sea la causa directa, y en el cual incluye a la dislexia. Es
importante hacer notar, que él no estd dando mayor peso a uno u otro factor, y de
hecho, considera que hay una combinacién de factores que interactian y
contribuyen a los problemas de tipo disléxico, pues considera que el estudiante es
un ser ffsico, funcionando en un medio ambiente social y de una manera
psicoldgica.
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b)

Fisico:

Disfuncién neurolégica

Dominancia cerebral y lateralidad

Defectos visuales

Defectos auditivos

Hereditario y genético

Medio ambiental :

Ensefianza inadecuada

Diferencias culturales

Diferencias del lenguaje

Problemas sociales y emocionales
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c) Psicolégico :
Percepcién auditiva
Percepcion visual
Desérdenes del lenguaje
Atencidn selectiva
Memoria

Inteligencia

De hecho, estos factores los manejan la mayoria de los estudiosos de la dislexia, y
para mayor claridad, se describirdn m4s ampliamente aquellos factores que han
recibido mayor atencién.

Disfuncién neuroldgica: se habla de una disfuncién cerebral mfnima o una
franca lesién organica. El concepto de disfuncién cerebral mfnima se refiere a la
manifestacién clinica de alteraciones neuroldgicas en algunas 4reas que ocasionan
problemas de aprendizaje (Nieto, 1975).



Dominancia cerebral y lateralidad: se entiende por lateralidad, el
predominio funcional de un lado del cuerpo sobre el otro, con mayor frecuencia al
predominio de una mano sobre otra, y asf hablamos de personas diestras o zurdas;
pero, existe también una lateralidad de los miembros inferiores y de los sentidos
de visi6n y audicién. La dominancia lateral estd muy relacionada con la
dominancia hemisférica cerebral. El predominio del hemisferio izquierdo se
traduce por la condicién diestra; el del hemisferio derecho, por la zurderfa. Tal
predominio lateral puede ser normal o patolégico, y en condiciones normales, este
se define en el nifio entre los 4 y 5 afios de edad y reviste una gran importancia
cuando llega a la edad escolar. Los problemas de lateralidad cruzada, zurderfa
contrariada (cuando se forza a que el nifio sea diestro), la ambidestreza (misma
habilidad y destreza en ambas manos) y la lateralidad no definida (cuando no se
establece el predominio lateral y se usan indistintamente las manos, pies, ojos,
etc.), han sido asociados al surgimiento de la dislexia (Nieto, 1975).

Hereditario y genético: existen estudios en gemelos monocigotos y dicigotos
y se llegé a la conclusion que la dislexia es hereditaria, pues la concordancia de
este problema en gemelos monocigotos es del 100%; esto explica el hecho de que
frecuentemente encontramos que los padres, los abuelos, los tfos o algunos
hermanos de los nifios disléxicos han presentado alguna vez dificultad en su
aprendizaje o en el desarrollo del lenguaje y podemos aseverar que la
predisposicién a la dislexia se transmite por vfa genética, con mayor frecuencia a
través del padre que de la madre, y se observa mds cominmente en el sexo
masculino (Nieto, 1975).
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Ensefianza inadecuada: se ha referido mucho que el problema radica en el
empleo de un método inadecuado de ensefianza, de esta forma, se discute sobre las
ventajas y desventajas de los métodos analfticos y sintéticos (sobre todo en los
pafses de habla hispana) llegando a asegurar que la globalizacién en la ensefianza
de la lectura podfa causar o aumentar el nimero de disléxicos (Nieto, 1975).

Percepcién auditiva: se ha comprobado que algunos nifios disléxicos
presentan dificultad en distinguir los fonemas por audicién. Estos nifios no son
capaces de discriminar con claridad un mensaje auditivo vocal, a pesar de que se
demuestra que tienen una audicién normal cuando se les practica una audiometsfa
tonal (Nieto, 1975).

Percepci6n visual: en gran nimero de nifios disléxicos se han encontrado
alteraciones gndsicas que abarcan la percepcién visual, sobre todo la memoria
secuencial y la memoria visual. Lowder en 1950 y Goldberg, en 1972 (citados en
Nieto, 1975), demostraron que hay una correlacién significativa entre la
percepcion visual.la secuencia visual y la capacidad para leer, de tal manera que la
dificultad en la lectura puede ser resultado de una falta de coordinacién entre estas
tres funciones claves.

En condiciones normales, la percepcién visual es un fendmeno aprendido que se
inicia inmediatamente después de nacer, pero se desarrolla y se perfecciona hasta
los seis afios, edad en que generalmente se inicia el aprendizaje de la lecto-
escritura.
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Por iltimo, nos parece importante mencionar algunos de los trastornos
perceptuales y motrices que pueden estar asociados con la dislexia, y de los que
algunos autores han hecho referencia (Azcoaga y cols., 1979; Bima y col., 1978,
Nieto, 1975).

Dentro de los trastornos perceptuales, se encuentran alteraciones gndsicas que
abarcan la percepcién visual y auditiva (ya descritas anteriormente), las cuales
pueden provocar dificultades para aprender a leer y escribir correctamente (Nieto,
1975).

Esta autora, hace mencidn de las gnosias en las que presentan problemas los nifios
disléxicos:

La gnosia corporal puede definirse como la intuicion global de nuestro cuerpo en
reposo 0 en movimiento, tanto en funcién de la interrelacion de sus partes, como
en su relacidn con el espacio y los objetos que lo rodean.

En la gnosia espacial, el nifio disléxico no se ubica con precisién en el espacio,
confunde las nociones de arriba-abajo, dentro-fuera, cerca-lejos, derecha-iquierda,
a una edad en que ya deberfa tener conciencia de estas nociones. Estd muy
relacionada con [a nocién corporal, temporal y el ritmo.
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La gnosia digito-manual, se refiere a la conciencia que se tiene de cada uno de los
dedos de la mano propia o la de otra persona; el nifio disléxico con perturbaciones
a este nivel tendr4 una caligraffa torpe y defectuosa.

La gnosia temporal hace referencia a la habilidad innata del célculo del tiempo y
de las nociones de hoy, ayer, maiiana, los dfas, meses, etc. Si el nifio no ha
madurado en este aspecto, puede mostrar fallas en la secuencia de las letras que
forman las palabras, cometiendo errores de diversa (ndole.

La gnosia tdctil se refiere a la dificultad en el reconocimiento de formas, tamafios,
superficies y contornos por medio del tacto. Las perturbaciones a este nivel estdn
asociadas con la dificultad en la identificacién de la forma de letras por el tacto,
con la confusion de fonemas debido a la dificultad en el establecimiento de las
asociaciones auditivo-fénico-graficas de las letras.

Por lo que respecta a los trastornos motrices, Nieto (1975) atirma que algunos
nifos disléxicos presentan torpeza en sus movimientos, que traen como
consecuencia que tropiecen con facilidad y tengan poco equilibrio; sefala ademds,
que estos problemas motores se deben a trastornos en sus funciones préxicas
(praxia es la capacidad para llevar a cabo movimientos voluntarios con un
propdsito), por lo que esta autora habla de la dispraxia constructiva y viso-
espacial, que se revela en la dificultad al copiar figuras, en la falta de perspectiva
en sus dibujos, dificultad ¢n el dibujo de la figura humana o en reconstrucciones
con blogues y varillas.



Otros factores relacionados con los trastornos motrices son: la lateralidad (descrita
anteriormente); el ritmo, la falta de habilidad en la percepcidn ritmica de la frase,
puede ser la causa de una lectura lenta sin ritmo ni modulacién, mecénica, sin
comprensién.

Nieto (1975) también hace referencia a los movimientos involuntarios que
acompaiian a un acto motor, pero que no estdn involucrados con su finalidad
(sincinesias), la persistencia de tales sincinesias a determinada edad, indica signos
de inmadurez o de disfuncién cerebral mfnima, que puede acompaiar a la dislexia.
La falta de control de las sincinesias digitales tiene su repercusion en la calidad de
la caligraffa del nifio disléxico. Del mismo modo, van a afectar en la lectura fluida
y la escritura, el tono muscular, el equilibrio 'y sistema postural y las sinergias y
diadococinesias (asociaciones autométicas de movimientos para el cumplimiento de
una funcién), las cuales son importantes porque permiten el control de los
movimientos alternos, tales como la realizacién de movimientos opuestos en los
lados derecho e izquierdo de nuestro cuerpo, y que los nifios disléxicos presentan
dificultades para su realizacién, ya que la lectura y escritura rdpidas exigen una
coordinacién motora precisa de actos automdticos y sincronizados.

De esta forma, se han vertido la gran infinidad de factores que estdn asociados con
la dislexia y que definitivamente hacen pensar que la causa no puede ser s6lo una,
sino que hay una interaccién de variables incidiendo. Al respecto, quisiéramos
ahondar en esta discusion al final de este capftulo.



2.4 ERRORES USUALES DE TIPO DISLEXICO

Como es obvio, los cuadros disléxicos, sea cual fuere su gravedad, se manifiestan
en el contexto de la actividad escolar, a veces especificamente como dificultad para
aprender a leer, y en ocasiones asociados a dificultades del tipo de las disgraffas,
la disortograffa, o la discalculia. En general, la mayorfa de los autores coinciden
en sefialar cudles son los errores mds usuales en la lecto-escritura de los nifios
disléxicos.

De acuerdo con Quirds y Della (1964), los errores més frecuentes de la dislexia
son:

Rotaciones: en la lectura o en la escritura cada vez que una letra se confunda
con otra similar, pero de diferente sentido (horizontal o verticalmente); tal es el
caso de la b por lad o de la b por la p, de la p por la g, de la u por la n.

Reversiones o inversiones: cuando se modifica la secuencia correcta de las
letras o palabras, o en la lectura o la escritura: el por le, sol por los, ne por en, la
por al, las por sal pro por por golbo por globo, patol por plato, esntado por
sentado, porlijo por prolijo.

Confusiones de letras: cada vez que una letra se cambie por otra sobre la
base de pronunciacién similar o incluso sin ninguna proximidad justificable: luro
por lado, voela por vuela, eic.



Omisiones: cuando se supriman una o varias letras en la lectura o en la
escritura: ni por nifio o nio por nifio, chocoate por chocolate, sodado por
soldado, faol por farol, setado por sentado, paps por papas, etc. Estos errores
pueden existir s6lo en la escritura y no en la lectura o viceversa. En este caso, es
necesario asegurarse de que no se trate de dislalias o de dificultades articulatorias
(disartrias).

Agregados: si se anaden letras o combinaciones de letras, o si se repiten sflabas
o letras en la escritura normal de un término, o en la lectura de una palabra: porr
por por, arire por aire, Gustavos por Gustavo, maema por mamd, lla por la, mil
por mi, etc.

Distorsiones o deformaciones: cuando lo escrito resulta ininteligible, lo
cual puede obedecer a diferentes motivos, como la existencia de torpeza motriz
(donde la mayor parte de lo escrito es de diffcil interpretacién) o falla de
comprensién correcta de un grafismo determinado.

Contaminaciones: cuando una palabra o silaba escrita fuerza a la otra y se
confunde con ésta, de donde resulta la mezcla de letras de una, con letras de otra,
y las consiguientes supresiones. A veces el resultado es una distorsién o
deformacién ininteligible, pero generalmente la palabra resultante puede ser
interpretada. Por ejemplo: cuando en lugar de escribir /a arafia es amarilla escribe
larafamarilla.
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Disociaciones de palabras: cada vez que en la escritura aparezcan sflabas de
una palabra asociadas con las vecinas, o fragmentacién de una palabra en forma
incorrecta, por ejemplo: ma-mamea-ma (mamd me ama).

Ademis de estos errores, la escritura aparece en general corregida, reparada y con
trastornos direccionales que revelan la gran inseguridad gréfica de estos nifios.

Con respecto a la lectura en general, a causa de los errores consignados resulta
lenta, dificultosa y poco comprensiva, siendo muchas veces reemplazada por
adivinacién y fabulacién basadas en algunos rasgos dominantes, ilustraciones o
cualquier otra marca complementaria que sirva como gufa para el nifio. En la
lectura, el niflo que ya aprendié puede saltear palabras o renglones, trata de
adivinar, omite o agrega sonidos o palabras, dice palabras sin sentido, repite
palabras o sflabas.

Por otra parte, Nieto (1975) hace mencidn de otro tipo de errores ademds de los ya
descritos por Quirds y Della (1964):

Confusion de letras parecidas por su sonido, tales como p por ¢ (sonido
fuerte) y ¢ por r; estos sonidos son oclusivos y un nifio con deficiencia en las
gnosias auditivas puede confundirlos.

Confusion de letras parecidas en su punto de articulacién, por
ejemplo, ch, ll, (0 y) y A; que son sonidos palatales.



Confusion de guturales, g (sonido suave), j y g (o ¢ sonido fuerte).

Errores ortogréficos, confundiendo letras que corresponden a un mismo
sonido: 5, cy z; /l con y, g con j, etc.

Confusion de palabras parecidas u opuestas en su significado
(sustituciones semdnticas), por ejemplo suelo por piso, blanco por negro,
etc.

Cabe mencionar, que estos errores son situacionales, es decir, pueden presentarse
de manera variable en las cuatro actividades que debe manejar el nifio; tales como
la lectura, copia, dictado y escritura espontdnea (no inducida).

En el caso de la lectura, el nifio al ir leyendo, en ocasiones no capta ni entiende la
secuencia de lo lefdo. Vuelve una y otra vez sobre la misma frase, hasta que al
final y muy a medias, comprende lo que signitica. Aunque lo comprenda, le es
muy complicado repetir correctamente y en orden lo que ha lefdo. Como
consecuencia no es capaz de responder a las preguntas que el profesor le hace
sobre el texto. También, si se le apresura e interrumpe a lo largo de su dificultosa
lectura, se agudiza su mala comprensién.

La copia para el nifio disléxico representa una dificultad, porque se enfrenta con
un texto que primero tiene que comprender y luego tiene que escribir, e intentar
acabar al mismo tiempo que sus compaiieros. Ante esta tarea, se producen errores
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tipicos: le cuesta seguir lo que estd copiando, tiene que volver repetidamente al
inicio de la frase o hasta el pdrrafo, va muy lento, usa constantemente la goma, y
en ocasiones, omite las mayisculas y los puntos, separa incorrectamente las
palabras, las confunde y las cambia. Su copia finalmente es incomprensible.

En cuanto al dictado, éste resulta muy diffcil realizarlo porque no distingue entre
ciertos sonidos tales como consonantes similares: b-d,d -t, m - n, b - v; entre
palabras parecidas: cama - cana, dato - dado; confunde elementos que riman. Al
no distinguir los sonidos, el nifio sufre graves problemas a la hora de escribir un
dictado. Las faltas de ortograffa son frecuentes, acompafiadas de errores como
omisiones, sumaciones, fallos en las separaciones, etc. No obstante, uno de los
factores que méds irritan a los maestros es la necesidad de repeticion que
experimenta el disléxico, debido a su ritmo extremadamente lento para transcribir
por escrito el lenguaje oral, perdiendo asf la secuencia de los elementos verbales,
lo que lleva al nifio a subvocalizar con la intencién de entenderlas, farfullando al
mismo tiempo en la pronunciacién y cometiendo errores, lo que ocasiona la burla
de sus compaiieros en la clase y ¢l enfado del maestro (Jordan, 1972; citado en
Robles Osollo, 1990).

En la escritura, sus alteraciones principales son: la escritura en espejo en letras
sueltas, por ejemplo g pore, porj, por g. En una fase méds avanzada se realiza
una escritura continuada pero en direccién derecha - izquierda de la cuartilla, y
que s6lo es legible frente a un espejo, confusiones de letras semejantes en su forma
o en su sonido, mezcla de letras mayidsculas por mindsculas y dificultad para
separar los elementos que componen la frase.
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Asimismo, algunos autores presentan un cuadro disléxico por anomalfa especffica,
es decir, de acuerdo a los diferentes tipos de dislexia que han considerado.

Asf, Bima y Schiavoni (1978), ofrecen la siguiente descripcién:

Disgrafias: escritura defectuosa sin que algin importante trastorno neuroldgico
o intelectual lo justifique, de la cual se derivan los siguientes errores:

Lentitud

Movimientos gréficos disociados
Signos gréficos indiferenciados
Manejo incorrecto del l4piz
Postura inadecuada al escribir

Disortografia: como resultado de una dislexia o de un aprendizaje accidentado
de la lecto-escritura, se manifiesta precisamente como una particular dificultad
para la expresién lingifstica gréfica conforme las reglas del idioma.
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Discalculia: dificultad o imposibilidad de realizar cdlculos. A menudo, junto a
las rotaciones, trasposiciones o inversiones que comete el disléxico con letras y
sflabas, aparecen los mismos errores pero con mimeros: 6-9, 69-96, 107-701.

Por otro lado, Jordan (1982; citado en Aragén, 1990), resume 'también las
caracterfsticas de los nifios disléxicos, estableciendo tres tipos de sintomatologf(a,
dependiendo de la dislexia de la que se trate: auditiva, visual y disgraffa.

Dentro de la sintomatologfa auditiva, se encuentran:

Confusion en la pronunciacidn: el nifio no detecta las diferencias entre los
sonidos vocales, consonantes y entre sonidos de consonantes similares: b por d, d

por ¢, m por n, b por p.

Confusién con las palabras: el nifio disléxico no puede diferenciar entre
palabras iguales o distintas, identificar o reproducir palabras que riman y presenta
farfulleo y ecolalia en la pronunciacion.

Confusion en la ortografia: el nifio escribe con mucha lentitud, recurre a
ayudas mnemotécnicas para recordar c6mo se escriben ciertas palabras, invierte el
orden de la [ y la r al deletrear, confunde sonidos de determinadas consonantes y
en ocasiones no percibe ciertos sonidos, omite o agrega unidades de sonidos al
escribir ciertas palabras, no identifica acentos, sonidos vocales y determinadas



sflabas, pide que le repitan las palabras, borra, tacha, sobreescribe letras o
palabras y trata de ocultar su trabajo mientras escribe.

Refuerzos aplicados durante el acto de leer o escribir: mientras lee.
el nifio habla entre dientes o subvocaliza, lo mismo ocurre cuando escribe.

Dentro de la sintomatologfa de la dislexia visual, se presentan:

Confusion de secuencias: se presenta una gran deficiencia en distinguir el
orden cronoldgico de los hechos, por ejemplo, indicar mes, dfa y afio de su
nacimiento, y de repetir los meses y los dfas de la semana.

Dificultad para seguir instrucciones: el nifo tiene dificultad para recordar
las actividades cotidianas del hogar, asf como para seguir y comprender
instrucciones.

Deficiencias de lenguaje oral: no hay fluidez para contar historias o repetir
lecciones oralmente.

Fallas de comprensién en la lectura: el nifio tiene dificultad para extraer
las ideas centrales de una lectura, asf como para responder a preguntas que
requieran su comprension.

73



Ritmo lento de trabajo: el nifo no cumple con las tareas escolares dentro de
un tiempo limitado, tampoco distribuye adecuadamente el tiempo en pruebas
sincronizadas, adivinando reactivos.

Dificultades con el alfabeto: el nifio desconoce el orden del alfabeto y omite
letras en su ordenacidn, apoydndose en la repeticién de canciones o versos para
recordar el orden correcto; emplea indistintamente letras mindsculas y
mayusculas, confunde letras similares y revierte letras.

Confusion de simbolos: el niio percibe los simbolos de manera invertida, de
derecha a izquierda, distorsiona su forma y rota su posicidn.

Errores en /a lectura en voz alta: los errores que se presentan son en la
reversién de palabras completas, inversién de letras al comienzo de las palabras,
trasposicién de la [ y la r precedidas de otra consonante, reemplazo de letras o
palabras por otras parecidas, trasposicién de letras intermedias. omisiones de
letras finales, omisidn y agregados de letras o silabas ¢ inhabilidad para percibir
los signos de puntuacion.

Errores gramaticales: el nifio cambia de lugar las letras mudas, ubica mal la h
muda y no recuerda el orden correcto de las letras.

Errores al copiar: comete errores gramaticales, no pone atencién a signos de
puntuacién o letras mayusculas, escribe con espaciamiento inadecuado y
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borraduras, encima letras y comete reversién de palabras enteras, ademds de que
es muy lento y evita estas actividades de copia.

Para la sintomatologfa de la disgraffa, enlista estos errores:

Dificultad con los simbolos alfabéticos: el nifo disléxico no recuerda
¢émo se escriben o distorsiona su forma, fragmentdndolos a veces, lo mismo
sucede con los nimeros. Le es diffcil diferenciar entre maytsculas y mindsculas;
realiza esfuerzos torpes al escribir y la escritura es précticamente ilegible.

Sentido de direccion confuso: se presenta escritura en espejo, al pasar de
una columna a otra escribe a la izquierda de la Ifnea vertical en vez de a la
derecha. En el trazado de ciertas letras o nimeros lo hace de abajo hacia arriba y
los trazos circulares o elfpticos los hace en direccion inversa a lo habitual.

Estructura de las oraciones: comete trasposicion de algunos elementos de la
oracidn, aunque ¢l sentido general sea correcto, compone oraciones completas y
no fragmentadas, y es capaz de componer oraciones dotadas de significado, atin
cuando su letra sea deficiente.

Dificultad en la copia de formas simples: no termina correctamente los
dngulos, tiene dificultad para reproducir de memoria dibujos simples y mantenerse
en ¢l renglén, y hacia el final de un ejercicio escrito empeora el trabajo.
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Omisiones: omite letras o sflabas en las palabras.

Agregados: el nino agrega letras y repite letras o sflabas al escribir las palabras,
también agrega fonemas innecesarios en el lenguaje oral y repite como loro
determinadas rimas en el juego o conversacién.

Ademds de este tipo de errores, sélo detectados cuando inicia el aprendizaje de la
lecto-escritura, existen otro tipo de problemas que podrfan ser indicativos de que
se presenta algina anomalfa de aprendizaje, aunque de ninguna manera se
establece si estos aparecen como resultado de estos trastornos o son la causa de
ellos. Asf, Wagner (1979), enumera los siguientes:

Ademanes nerviosos
Distractibilidad
Cortos lapsos de atencion

Torpeza

Sobreactividad en la casa y en la escuela
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Problemas emocionales

Comportamiento impulsivo

Faltas de concentracién.

De esta forma, se han descrito las diferentes definiciones que existen para un solo
problema: la dislexia. Se presentaron las etiologfas que le han adjudicado los
investigadores desde sus diferentes perspectivas; y por (ltimo, se enumeraron la
gran cantidad de errores en los que puede caer un nifio disléxico.

A manera de conclusién, quisiéramos hacer una reflexién en torno a estos tépicos.

Un aspecto que resalta mucho a la vista en el estudio de la dislexia, es el intentar
enmarcarla dentro de una aproximacion: la médica o la psicoeducativa. Aunque de
entrada pareciera ser que no importa bajo la cual se estudie, con tal de que se
pueda llegar al mismo fin, esto es, la rehabilitacién del nifio disléxico,
encontramos que precisamente estos factores a los que se atribuye esta anomalfa
van a ser los que dar4n la pauta para el tratamiento. Vayamos por partes.

En principio. el hecho de que en un primer momento el campo de la dislexia haya
sido propio de los médicos, pues son los que sacaron a la luz las primeras
observaciones sobre cierta ceguera para identificar determinadas palabras es una

77



ventaja que presentaron contra los demds estudiosos. Este enfoque médico se valié
de estudios parecidos en los que los pacientes s presentaban dafio cerebral, y
atribuyeron a la misma causa los problemas del aprendizaje, dislexia en este caso.
En nuestros dfas, a pesar de los grandes adelantos técnicos no se ha podido
detectar este dafio cerebral en pacientes -clasificados como disléxicos y los
estudiosos afirman que es un dafio cerebral mfnimo no detectable; la base para
establecer tal hipétesis, es que han encontrado en pacientes con dafio cerebral,
claramente demostrable, anomalfa de tipo disléxico, de tal manera que es facil
revertir esta relacién y asegurar bases neurolGgicas en su etiologfa. Otros autores
como Wagner (1979), se muestran un poco més cautelosos ante tales hipdtesis y
afirman que éstas no pueden ser concluyentes, aunque si anota que por dafio
cerebral no debe entenderse que el nifio tiene un gran hoyo en la cabeza o malos
Sfuncionamientos mayores del mecanismo cerebral que se reflejan en un
comportamiento anormal de cualquier tipo inclusive la habilidad para leer (p.
40).

De cualquier manera, este dafio o disfuncién a nivel cerebral no ha podido
comprobarse y debemos buscar otro tipo de factores sobre los cuales se pueda
incidir para remediar la dislexia, porque en todo caso, no se puede remediar un
dafio fisico. Siguiendo con esta misma idea, serfa interesante conocer cudl es la
explicacién de los autores que apoyan esta posicién, para explicar aquellos casos
en pacientes disléxicos que logran superar esta deficiencia de lectura.

Por otro lado, las definiciones que se han descrito no parecen ir mds alld de la
determinacién de su etiologfa o del nivel al que se presenta el problema. Al
respecto, la definicidn que ofrece Tarnopol (1976), nos parece acertada pues nos
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U.N
aporta los lineamientos para determinar un tratamiento posterior; ademds, es la
tinica revisada hasta ahora, en la que el autor no se apresura a etiquetar a cualquier
nifio con problemas de lectura como disléxico, pues afirma que después de un
minucioso examen del funcionamiento intelectual y, sobre todo, después de un
método adecuado de enseiianza, si sigue presentando deficiencias, puede decirse
que estamos ante un caso de dislexia.

Asimismo, algunas acepciones nos hacen pensar que se determinaron por
exclusién, no por inclusién de factores, pues de lo que sf estdn de acuerdo los
autores, es que no se debe a privacién de oportunidades socioculturales o a
deficiencias en la técnica de enseflanaza, y ademds, no se presentan problemas en
cualquier otra drea del desarrollo del nifio (Mercer 1987), aunque de ninguna
manera establecen c6mo es que ocurre esta privacién de oportunidades. Asf, se cae
en el error de decir lo que no es, y no lo que es. Algunas definiciones son tan
elaboradas y abstractas que por s{ solas no ayudan a identificar a un nifio
disléxico.

En cuanto a la etiologfa, es conveniente resaltar la gran importancia que algunos
autores le han adjudicado a los trastornos perceptuales y motrices (que de alguna
forma son concomitantes a una disfuncién cerebral mfnima o a una falta de
maduracién del Sistema Nervioso Central) ya que sus esfuerzos de rehabilitacién
se encaminardn a proponer toda una serie de ejercicios que abarque lateralidad,
ritmo, dominancia cerebral, tono muscular, etc., para promover el desarrollo
maduracional de estas gnosias y praxias. Ademds, hay que considerar que los
errores son situacionales y ante esto no pueden explicarse como problemas de tipo
maduracional. Con ello, se pretende que se corrijan los errores que se cometen en
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la lectura, atribuyéndoles con esto, que sean sélo el sfntoma, y no el signo del
problema.

Sobre esta dltima afirmacidn, gira el sentido de esta discusién, saber cémo se debe
considerar a la dislexia, y si acaso puede ser reconocida como un problema.
Nosotros apoyamos la hipétesis en la que se plantea que la dislexia no es una
perturbacién de la lectura en sf, sino del descifrado. Carbonell (1984), nos
presenta un experimento muy interesante en el que indujo la dislexia (llamada
experimental) en sujetos normales que no presentaban ninguin problema en la
lectura, a través de la inclusién de palabras totalmente desconocidas por ellos (las
palabras eran inventadas y por medio de un sistema de cémputo, se construyeron
vocablos que respetaban la sintdxis del idioma). Asf, el buen lector convertido
ahora en disléxico, disminuy6 su eficacia, pues trata de hacer uso de los esquema
con que cuenta pero le resulta diffcil dado el desconocimiento de estas palabras,
por lo que tenderd4 a adivinarla. Es mal lector porque no ha conseguido adquirir el
reconocimiento instantdneo, y quien no ha podido llegar a éste, siempre serd un
lector lento, aunque lea un texto, porque las palabras son oscuras para él y se le
hace imperativo descifrarlas, aunque puede llegar en muchos casos a comprender
perfectamente mientras tiene lugar todo el elaborado proceso que se ha descrito. El
mal lector no llega nunca a familiarizarse con las palabras, las restantes siempre le
parecen nuevas y por tanto, tiene que escudrifiarlas, analizarlas y descomponerlas
para reconstruirlas después. Por todo eso, se aduce que el problema de la lectura
es mas bien un problema de aprendizaje que tiene que ver con la forma en c6mo se
aprenden las primeras letras.



De esta forma, dirfamos que el nifio no ha logrado adquirir el reconocimiento
instantdneo de las palabras de tal manera que pueda hacer una lectura flufda y
entendible. Todos los errores que va cometiendo al leer se debe a que no conoce
las palabras, o no sabe como descifrarlas. Bajo nuestra propia terminologfa,
dirfamos que todos los diferentes errores disléxicos que se cometen (reversiones,
rotaciones, confusiones, distorsiones, etc.) se deben a que el nifio no ha aprendido
a reconocer, a discriminar correctamente las palabras o letras en las que comete
errores. De este modo, la detallada enumeracién que se presenta sobre los errores
que se cometen, nos va a servir en la medida en que en base a ellos podamos
detectar los errores que cada nifio con problemas de escritura de copia comete. Por
consiguiente, es muy importante detectar los errores y sobre ellos entrenar al nifio
en su discriminacién.

Asf, encontramos un punto de unién con lo que propone el andlisis conductual
aplicado de que la conducta de estudio deber ser observable, medible y verificable.
En pocas palabras, el problema real a tratar son los errores de tipo disléxico, que
son el signo, y no ¢l sfntoma de un problema de lectura.

Ademis, el andlisis conductual considera a la lecto-escritura como una conducta
m4s, en la que también estdn actuando estfmulos y respuestas. Retomando lo que
afirma Skinner (1918), la conducta de leer est4 controlada por estfmulos verbales
visuales, que son los estfmulos textuales, por lo que a la conducta de leer se le
denomina conducta textual. En esta conducta hay una correspondencia directa
entre el estfmulo y la respuesta, de tal manera que ante la presentacién de un
estimulo textual x, siempre se emite la respuesta textual x, por lo que se establece
una asociacién E-R. Asf, dentro de esta aproximacién no se habla de dislexia, pues
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los errores que se cometen se pueden superar con .un entrenamiento
discriminativo.

Bajo esta concepcién, se va a proceder a construir el instrumento de evaluacién
conductual, esto es, detectar errores de tipo disléxico y sobre esta identificacion,
se puede proceder al entrenamiento especifico en el error que se cometid.
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CAPITULO 3
METODO

Se realiz6 un instrumento de evaluacién conductual, con validez de contenido y de
tratamiento para detectar errores de tipo disléxico en escritura de copia en nifios de
primero y segundo grado

En primer lugar, se llevé a cabo un minucioso andlisis de los libros de lectura que
edita la S.E.P.de primero y segundo grado en términos de: estructura gramatical
(sintaxis y semdntica), de vocabulario, extensién, formas gramaticales (prosa,
verso y didlogo), con la finalidad de que se respetaran las formas de lenguaje
escrito que el nifio estd aprendiendo en estos niveles y que el instrumento tuviera
el mismo grado de dificultad de dichos textos, evitando con esto posibles fuentes
de error para la validacién y la confiabilidad de la prueba.

De esta forma, se evité elaborar reactivos demasiado f4ciles o diffciles en cuanto
al nivel de aprendizaje del nifio, para que de este modo el instrumento retleje los
errores reales de tipo disléxico que presenten los nifios en escritura de copia.

Posteriormente, se procedié a identificar los indicadores de error que pueden
presentarse en la escritura de copia, esto a partir de los universos de interés, de
contenido y de generalizacién que ya se habian contemplado, los cuales son :



1)  Universo de interés: Escritura de copia.

2)  Universo de generalizacion : Sflabas, palabras, frases-oraciones vy
pérrafos.

Los niveles de variacién para cada uno de ellos son :

¥ Discriminacion visual de trazos simples (rectos) y de trazos complejos
(curvos y mixtos); trazos rectos de diferente forma (horizontales, verticales,
inclinados, agudos y obtusos), de diferente tamafio (chico, grande), diferente
posicion (arriba, abajo, a la derecha, a la izquierda, hacia arriba o hacia bajo) y
diferente niimero de elementos (unb, dos, tres, cuatro.).

= Reconocimiento de letras : mayisculas y mimisculas.

* Escritura de sflabas (simples y compuestas), letras mayisculas y mindsculas,
combinaciones consonante-vocal (pa, ma,), vocal-consonante-vocal (abo, eco),
vocal-vocal (ai, eo) ,consonante-vocal-vocal (que,moi), vocal-consonante (on, id)
,consonante-vocal-consonante (pal,rap) y consonante -consonante-vocal (cla, tro ).

" Escritura de palabras, se dividirdn los universos de generalizacién en dos
grupos: palabras de dos sflabas (pala, gato) y palabras de tres o mds (pdjaro,
amapola). Cada clase debe contener las categorfas de sflabas mencionadas
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anteriormente, presentdndose al principio o al final para las palabras de dos
sflabas; y al pricipio, en medio y al final para las palabras de tres o més sflabas.

* En la escritura de frases y oraciones, las frases deben estar formadas por
artfculo, sustantivo y adjetivo; y las oraciones, por sujeto, verbo y predicado. Las
frases y oraciones deben empezar con letras mayisculas y mindsculas, y adem4s
deben contener en conjunto todas las combinaciones de sflabas ya citadas.

s En la escritura de pérrafos los niveles de variacion son dos: verso y prosa.
En cuanto a los versos, se considerardn de tres 0 més estrofas. En la prosa, la
extensién no serd mayor a una cuartilla.

Una vez realizado este andlisis, se procedié a considerar los indicadores de error
en escritura de copia en nifios de primero y segundo grado de primaria, los cuales
se agruparon en dos tipos:

1)  Errores de tipo disléxico

2)  Errores de otro tipo



INDICADORES DE ERROR
A) ERRORES DE TIPO DISLEXICO

1)  Omisiones : es cuando el nifo, al copiar, no escribe letras, sflabas,
palabras, frases y oraciones:

r
Ejemplo : ™" Qv cn ‘qur Je. WA O

2) Inserciones : es cuando el nifio, al copiar, escribe, letras, sflabas, palabras,
frases y oraciones que no se encuentran dentro del texto original:

{
Ejemplo : rm‘l't!ﬂ (Y bﬂqr Jc, Vq"'on

3) Repeticiones : ¢s cuando ¢l nifo, al copiar, repite letras, palabras, frases y
oraciones que se encuentran dentro del texto original:

Ejemplo : la pe.pc.‘o"'&- <> anr\'“o“'i

86



4) Errores de secuenciacién: es cuando el nifio, al copiar, cambia el orden
de las letras o sflabas dentro de la palabra; cambia el orden de las palabras dentro
de las frases; y cambia el orden de las frases y oraciones dentro de los pérrafos.

Ejemplo : iﬂf.c.a"'ro an '0ﬁnr de ma c.s"’fo

5) Cambio de trazos rectos por curvos : es cuando el nifo, al copiar,
confunde la forma de los elementos que conforman la letra :
. o =
Eje,mp]o: {=- )q-a,u-v“ U-V’ ‘F‘-—+J Zz a—)f’
T":J; 6-Q) -D"OJ D-B

6) Confusiéon por insercién de elementos : es cuando el nifio, al copiar,
extiende las lineas de las letras o agrega elementos que no las componen:

Ejemplo : O—C\,(..-c.' cC-© Ca.-d, 0-0, Y- =, ‘/-X,C.'C'h
h-n, N-2, F-fJ r-r, h-b, P-B) n-m,
V-W' v-w, T-'I-J C-0, ¢ -d) - N

P- R
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7} Confusién por omisién de elementos : es cuando el nifio, al copiar,
omite algiin elemento que conforma la letra ;

Ejemplo: XY, X~ Y, Q-0, G-C, &-n, N, N,
E-F,n-c,b-h B-P m-n,w-v,

I"-T-, I-Lj """'"\|O-Cl‘ e.-C.' O-C
d-a

8) Confusién por la posicion de los elementos que conforman las
letras : es cuando el nifio, al copiar, coloca en otra posicién algin elemento que
conforma la letra :

Ejemplo : b—d; b-P' b.-c_:'_, d"P, d-ﬁ_ s P-9



9) Escritura en espejo: es cuando el nifio, al copiar, confunde la direccién de
los elementos y traza las letras inadecuadamente :

10) Confusién por el tamafo de las letras : es cuando el nifio, al copiar,
confunde el tamafio de las letras mayisculas y mindsculas cuando sus trazos son
iguales :

Ejemplo : C.—C i-—I,K"'r\,O—‘o, P—p

§: 5, weldy #="] ww W e Y
z-2Z.
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11) Insercién de letras mindsculas y mayusculas : es cuando el niio, al
copiar, escribe indistintamente letras maydsculas y mindsculas dentro de una
palabra, palabras en maydsculas y minidsculas dentro de una frase, oracién o texto:

Ejemplo: C A s A ) < =Y ZO&.

12) Errores de separacion : es cuando el nifio, al copiar, separa
inadecuadamente las letras o sflabas, o bien, los rasgos que conforman las letras.
Se incluye separacién inadecuada entre palabras :

Ejemplo : PQP a = d& |¢4ras
K,13 = de traze

= c:'e. pra'be.s_

PC‘PO"‘ meaaymo. =



B) ERRORES DE OTRO TIPO

¥ Errores de ortografia : es cuando el nifio, al copiar, confunde las
siguientes letras : S-z-C [ - Y W -
C. s K \, - h \'\ .-9

* Borraduras, tachaduras y enmendaduras: es cuando el nifio, al copiar.
presenta un escrito con borrones notables, letras o palabras tachadas o encimadas.

¥ No respetar la linea de escritura: es cuando el nifo, al copiar se sale de
la Ifnea marcada para escribir, haciéndolo por arriba o debajo de ella.

¥ No respetar los margenes: es cuando el nifio, al copiar, no escribe a
partir del margen izquierdo asignado y lo hace comenzado a partir de cualquier
parte de la hoja.

Cabe senalar, que en esta ocasién se consideraron aquellos errores que pueden
cometerse en la escritura de copia, es decir, al llevar a cabo el reconocimiento
visual de los trazos, de las letras, sflabas, palabras, frases-oraciones y pdrrafos,
por lo que no fue necesario hacer un andlisis del punto de articulacién de las
letras, pues este s6lo operarfa para la escritura de dictado, en la cual se lleva a
cabo un reconocimiento auditivo.
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Posteriormente, en base a este desarrollo que se hizo de los universos de interés y

generalizacién, y la especificacién de los indicadores de error, se elaboraron y

seleccionaron los reactivos que conforman este instrumento de evaluacién

conductual. Para la seleccién de estos reactivos se tomé en cuenta el grado de

dificultad que tienen los libros de primero y segundo grado de lectura que edita la

S. E. P, y se tuvo cuidado en que todos los reactivos contuvieran en igual

proporcién todas las letras en las cuales se puede cometer un error de tipo
disléxico, asf como todos los niveles de variacién que ya se sefialaron.

De esta forma, el instrumento de evaluacién conductual quedé constituido por un
total de 103 reactivos : 40 sflabas, 43 palabras, 15 frases y oraciones y 5 pdrrafos.

92



CONCLUSIONES

En una cultura en donde la mayor parte de los conocimientos estdn disponibles a
través de los medios escritos, como la muestra, resulta de vital importancia el
aprender a leer y escribir. Mucho se ha dicutido sobre la marginacién a la que se
ve sujeto la persona que no sabe leer ni escribir. De ahf, que en los primeros afios
escolares el énfasis de la educacién se centre en la ensefianza de estos dos procesos
cognitivos: lectura y escritura.

A lo largo de este trabajo, se revisaron y analizaron los diversos factores que est4n
involucrados en la adquisicién de estos procesos; asimismo, se discutié sobre la
eficacia de los diversos métodos de ensefianza que han surgido. De esta forma,
encontramos que pese a la gran variedad de métodos que existen estos se reducen a
dos: los sintéticos, en los que la ensefianza comienza a partir de los signos o
sonidos elementales y se va progresando hacia unidades de mayor complejidad; y
los analfticos, en el que se comienza por frases y oraciones y de ahf se discriminan
sus partes constitutivas.

En lo que respecta a la dislexia, se present6 un panorama bastante amplio sobre el
concepto de dislexia, su etiologfa y caracterfsticas. Aunque hay muchas teorfas
sobre las causas de la misma y han surgido muchas discusiones alrededor de ello,
consideramos que su estudio se deberfa enfocar como un problema de aprendizaje
y no como una anomalfa con connotacién a nivel de dafio del sistema nervioso
central. La hipétesis que nos lleva a esta conclusién, es que el hecho de que la
mayorfa de los errores disléxicos que cometen los nifios son de tipo situacional, lo
que nos llevarfa a preguntarnos c6mo es posible que si hay dafio ffsico- y
suponemos que aquf hay una constante- en ocasiones un nifio cometa un error y en
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otras lo lea correctamente. Bajo la hipétesis de dafio a nivel neurolégico, siempre
deberfan cometerse los mismos errores.

Lo que aqul se propone, es que el nifio no ha aprendido a discriminar
correctamente, por tanto, un tratamiento que lleve al entrenamiento de tales
discriminaciones serd efectivo para superar estos errores de tipo disléxico. De lo
anterior, surge la importancia de llevar a cabo una deteccién exacta de aquellas
situaciones en las que el chico comete errores, lo cual lleva a contemplar todas
aquellas circunstancias a las que el nifio se enfrenta en su escritura cotidiana.

De ahf, la variacién que hubo para considerar las diferentes posiciones de las
consonantes y las vocales en las sflabas, de las sflabas dentro de las palabras y de
las palabras que conforman una frase u oracién .

En relacién a esto iltimo, a manera de conclusién quisieramos plantear algunas
consideraciones en torno al instrumento de evaluacién conductual que se elabord.

En primer lugar, como ya se menciond, este instrumento se construyé en base a
los supuestos de aproximacién conductual, esto es, haciendo a un lado las teorfas
acerca de la dislexia que aluden a "leves dafios a nivel del Sistema Nervioso
Central" y por lo cual el tratamiento debe incidir en el entrenamiento de los
trastornos motrices y perceptuales, praxias y gnosias: el conductismo sefiala que el
problema de la dislexia es un problema de aprendizaje, es decir, que el nifio no
diferencia entre los rasgos de letras, de ahf que lea y escriba una letra por otra.



El instrumento de evaluacién conductual que se realizé, permite la identificacién
letra por letra a nivel de sflabas, palabras, frases u oraciones y pérrafos, de los
errores en que puede incurrir un nifio en la escritura de copia. La exhaustividad
con que se determinaron los indicadores de error de tipo disléxico, abarca todas
las letras que conforman nuestro abecedario, y para que no haya confusién en
torno a sefialar a qué tipo de error corresponde, ninguna letra se repite para dos
indicadores.

La persona que lleve a cabo la calificacién de este instrumento, puede remitirse a
estos indicadores de error y encontrar que estdn especificados en distintos niveles
de variacién, por lo que no se presentardn dudas en cuanto a delimitar si un error
corresponde a un indicador u otro.

Dentro del instrumento se comtemplan dos tipos de errores: los de tipo disléxico y
los "de otro tipo"; la razén de incluir estos ultimos es por el hecho de que
usualmente muchos nifios al iniciar su aprendizaje de la escritura presentan
problemas para discriminar las letras que son semejantes en su sonido, en este
caso: "b" y "v" o "¢", "z" y "s" (cuando representan el sonido de "ese") por
ejemplo, y tales faltas de ortograffa no pueden considerarse de tipo disléxico. Son
errores que el nifio poco a poco va superando, cuando tiene un mayor dominio del
idioma escrito. Asimismo, también se suele presentar un texto borroso, con
tachaduras y poco legible, pero no necesariamente es concomitante a un problema

de dislexia.



Por otro lado, en cuanto a la aplicacién de la prueba, cabe hacer algunas
sugerencias para que su administracién sea més eficaz y por tanto resulte de mayor
utilidad el instrumento.

En cuanto a los cuadernillos de que se compone la prueba, cabe hacer notar que
s6lo se entregard al nifio la parte que corresponde a las respuestas, ya que éste
recibird las instrucciones oralmente; por tal motivo, el cuadernillo de instrucciones
s6lo estard disponible para el aplicador.

Asimismo, es necesario que la persona que funja como aplicador, posea la
suficiente habitualidad para establecer una relacién de empatfa con el nifio, lo cual
permitird crear un ambiente de motivacién y confianza con el chico y la prueba
podra ser més iitil. Ademds, también es importante que el administrador conozca
bien la prueba y los supuestos bajo los cuales se elabord, con el fin de que tenga
claro el objetivo que se persigue con ella.

En cuanto al cuadernillo de respuestas, encontramos que para algunos reactivos
(sflabas, palabras, frases y oraciones) las Ifneas para responder se presentan a
continuacién de los mismos; mientras que para los ejercicios de prosa y verso se
encuentran los espacios para responder tanto en lfneas a continuacién de la frase,
como al final de todo el texto. Lo anterior posibilita que el nifio se enfrente a una
copia en que él tiene que escribir en un espacio que ffsicamente no estd muy
distanciado del texto original, y que a la vez lo haga en un espacio un poco més
separado de este texto. Esto puede provocar que el nifio pierda la continuidad de lo
que estd copiando, lo cual nos dard pauta para el tratamiento a seguir, pues no hay
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que olvidar que en su vida diaria la escritura de copia la realizar4 en su cuaderno,
y no en el libro en que se presenta ésta.

El hecho de aplicar las pruebas en partes, permite que el cansacio que acuse al
nifio no sea un factor en su ejecucion, de tal forma que el nifio llevard su propio
ritmo de respuesta, y de ninguna manera el tiempo que tarde en responder al
instrumento serd un factor que afecte en la posterior evaluacién.

Por iiltimo, para calificar la ejecucién del nifio el calificador revisard cada una de
las respuestas dadas por el nifio y tomar4 en cuenta que éstas deben estar escritas
en forma idéntica tal y como se presentaron en el reactivo, cuando el calificador
detecte alguna letra mal escrita, considerard que la respuesta es incorrecta, y asi
sucesivamente.

Asf, se pretende que este instrumento sirva para detectar a los nifios que presentan
errores de tipo dislexico y proceder a su tratamiento lo mis tempranamente
posible, con lo cual se resolverd el problema, en parte, de la desercién escolar por
la dislexia.
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INSTRUMENTO DE EVALUACION
CONDUCTUAL CON VALIDEZ DE CONTENIDO
Y DE TRATAMIENTO PARA DETECTAR
ERRORES DE TIPO DISLEXICO EN
ESCRITURA DE COPIA EN NINOS DE
PRIMERO Y SEGUNDO GRADO.

* INSTRUCCIONES

Esta prueba fue disefiada para detectar errores de tipo disléxico en escritura de
copia en nifios de primero y segundo grado de primaria. Estd dividida en cinco
partes con un total de 103 reactivos, los cuales comprenden el universo de
generalizacién, a saber : sflabas (40 reactivo), palabras (43), frases y oraciones
(15), versos (3) y prosas (2).

Este instrumento comprende los reactivos considerados como mds adecuados en
los que el nifio pueda cometer un error de tipo disléxico y se tomaron en cuenta las
diferentes combinaciones de sflabas que pueden aparecer en el texto a este nivel.

Se compone de un cuadernillo que contiene la ficha de identificacién del
examinando y los reactivos ordenados de acuerdo a su grado de complejidad, con
el espacio correspondiente para que el nifio pueda responder los ejercicios. El
cuadernillo s6lo puede usarse una sola vez y es personal.



ADMINISTRACION DEL INSTRUMENTO
LEA CUIDADOSAMENTE ESTAS INSTRUCCIONES

En primer lugar, la prueba debe ser aplicada por un examinador suficientemente
familiarizado con ella, esto es, que conozca su contenido y los fines que se
persiguen con ella.

Las instrucciones deben ser lefdas por el examinador en forma muy clara y nitida,
haciendo un énfasis en las partes que deben destacarse. En ningiin caso debe
recitarlas de memoria ni tratar de memorizarlas, pero debe estar lo suficientemente
familiarizado con ellas para leerlas de manera f4cil y natural.

El instrumento debe aplicarse en forma individual, en un local lo suficientemente
amplio para que el examinando pueda trabajar c6modamente. Es necesario hacer
de antemano todos los arreglos indispensables para mantener el lugar libre de
interferencias susceptibles de alterar los resultados de la prueba, tales como el
ruido, la intromisién de alumnos, mobiliario incémodo, alumbrado insuficiente,
efc.

Se le proporcionard al nifio el cuadernillo de respuestas y un ldpiz con punta
afilada. Es necesario que se tenga a su disposicién varios ldpices de repuesto para
no discontinuar |a aplicacién de la prueba.



No hay tiempo lfmite para la administracién de la prueba, este dependerd de cada
nifio, y el examinador tomard periodos de descanso entre cada parte del
instrumento con el fin de evitar el cansancio en el nifio. El instrumento se aplicar4
en dos sesiones. La primera comprendera las partes uno dos y tres; y la segunda
abarcard la cuarta y quinta parte; esto, con el fin de que el cansancio y
agotamiento del examinando no interfiera con su ejecucidn en los ejercicios.

PARA COMENZAR LA APLICACION

El examinador llenar4 la ficha de identificacién del nifio de acuerdo a los datos que
proporcione la mam4 o adulto que lo acompaiie. Posteriormente, explicard al nifio
la intencidn de aplicarle la prueba, esto es, se le hard saber que es importante que
conteste los ejercicios que se le presentardn a continuacién, pues eso puede ayudar
a saber un poco mds de él. Es importante que NO se le haga saber que tiene un
"problema”, pues eso puede crearle cierta desconfianza, ademds de que tal
dificultad en la escritura de copia no ha sido comprobada adn.

Se le indicard al nifio que es una prueba sencilla que se le aplicard en dos dfas, y
que puede tomarse el tiempo que desee en resolver los ejercicios; ademds de que
cada duda que tenga le serd aclarada.



Sesion I:

Una vez realizado lo anterior, el examinador leer4 lo que sigue:

"Mira, enseguida te voy a dar unos ejercicios que tu debes
copiar tal y como los vas leyendo, en primer lugar vas a
copiar esta serie de silabas en los espacios que te voy a
indicar (se indican los espacios para las respuestas). Aqui
tienes estos ldpices para que escribas. Cuando termines
levantas tu mano para que yo sepa que ya acabaste. ¢Tienes

alguna duda?. Puedes empezar”.

Cuando el nifio termine, se le dard un tiempo de descanso de 5 minutos, para
después continuar con la aplicaci6n,

"Ahora, tienes que realizar lo mismo que en el ejercicio
anterior, pero en esta ocasién vas a copiar las palabras que
te voy a presentar. Levanta tu mano cuando termines. :Tienes
alguna duda? Puedes empezar”.



Al término de esta parte, se dar4 otro periodo de descanso de 5 minutos.

"Para terminar, lo que te voy a entregar para que copies son
unas frases. Por favor copialas en el espacio que te indico
(se sefialan las lineas de respuesta). Levanta tu mano cuando
termines ;Tienes alguna duda?. Bien. Puedes comenzar".

Cuando se termine la administracién de ésta primera sesion, el aplicador dar4 las
gracias al nifio, motivando al nifio a que regrese al siguiente dfa para terminar con
la vltima parte de los ejercicios.

Sesion 2

Se le indicard al nifio que los ejercicios que se presentaran a continuacién se
resuelven de las misma forma que los anteriores, por lo que debe seguir las
mismas instrucciones.

"Mira te voy a dar unos versos para qgue copies, escribe en el
espacio que te indico (se indican las lineas de respuesta).
Cuando termines de escribir cada verso, levanta la mano para
que yo sepa que ya terminaste y podamos continuar con el
siguiente (Tienes alguna duda?. Puedes comenzar".



El examinador tomar4 un periodo de descanso de 5 minutos y continuard con la
tltima fase.

"Ya estamos terminando, ahora, te voy a entregar unas pequeifias
lecturas que quiero que copies en este espacio (se sefiala el
espacio para responder). Primero copia ésta (se le entrega) y
cuando termines levanta la mano para que te entregue la Gltima
lectura de la prueba. ¢(Entendiste?. Bien. Puedes comenzar".

Cuando se termine la administracién total de la prueba, el examinador dar4 las
gracias al nifio por su disposicién y participacién, y se le estimulard haciéndole
saber lo bien que respondi6 a los ejercicios que hizo.

PARA CALIFICAR LA PRUEBA

La cuidadosa calificacién del Instrumento de Evaluacion Conductual es de suma
importancia para lograr una acertada deteccién de los errores de tipo disléxico que
comete el nifio en la escritura de copia. Es necesario que las personas encargadas
de la calificacién de la prueba sigan las instrucciones al pie de la letra y las
conozcan en todos sus detalles antes de comenzar el trabajo. La persona que
administré el instrumento puede realizar esta tarea.

El procedimento para calificar la ejecucidn del nifio es sencillo, para lo cual, el
calificador encontrard al final de este cuadernillo una Tabla de Indicadores de



Error que le apoyard en esta labor, asf como una hoja de Matriz de Respuestas
Incorrectas, en la cual registrar4 los errores que tuvo el nifio en los diferentes tipos
de reactivos que se le presentarén: sflabas, palabras, frases y oraciones, prosa y
Verso.

El calificador revisard cada una de las 103 respuestas que haya dado el niiio y las
comparard con la Tabla de Indicadores de Error analizando cada uno de los
componentes de la sflaba, palabra, frase, oracién, prosa o verso segtin sea el caso.
Es conveniente que con anterioridad a la aplicacion del instrumento haya lefdo y
analizado los indicadores de error, con el fin de que esté familiarizado con ellos al
momento de calificar y para que le sea m4s ficil hacerlo.

No se tomardn en cuenta las respuestas correctas, por lo cual, el calificador
solamente se enfocar4 a los errores que presente el nifio. La respuesta que de el
nifio debe ser exactamente igual al modelo que esté copiado. Cuando se localice
una respuesta incorrecta, se va a buscar a qué tipo de error corresponde de
acuerdo a la Tabla de Indicadores de Error y posteriormente lo registrard en el
cuadro que corresponda de la Matriz de Respuestas Incorrectas. Para clarificar este
procedimiento, a continuacién se ejemplifica un reactivo copiado err6neamente:



la. PARTE

SILABAS

36.- ob

Comparando la respuesta que dié el nifio con la Tabla de Indicadores de Error,
encontramos que se ubica en el nimero ocho "Confusién por la posicién de los
elementos que conforman las letras". Como se podrd observar, este tipo de error
no se repite en ningun otro de los indicadores, por lo que no hay lugar a
confusidn.

Posteriormente, en la Matriz de Respuestas Incorrectas se registrard en el cuadro
que corresponde a sflabas (universos de generalizacién) y "Confusién por la
posicion de elementos que conforman las letras” (tipos de error), como se muestra
a continuacion:



MATRIZ DE RESPUESTAS INCORRECTAS
DE LA PRUEBA
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De esta forma, en el momento en que se vaya a planear el tratamiento, se har4 un
recuento de los errores precisos que tuvo el nifio y se proceder4 al entrenamiento
en ellos.



TABLA DE INDICADORES DE ERROR.
ERRORES DE TIPO DISLEXICO

1)  Omisiones : ¢s cuando ¢l nifo, al copiar, no escribe letras, sflabas,
palabras, frases y oraciones:

7/
Ejemplo: wa&m &n \ugur de rmara

2) Inserciones : es cuando el nifio, al copiar, escribe, letras, sflabas, palabras,
frases y oraciones que no se encuentran dentro del texto original:

Ejemplo : (1‘0\4‘6!\ <N LJgQr' cl»g. \"q'l-otr\

3) Repeticiones : ¢s cuando el nifo, al copiar, repite letras, palabras, frases y
oraciones que se encuentran dentro del texto original:

Ejemplo: | ca pc.f:e.lol'ou es c\muri“c\,
L‘A ViAGninc C.b“'(h Jo(jqn&
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4) Errores de secuenciacién: es cuando el nifio, al copiar, cambia el orden
de las letras o sflabas dentro de la palabra; cambia el orden de las palabras dentro
de las frases; y cambia el orden de las frases y oraciones dentro de los parrafos.

Ejemplo : me_asl'ro en IOSI-‘H’ dc. v-nqe..s'{‘ro

5) Cambio de trazos rectos por curvos : es cuando el nifio, al copiar,
confunde la forma de los elementos que conforman la letra :

u- Vv 'p" +j

22, S , T= B- R,

Ejemplo : f—J' q—gl U-V‘

D-©, D- B

1



6) Confusién por insercion de elementos : ¢s cuando el nifio, al copiar,

extiende las Ifneas de las letras o agrega elementos que no las componen:

[ 4 —
Y =%, —-X‘ C-Cq, ﬂ—n,”'”
F"'E‘) rs.ﬁ"f\‘b' ‘P"BJH—MJ
U-W’ V-w, T—I) C—O,C--—cl
Nn-h

7) Confusién por omisién de elementos : es cuando el nifio, al copiar,
omite algin elemento que conforma la letra :

Ejemplo: X - Y X-Y’ Q-OJ C—q-—C.)

A -
e, WV T-T, T-kL,h=-n

G—a)e.-c-,o-c,d-q

)
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8) Confusién por la posicién de los elementos que conforman las
letras : es cuando el nifio, al copiar, coloca en otra posicion algin elemento que
conforma la letra :

Ejemplo : .b'dl b_P'b_qld,p d'QIP—q

9) Escritura en espejo: es cuando el nifio, al copiar, confunde la direccién de
los elementos y traza las letras inadecuadamente :

Ejemmo:W-NI‘E-alm—w‘v-n’A-—V‘

q-p, 2-¢ a-p, c -2, P—q,‘m-cl/
..I"Lak'il‘"“"‘“) Rl o ﬁ-r"""l
-4, s-2, y-Y,z-s, B-8,¢-2
>-a, F-% G-p,3-T, k-d,
”"‘Mi U" /1‘2.-5,'3{;“

N !
Q_Q’O"g R*Q;S-‘Z)
T'_L

—
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10) Confusién por el tamaio de las letras : es cuando el nifio, al copiar,
confunde el tamaiio de las letras mayisculas y mindsculas cuando sus trazos son

iguales :

Ejemplo : C.-C/ i—Il K-k,O-ol P..P
s- S, 0-U, vV, w-W, Y._‘f'
2= L

11) Insercién de letras minusculas y maydsculas : es cuando el nifo, al
copiar, escribe indistintamente letras mayidsculas y mindsculas dentro de una
palabra, palabras en maydsculas y mindsculas dentro de una frase, oracién o texto:

Eempl: ¢ As A 3 Ca Z-c_

4



12) Errores de separacién : es cuando el nino, al copiar, separa
inadecuadamente las letras o sflabas, o bien, los rasgos que conforman las letras.
Se incluye separacién inadecuada entre palabras : :

Ejemplo : pup & = Je. 'L +(Q_5
I{, 13 = de +vazes
p"“‘P"‘f Meawa = de pvﬂ-ﬁcs

ERRORES DE OTRO TIPO

* Errores de ortografia : es cuando el nifio, al copiar, confunde las
siguientes letras :

Se=g -G I-Y v-b
L i

15



* Borraduras, tachaduras y enmendaduras: es cuando el nifio, al copiar,
presenta un escrito con borrones notables, letras o palabras tachadas o encimadas.

¥ No respetar la linea de escritura: es cuando el nifio, al copiar se sale de
la Ifnea marcada para escribir, haciéndolo por arriba o debajo de ella.

* No respetar los méargenes: es cuando el nifio, al copiar, no escribe a
partir del margen izquierdo asignado y lo hace comenzado a partir de cualquier
parte de la hoja.

16
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INSTRUMENTO DE EVALUACION
CONDUCTUAL CON VALIDEZ DE CONTENIDO
Y DE TRATAMIENTO PARA DETECTAR
ERRORES DE TIPO DISLEXICO EN
ESCRITURA DE COPIA EN NINOS DE
PRIMERO Y SEGUNDO GRADO.

* CUADERNILLO DE RESPUESTAS

FICHA DE IDENTIFICACION
EXPEDIENTE
FECHA DE APLICACION

NOMBRE:

SEXO EDAD ANOS

FECHA DE NACIMIENTO

DOMICILIO

GRADO ESCOLAR

HORA DE INICIO:

HORA DE TERMINO:

17



EXAMINADOR:

OBSERVACIONES

18



PRIMERA PARTE

SILABAS

l1.- ba

4.- fol

5.- gui

6.- Hum
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10.- fu

11.- Lap

12.- Que

13.- Por

14.- Es

15.- Ti

16.- Sax

17.- hey

18.-1z

19.- Blan

20.- Fe

20



21.-Voz

22.-id

23.- Gua

24.- Ni

25.- am

26.- rro

27.- llu

28.- Choi

29.- pui

30.- rel

31.- Zai

21



32.-uf

33.- son

34.- Yu

35.-vi

36.- ob

37.- arr

38.- Rai

39.- ne

40.- fie

22



SEGUNDA PARTE

PALABRAS

1.- bafio

2.- nifo

3.- Esto

4.- Decir

5.- Humo

6.- caja

7.- arroyo

8.- Tito

9.- ratén

23



10.- Ldpiz

11.- maiz

12.- pena

13.- nido

14.- reloj

15.- jaula

16.- Raiz

17.- grillo

18.- Blanca

19.- rey

20.- guerra




21.- Guapa

22.- Porra

23.- querido

24.- amor

25.- mazorca

26.- hermoso

27.- granito

28.- naranjo

29.- cuevita

30.- cerrado

31.- yemitas

25



32.- refresco

33.- algodén

34.- Paloma

35.- Princesa

36.- golondrina

37.- fabricando

38.- Caminando

39.- Orgullosa

40.- compafieros

41.- zapatero

42 .- almohada

43.- pajarracos

26



TERCERA PARTE

FRASES

1.- La pereza es la madre de la pobreza.

2.- Una gallina vi6é unos huevos de culebra.

3.- Mi hermano Juan jamds habia probado las ciruelas.

4.- Mamd dice que hay que cuidar el manzano.

5.- Los elefantes viven éﬁ'Afriéh'.

27



6.- En una charca habia muchas ranas.

7.- Mariquita rompid su jarrita.

8.- Yalta ayuda a su papd a traer la lefa en la yegua.

9.- Teresa es una nifa traviesa.

10.- Armando estd estudiando Quimica.

11.- La nina Rosita suefia con conocer el mar.




12.- El jardinero vino a sembrar un drbol ayer.

13.- La arana es un animal daiino.

14.- Yo vivo en la Ciudad de Guadalajara.

15.- Los hongos venenosos producen enfermedades en los seres

Vivos.

29



CUARTA PARTE
VERSOS

VERSO 1

La paloma

Un pozo pintado vi6

una paloma sedienta;

se tir6 a él tan violenta

que contra la tabla did6.

Del golpe al suelo cay6

y alli murié de contado.

Del apetito guiado

30



por no consultar al juicio,

asi vuela al precipicio

el hombre desenfrenado.

31



VERSO 2

loba, la loba

La loba, la loba

le compr¢ al lobito

un calzon de seda

y un gorrito bonito.

La loba, la loba

se fue de paseo

con su traje rico

y su hijito feo

32



VERSO 3

Romance de Don Gato

Estaba el seiior Don Gato

en silla de oro sentado,

calzando media de seda

y zapatito calado.

Cuando llegé la noticia

que habia de ser casado

con una gatita rubia

hija de un gato dorado.

Don Gato, con la alegria,

33



subié a bailar al tejado;
tropez6 con la veleta,
y rodando vino abajo;
se rompi6 siete costillas

y la puntita del rabo.

34
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QUINTA PARTE
PROSAS
LECTURA |
nifos, los animales y las plantas.

Todos tenemos un mismo padre Dios y una misma madre: La
Tierra. Dios hace a los nifios, los animales y las plantas. Las
plantas sacan su alimento de la tierra y hacen frutos y jugos con
que viven los hombres y los animales. Entre los animales hay
algunos que auxilian y alimentan a los hombres, y los hombres,
a su vez, protegen y cuidan a muchos animales. Nifios, no hagan
sufrir a un semejante suyo. No maltraten nunca a un animal, por
humilde que sea. No dafien una planta inidtilmente y sin razon.
El que dana a quienes le hagan bien es un lobo o un malvado.
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LECTURA 2

La Ranita Verde y el Ganso

En una charca habia muchas ranas. Habia una ranita verde, que
querfa ser la rana mayor del mundo. Un dia se acercé un ganso
a beber agua. Las ranas dijeron:- jMira, mira! Esa que viene a
beber es la rana mayor que hemos visto. La ranita verde dijo:-
Van a ver cémo yo me hago mayor que ella. Y empez6 a comer
y a comer y a beber mucha agua. La ranita se hinchaba como
una pelota. Siguié comiendo y comiendo y bebiendo agua. Y se
hinché mds y mds, hasta que revent6 Las ranitas verdes son muy
lindas cuando son pequeiiitas y, nunca, por mucho que coman,
pueden llegar a ser tan grandes como los gansos.
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