NUEVAS APORTACIONES AL ESTUDIO DE LA DISLEXIA

Dr. Carlos MARTIN BRAVO

El estudio de la dislexia siempre ha resultado de una gran complejidad por ser, entre
otras razones, una caracteristica de nuestra vida fundamentada en una multitud de
niveles etioldgicos. Entendemos que la mala lectura es el punto de arranque, a niveles
conceptuales, de cOmo debe entenderse la dislexia, pero que se amplia y nosotros asi lo
hacemos, a otra serie de aspectos entre los que incluimos la alteracion en los procesos
graficos. Entendemos, del mismo modo, que tanto en la lectura como en la escritura
cuando se presentan con alteraciones, aparecen una serie de errores de tipo cualitativo
que configuran el cuadro sintomatoldgico tipico del nifio disléxico. Estos errores de
tipo cualitativo a los que nos hemos referido son, en el caso de la lectura: inversiones,
rotaciones, adiciones, omisiones, sustitucion de palabras... En cuanto a la escritura,
los errores considerados por nosotros como cualitativos, vendrian dados por: fragmen-
taciones, omisiones, uniones, transposiciones, confusion de letras por sonidos seme-
jantes y agregados... Es obvio que esta clasificacion no agota la realidad del problema,
pero si, al menos, es fiel al tipo de alteraciones que hemos detectado en una amplia
muestra de nifios de laE.G.B.

Los distintos enfoques que se han presentado histéricamente sobre la problematica
de la dislexia hacen que se amplie el radio de su dificultad. En este sentido, siempre
vimos la necesidad de efectuar miltiples esfuerzos para salir paulatinamente de este
«mare magnum» conceptual de los distintos enfoques presentados historicamente a
proposito de la dislexia. Una de las altimas aportaciones es la efectuada por el Dr.
Pérez y Pérez (1979), el cual analiza una serie de factores implicados en el aprendizaje
de la lengua escrita:

|.—Factores neurologicos
o Madurez neuroldgica
e Receptores o analizadores

2.—Factores psicologicos
e Inteligencia
e Estilo cognitivo
o Lenguaje
e Psicomotricidad
¢ Memoria
® Atencion
¢ Personalidad
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3.—Factores educacionales
e Aprendizaje adecuado
(didactica de los métodos lectores)

4.—Factores sociales
e Estimulos sociales positivos

Entendemos como positiva esta clasificacion del Dr. Dionisio Pérez y Pérez (1) enla
que estan implicados factores aparentemente tan dispares como son los aspectos
neuroldgicos o las variables sociales. Este esquema que nos presenta el Dr. D. Pérez y
Pérez esta fundamentado no solo en sus trabajos experimentales sino que, de alguna
forma, han sido contrastados por nuestros propias investigaciones.

Se comienza a vislumbrar las dificultades que surgen del intento de la clasificaciéon
de la problematica disléxica; pues, a lo largo de nuestra experiencia hemos podido
comprobar que se da desde la clasica dislexia de evolucidon que obedece a aspectos
puramente ritmicos de los niveles madurativos, hasta otro tipo de dislexias que se
sustentan en alteraciones de caracter social o afectivo. Del mismo modo, surgen otras
formas de alteraciones lecto-graficas que provienen de cierta deficiencia intelectual, de
deficiencias sensoriales, de transtornos de la personalidad o, incluso, por aspectos de
tipo educativo. Comprobamos, pues, que el abanico de las causas de las alteraciones de
la lecto-grafia es amplio y al mismo tiempo ambiguo, de ahi la necesidad de profundizar
mas en estudios experimentales que delimiten el campo conceptual y real de lo que, hoy
por hoy, en un «cajén de sastre». Es, por todo ello, por lo que vemos la necesidad de
optar, por un planteamiento globalizador que abarque los factores especificos que’
estan presentes en los problemas del aprendizaje lecto-grafico, para que de alguna
forma sepamos con mayor aproximacion donde un disléxico puede presentar sus
especificas alteraciones.

No obstante, esta linea no es mantenida por todos los autores, al aparecer una serie
de aportaciones que optan por planteamientos mas reduccionistas. Tenemos el caso de
F. Kocher (2) —Logopedista del servicio médico-pedagogico de Ginebra, 1976— que
referente a los aspectos rehabilitativos de la dislexia nos habla de que las reglas
gramaticales deben ser presentadas de forma completa, por lo que la tnica originalidad
de un reeducador de problemas disléxicos debe ubicarse, segin F. Kocher, en el
método de ensefanza.

El enfoque piagetiano para el estudio de los problemas disléxicos es otra modalidad
de acercamiento al problema de la lecto-grafia. Este enfoque es criticado y considerado
como reduccionista al alimenta una hipdtesis que por otra parte es muy interesante y
estimulante, como es la presentada por Emilia Ferreiro (3):

«...dejemos al nino escribir aunque sea en un sistema diferente del sistema
alfabético; dejémosle escribir no para que se invente su propio sistema
idiosincratico, sino para que pueda descubrirse que su sistema no es el
nuestro y para que encuentre razones validas para sustituir sus propias
hipétesis por las nuestras».

E. Ferreiro adopta una posicion en perfecta armonia con la teoria del desarrollo
cognitivo de Piaget que puede resultar positivo para entender los procesos de apropia-
cién de conocimientos insertos en el aprendizaje de la lecto-escritura. Para E. Ferreiro,
los nifios que fracasan o presentan dificultades de aprendizaje son los que se encuen-
tran en un momento avanzado y no han captado los aspectos conceptualizadores. Es de
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destacar, no obstante, que los aspectos conceptualizadores a niveles gndsicos no son
de hecho los Unicos factores que explican las «dificultades de aprendizaje» de la
lecto-escritura. Esta misma linea piagetiana es mantenida por German R. Gémez (4)
que considera a la inteligencia y su desarrollo como el medio mas adecuado para
afrontar esta problematica. G. R. Gémez parte de sus trabajos de la siguiente hipotesis:
«,por qué no aplicar los descubrimientos de Piaget al problema que nos ocupa y
obtener de esta forma conclusiones y resultados ttiles?». Consideramos que la dina-
mica de la ralidad docente es mucho mas rica y desborda, a nuestro entender, los
planteamientos reduccionistas que intenten explicar las alteraciones de la lecto-
escritura desde una sola variable, como, en este caso, es la posicion de E. Ferreiro y de
G. R. Gémez.

Es importante considerar los aspectos criticos que Cervera-Toro presentan la hora
de enmarcar su propia obra, manteniendo distancias con las aportaciones de A. Inizan,
Jefferson y M. Lobrot. Por su parte, los autores firmantes del test (5) sostienen, a
proposito de las causas de retraso en el aprendizaje de la lecto-escritura que exclu-
yendo ciertas alteraciones organicas graves en las que incluyen el retraso mental...
«todos los retrasos, dicen, en el lenguaje escrito infantil se deben a determinadas
caracteristicas de las situaciones de aprendizaje». Es evidente que este tipo de afirma-
ciones responden a una concepcion del aprendizaje caracteristico y que no explica, asi
lo entendemos nosotros, la totalidad de la riqueza etiolégica de los problemas disléxi-
cos. La tesis de Cervera-Toro queda mas clara cuando afirman de forma tasativa que:
«...laresponsabilidad en el fracaso escolar es siempre del método y por consiguiente de
quien lo elabora o aplica. La existencia de nifios dificiles implica la aplicaciéon de
técnicas inadecuadas o la intervencion de personas incapacitadas, por lo menos para la
tarea en cuestion». Segin estas afirmaciones no se salvaria ningiin método porque
todos los métodos, en mayor o menor medida, segregan un porcentaje de alumnos con
alteraciones en la lecto-escritura, al menos no conocemos ninglin trabajo experimental
que demuestre lo contrario.

Siguiendo con este abanico de interpretaciones nos parece oportuno presentar
interesantisima obra de A. A. Tomatis (6) quien ofrece la originalidad de retomar un
hilo conductor con el que intenta explicar el complicado problema de la dislexia. Para
este autor, el hilo conductor es el relacionado con el 6rgano auditivo, por lo que para
esclarecer el problema de la dislexia se debera enmarcarlo en el organo del oido,
utilizando el circuito sensorial auditivo como tnico recurso terapéutico. Esta claro que
para A. A. Tomatis, el problema de la dislexia es un problema auditivo fundamental-
mente, pues sin oido no hay verbo, sin verbo no hay escucha, sin escucha no hay
escrituray sin escritura no hay lectura, por lo que concluye que «sin oido no hay lectura
posible». Resumiendo, seglin A. A. Tomatis, diriamos que leemos con el oido por esta
serie de relaciones transferenciales que vincula el espiritu ala letra a través del oido. No
obstante, el presente autor amplia el radio de sus analisis al considerar que ya estan
presentes, de alguna manera, la raiz de los trastornos disléxicos, en lo mas profundo de
la comunicacién establecida entre la madre y el hijo en el transcurso de la vida fetal.

La dislexia para R. Muchielli (7) puede generar una personalidad inadaptada social-
mente. El trastorno disléxico es, segiin esta interpretacion, un trastorno de la relacion
por lo que se constituye un «yo» inseguro y desconcertado. A niveles escolares, el nifio
no confia en sus propios medios, en sus propias posibilidades; es como si no encontrase
su propio mundo; nota una falta de puntos de sustentacion, sus percepciones son
paupérrimas, no consigue aprender a saberse seguro con los otros y desconfia perma-
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nentemente de sus propias elaboraciones. El disléxico, por regla general, se sentira
inferior con los otros ninos; en el caso de que su nivel intelectual sea bueno, posible-
mente tendra mas a mano recursos que le solventen ciertas situaciones; si su inteligen-
cia, por el contrario, es débil, las dificultades se presentaran con un caracter insalvable.

Vemos, pues, que a lo largo de la presente exposicion no encontramos muchos
puntos de convergencia, entre los autores analizados, en los que podamos ponernos de
acuerdo para la construccion de una teoria de factores que recogiera de forma ponde-
rada cada uno de los elementos que estan implicitos directamente en los mecanismos de
lectura y de escritura. En este sentido es justo reconocer que la citada aportacion del
Dr. Dionisio Pérez y Pérez (1979) recogida al principio de este trabajo es un
intento positivo de superacion de la problematica lecto-grafica.

Distintos eslabones presentes en el mecanismo de la lectura y la escritura.

La siguiente aportacion nace de la necesidad de articular los distintos pasos o
niveles que se presentan, desde nuestra Optica, en los aprendizajes de lectura y
escritura. En las siguientes paginas haremos una exposicion de los distintos niveles que
emanan del proceso lecto-grafico y que se encuentran inspirados en la obra de A. R.
Luria y en la escuela rusa en general (8). En cuanto a los pasos o eslabones presentes en
el proceso grafico (dictado) aparecen los siguientes:

Primer paso:

El inicio del aprendizaje-grafico surge en el nifio cuando éste tiene el primer
contacto escolar. Este aprendizaje grafico presenta como punto de partida los distintos
componentes del andlisis y la sintesis tan fundamentales para la separacion de los
elementos discretos. En este primer paso, el sistema auditivo esta implicado al ser el
responsable organico del filtraje del torrente sonoro que como aluvion llega a los oidos
del nino.

Segundo paso: .

Se da una especie de «recodificacion» que viene a ser un intento de recordar las
imdgenes visuales. Obviamente se trata de analizar el papel que desempefia la memoria
visual en la escritura y lectura (porque los procesos son bastante paralelos); pues no
olvidemos que el nifio cuando oye un fonema (en el dictado, por ejemplo) debe
acoplarlo a un grafema determinado. Es en este paso donde el papel jugado por la
memoria visual es fundamental.

Tercer paso:

Una vez efectuada la union fonema-grafema (en el caso de la escritura fonografica,
fundamentalmente), el nifo en su proceso de aprendizaje debe tomar en consideracion
una serie de propiedades topograficas y topolégicas como la temporalidad y la espacia-
lidad;, porque no olvidemos que la cadena fonica se dimensiona en o a través del
tiempo, mientras que los aspectos graficos lo efectiian en la especialidad. )

Cuarto paso:

Los anteriores pasos terminan por cristalizarse en una explosion psicomotora.
Hablamos de los niveles cinestésicos tan necesarios en la lecturay en la escritura. Es lo
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que ciertos autores denominan con el término consagrado de «melodia cinética lecto-
grafica».

A.—Analisis y sintesis en el proceso lecto-grafico

Comenzamos por desarrollar mas ampliamente el esquema de los distintos pasos
que hemos recogido anteriormente. El nifio, en edad escolar, comienza el proceso
grafico altamente cualificado en el que analiza ese torrente sonoro, efectuando la
seleccion de la letra apropiada que debe representar los sonidos y disposicion de esa
letra en una secuencia légica. En cuanto a la lectura, el planteamiento seria similar. El
nifio va a dirigir su conciencia y su atencidn hacia las silabas (en el caso en que el
método lector no sea globalizador), mientras que en la escritura la direccion consciente
es hacia las letras durante los estadios tempranos del aprendizaje de la misma. Es
indudable que se siguen dando diferencias entre la lectura, escritura y lenguaje oral, al
ser este dltimo un producto fundamental de la imitacidon y la comunicacion con los
demas, mientras que el lenguaje escrito y la lectura presentan, incluso, un componente
de consciencia.

La diferencia existente entre la lectura y la escritura se fundamenta en el orden de
las etapas y es por ello, por lo que resulta comprensible que la investigacion lecto-
grafica se inicie en la valoracion de la capacidad del sujeto para efectuar el anélisis y la
sintesis auditivos, tan fundamentales en este tipo de aprendizajes. Pero, ;qué es
realmente el proceso anlitico y el sintético relacionado con la escritura y la lectura? En
cuanto al primero, hace referencia a la extraccion de los distintos fonemas del flujo
uniforme de los sonidos verbales, mientras que la sintesis se vincula a las diferentes
caracteristicas auditivas que dependen de los sonidos que le preceden y que lo siguen.
Es, en esta sintesis, donde los distintos sonidos que se presentan por las distintas letras
deben adaptarse a sus respectivos contextos. Es necesario sefalar que tanto la lectura
como la escritura son sistemas complejos en su composicién y que a niveles de
alteracion se cristalizan de forma distinta en funcion de los diferentes componentes
psicofisiologicos presentes en las sucesivas etapas de desarrollo.

A.—1 Bases psicofisiologicas de la percepcion acustica y su relacion con la lecto-grafia.

Partimos de una tesis que consideramos totalmente valida y es la de analizar la
existencia de una serie de centros en el cerebro que ponen en funcionamiento mecanis-
mos asociativos en los que se forman imagenes auditivo-visuales, auditivas y motoras,
formadoras de los aspectos de fundamentacion psicofisiologica de la escritura, la
lectura y el habla. Mas concretamente, diremos sin entrar en profundidades neuroldgi-
cas, que es el cortex auditivo, ubicado en la porcidn lateral de la region temporal
izquierda del cerebro, donde se centraliza el drgano fisiologico fundamental, para
llevar a efecto el analisis del torrente sonoro al que debe hacer frente el nifio en los
inicios de los aprendizajes de lectura y escritura.

No consideramos procedente analizar con profundidad el proceso hodoldgico de la
audicion por no ser de nuestra especifica incumbencia. No obstante, diremos que en la
hodologia auditiva (9) se presentan, al menos, una serie de drganos responsables:
comienza la via acustica en el organo de Corti, posteriormente se dan sinapsis en otro

—219—



lugar constituido por el conocido conjunto nuclear denominado «complejo olivar»; yaa
la altura del mesencéfalo, donde los mensajes sufren un filtraje selectivo, consiguiendo
- una mayor elaboracion de la informacion auditiva. Siguiendo el proceso, vemos que se
efectia la introduccion en el talamo de una serie de fibras ascendentes que reciben el
nombre 'de cuerpos geniculados, para por fin, terminar en el cortex auditivo donde se
dan fibras de proyeccion y de asociacién.

Ante la imposibilidad de prolongar el estudio psicofisioldgico del sistema auditivo
nos remitimos a la literatura especializada (10)... En esta rapida ojeada concluimos que
la importancia de esta zona estid en considerarla como el 6rgano vinculado a los
procesos de analisis y sintesis tan fundamentales en los aprendizajes de la lectura y la
escritura, como ha quedado de manifiesto. Se establece, de esta forma, una tesis que
considera que tanto en lectura como.en escritura, se necesita, en sus inicios, del anlisis
y la sintesis; pues una vez que mecanizamos el proceso lector y el grafico, los circuitos
neuroldgicos se diluyen y cambian.

A.—2 Bases psicofisiologicas de la percepcion visual y su relacion con la lecto-escritura.

Entendemos que el sistema visual esta ligado, de alguna forma, a la lecturay a la
escritura. Tenemos el caso de la escritura al dictado en el que se necesitan ciertas
capacidades visuales que configuren lo que nosotros traducimos por memoria visual.
En cuanto a la hodologia visual, tendremos que decir lo mismo que ya expresamos a
proposito de la dificultad en la hodologia auditiva. No obstante, de forma esquematica
y con la ayuda del Dr. D. Pérez y Pérez (11) presentamos las siguientes pinceladas del
camino seguido por el sistema visual: el punto de partida es el nervio Optico, para
efectuar una prolongacion hasta el quiasma dptico que es el punto de interseccion
donde la mitad de los nervios se cruzan para dirigirse al hemisferio opuesto del cerebro.
En una siguiente fase, se llega al cuerpo geniculado formado por una serie de capas que
son puntos de relevo para la informacion visual, hacia el cortex visual.

Resumiendo, diremos que el cortex visual analiza una cantidad enorme de informa-
cién, por lo que en el caso de perturbacién en el proceso de la informacién visual se vaa’
reflejar, de alguna manera, en los mecanismos de analisis y sintesis visual tan funda-
mentales en los aprendizajes lecto-grificos.

Siguiendo el planteamiento que nos habiamos marcado, pasariamos, seguidamente,
al segundo paso o eslabdn que se refiere a la recodificacién visual o memoria visual. En
este segundo paso de nuestro esquema, se nos presenta la conexion entre los sonidos
separados, por una parte y una cierta imagen visual de la letra o grafema por la otra.

B.—Recodificacion 0 memoria visual y su relacién con la lecto-escritura.

En el campo de la memoria se nos han presentado una serie de trabajos con
procedencia dispar como son los de: R. W. Gerald (1953), B. W. Agranoff (1967), Karl
H. Pribram (1969), César Flores (1973), Norman Geschwind, David Ingra, A. R. Luria
(1974), Juan Carlos Goldar (1978), Carlos Moreno... A pesar de la cantidad de autores
que han investigado sobre el tema, debemos reconocer que la memoria sigue siendo un
capitulo oscuro de la ciencia neuropsicolégica.

Lashley (12) concluye en su obra que el desvelamiento de la naturaleza material de
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la memoria sigue siendo un enigma. Fue Hyden en los afios sesenta (13) quien demostré
que el mantenimiento de un trazo de extincion previa a unaasociacion que vendria a ser
el proceso mnésico, se relacionaria con un cambio duradero en la estructura del acido
ribonucleico, descubriendo un aumento en el contenido RNA/DNA de los nicleos
citologicos. Con estas nuevas aportaciones de Hyden se podria concluir que las
moléculas RNA/DNA son transformadoras de memoria.

Hay autores que consideran que la transferencia de los estimulos al estado de
memoria de imagen se vincula estrechamente con el proceso escrito; pues en el
dictado, por ejemplo, el nifio debe escuchar el fonema para extraerlo a través del
almacenamiento que posee de los distintos grafemas; por lo que consideramos que los
estimulos percibidos son convertidos en imagenes visuales. Cuando escribimos «r»
recordamos al instante que suena de tal forma o, a la inversa, si nos llega el fonema «r»
recodificamos; es decir, recordamos una imagen visual almacenada en la memoria que
refleja el grafema «r». Por todo lo cual, podemos considerar que el proceso de recodifi-
cacion en imagen visual sirve tanto para el correcto desempeiio de lalectura como de la
escritura.

Para J. C. Goldar (14) «el reconocimiento configuracional y las asociaciones inter-
sensoriales simbolicas estan fundamentadas por los 16bulos occipitales, temporales y
parietales. En cuanto al circuito intelectual, el fundamento bioldgico aparece en el
16bulo frontal o, lo que es lo mismo, en el cerebro intelectual». La memoria o capacidad
de reconocimiento parece depender de cortezas'sensoriales asociativas. La tesis mas
corriente es la que sostiene que las cortezas son una especie de almacenes o depositos
de memorias especificas. Siguiendo esta tesis se concluye que se dan tantas memorias
como modalidades sensoriales: no hay memoria, sino memorias.

El término de «centros paraverbales» (15) se relaciona a territorios corticales
intersensoriales. Estas areas intersensoriales se ubican, entre otras, en el area de
Wernicke (centro mnésico auditivo verbal) y participan en las relaciones que se
establecen entre el sonido de las palabras y los restantes rendimientos sensoriales,
visuales y motores. Los centros paraverbales son centros mnésicos de la significacion
o fundamentos ontologicos de las modalidades simbélicas de lo ideal.

En el caso de la escritura participan conexiones de otros centros paraverbales (area
37) y la grafica (area 39). Desde el area 39 de Brodmann salen fibras parieto-frontales en
direccion al area motora en general; pues no olvidemos que la escritura se puede llevar
a efecto con cualquier parte del cuerpo: con la boca, con los pies... por lo que a niveles
motores, la escritura no es patrimonio exclusivo de la mano. Una vez que se ha
efectuado la union del fonema-grafema, el nifio debe tomar en consideracion una serie
de propiedades topoldgicas; propiedades que fundamentalmente se reducen a la espa-
cialidad y la temporalidad.

C.—Propiedadeés topoldgicas (temporalidad y espacialidad) presentes en lalecturay la
escritura. ‘

Indudablemente hay aspectos que estan muy vinculados a la espacialidad y tempo-
ralidad, como sou los componentes de lateralizacion (derecha-izquierda, en un mismo
punto), el esquema corporal o la misma psicomotricidad. En realidad, todos estos
aspectos son muy solidarios en los primeros compases de nuestra existencia, con el
desarrollo de la inteligencia (16), segin ciertos autores. Hemos de aclarar que, tanto la
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problematica de la temporalidad, como de la espacialidad para Gesell y J. Giordano (17)
se presentan dentro de unos niveles madurativos en los que el nifio intentara salvar su
egocentrismo para ir paulatinamente adentrandose en el mundo de las representacio-
nes como es el caso del lenguaje oral, la escritura y la lectura. Estos mismos autores
consideran la imposibilidad de una cierta captacion de la lecto-escritura antes de los
cinco anos, pues todo el periodo sensoriomotor y gran parte del preoperacional, el
espacio es vivido pero alin no es representado de forma pura. Es indudable, en este
caso, de la existencia de una ciefta representacion en el periodo indicado, y que seria
interesante matizar en ciertos casos individualizados y en ciertos niveles de generali-
dad. :

Es importante senalar la necesidad de una correcta organizacion espacial y tempo-
ral para la adquisicion de los aprendizajes de la lecto-escritura (Fabian 1945, Godfrind
1959). Para Mucchielli (18), el producto de la orientacion espacio-temporal lograda a
niveles vivenciales y de la inteligencia analitica son datos inmediatos de la orientacion.
Por lo que si la orientacion no se ha logrado a niveles afectivos o sincréticos, la
inteligencia de tipo analitico no podra concluir la tarea mediante la estructuracion
espacio-temporal. Para este autor es aqui donde se explica que se den nifios inteligentes
pero, al no poder realizar la estructura espacio-tiempo, aparecen como nifos disléxi-
cos.

En el capitulo dedicado a las alteraciones de espacialidad y temporalidad presentes
en los ninos insertos en los aprendizajes lecto-graficos, hemos detectado que cometen
con mas facilidad errores del tipo de distorsion de letras, confusion de letras. En cuanto
a la desorientacion temporal, hemos observado que se vinculan con mayor facilidad
errores del tipo de distorsion de letras, confusion de letras. En cuanto a la desorienta-
cién en la temporalidad, aparecen con mayor facilidad errores del tipo de orden de
sucesion de los sonidos que configuran una palabra y manifiestan, en este caso,
dificultades para adquirir el anlisis y la sintesis que estan presentes en el proceso
lecto-grafico.

Los aspectos anteriormente senalados (del analisis y la sintesis) son necesarios,
puesto que todas las percepciones se relacionan con el tiempo y el espacio como es el
caso de un nino que se enfrenta a una hoja de cuaderno y es impresionado en cuanto a
su tamano, color... Las letras que el nino traza le van a exigir ciertos conocimientos
perceptuales que se refieren al tiempo (colocacion de la letra, direccion de los traza-
dos). Estas percepciones son captadas de forma compleja por lo que se hace necesario
analizar y sintetizar. Es por ello, por lo que se establecen vinculos estrechos entre la
utilizacion del analisis y la sintesis en la espacialidad y la temporalidad. Es cuando el
nino, como ya hemos visto, que comienza el aprendizaje de la escrituraal dictado, debe
efectuar el analisis de la composicion sonora que es como separar los distintos elemen-
tos discretos del flujo sonoro.

Resumiendo, diremos que la orientacion en el espacio se fundamenta en coordena-
das tales como: «arriba», «abajo», «derecha», «izquierda». En cuanto a la percepcién
visual, aspecto fundamental en la orientacion espacial, tiene en cuenta los movimientos
diferenciados de los 0jos que participan en el analisis y la sintesis vestibular, asi como
las senales cinestésicas que vienen de la mano directora. Los pasos o eslabones
anteriores que ya hemos considerado, terminan por cristalizarse en una explosion
psicomotora esencial en el proceso grafico-lector.

—222—



D.—Aspectos psicomotores presentes en la lecto-grafia

Es siempre dificil conceptualizar con claridad el término de psicomotricidad. La
primera aproximacion conceptual de la psicomotricidad nos la ofrece Krathwohl,
diciéndonos que es una rama de la ciencia que trata de explicar las actividades
manipulativas y motoras; actos que, por otra parte, exigen una coordinacién neuro-
muscular. A. J. Harrow (19) nos dice que el educador que desee lograr. el mejor
desarrollo de sus alumnos debe procurar que cada uno de ellos consiga descubrir la
maxima eficacia en sus movimientos.

M. G. Herman (20) manifiesta que uno de los capitulos mas interesantes en la
actualidad psicomotriz esta relacionado con la comunicacion y el cuerpo, pues es
interesante descifrar como puede comunicarse este tltimo sin necesidad de recurrir al
lenguaje. M. Yela (21) desde una dptica fenomenolégica, nos habla del cuerpo y la
conciencia que no es cuerpo ni conciencia, sino consciente y corpéreo. El movimiento,
nos dice el Dr. Yela, puede ser creacion y hallazgo, cauce de catarsis, dominio de si
mismo, espectaculo, drama. De ahi viene todo: la personalidad y el crecimiento. En el
campo de la psiquiatria, la psicomotricidad presenta cada vez mayor importancia. En
este sentido nos habla Mariana Rosati (22), pues la racionatidad y la conquista del «<ego»
tienen necesidad de restablecer la unidad del cuerpo y alma, una consonante participa-
¢ién al mundo, a partir de su propio cuerpo.

Ante esta diversidad de exposiciones conceptuales de la psicomotricidad compro-
bamos su gran complejidad. Es evidente, por otra parte, que tanto la escritura como la
lectura requieren el compromiso del movimiento: movimiento de la boca (en la lec-
tura), de la lengua (en el habla) y de la mano (en la escritura). La mayor parte de los
autores que se han dedicado a este tema consideran que el proceso motor es vital en la
captacion de los aprendizajes lecto-graficos.

En el capitulo de las alteraciones psicomotoras, J. de Ajuriaguerra (23) nos propor-
ciona una conocida clasificacion de alteraciones de la organizacién psicomotriz que
nosotros vamos a intentar ratificar en unos casos, o matizar en otros, con aportaciones
emanadas de nuestro propio trabajo experimental. J. de Ajuriaguerra nos habla de:

— Débiles motores:
Las alteraciones grafomotoras de los sujetos alterados se relacionan con trastornos de
la motricidad general. Dentro de este grupo estan los paratdnicos que se presentan con
una cierta imposibilidad de relajamiento, se colocan en estado de alerta frente al «otro».
Sucede como si la simple presencia de una persona les bloqueara el proceso motorde la
escritura y no consiguieran controlar el movimiento grafico por lo que producen las
letras desconectadas, distorsionadas y con ligeras abolladuras.

— Los asténicos e hiperextensibles:

En cuanto a los primeros, vienen a ser lo que H. Wallon(24) denomina como «el defecto
de estabilizacion postural». El troncoy la cabeza presentan oscilaciones muy pequerias
pero continuas «bordeando la posicién virtual de equilibrio». Es dificil trazar una
frontera clara entre los distintos trastornos; en el caso de los asténicos vemos que se
presentan con una cierta vacilacion del conjunto del cuerpo y pequeios movimientos
involuntarios que conducen a una falta de fijacion de la mano: «da tumbos», «vacila»,
«rueda» en cada palabra, como dice el mismo Wallon se da una falta de estabilidad
postural que desarrolla gestos «parisitos sin objeto».
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En nuestro estudio experimental, hemos encontrado algunos casos que presentan
estas caracteristicas sefaladas por Ajuriaguerra: pequenos temblores, movimientos
lentos durante la escritura. En cuanto a los nifios hiperextensibles, su grafismo se
presenta muy flojo y relajado, muy inclinado y anguloso; son nifios por regla general
inestables y fatigables.

— Se da un tercer grupo de nifos con lesiones neuroldgicas y alteraciones conjun-
tas en la escritura. Este tipo de ninos, segiin Ajuriaguerra, presentan una lentitud. una
transpiracion considerable, posicion segmentaria, deficiente en general. Dentro de este
grupo, estarian los ninos hemipléjicos y los atetdsicos. Estos Gltimos presentan trastor-
nos de origen nervioso caracterizado por los movimientos continuos involuntarios
bastante lentos sobre todo en los dedos y en la mano. En cuanto a los hemipléjicos, el
origen de su dificultad grafica esta en las perturbaciones debidas a la ausencia de
«colaboracion» durante la escritura.

Aportaciones experimentales al estudio de la dislexia

En el estudio experimental hemos procurado que la muestra elegida fuera lo mas
representativa posible del espectro social-educativo de la E.G.B. en su primera etapa.
En este sentido hemos tenido en cuenta variables sociales, culturales y econdmicas que
estan desgranadas y clarificadas a lo largo de las trescientas paginas, mas o menos, de la
parte experimental de nuestro trabajo de investigacion. De los 205 nifos estudiados que
configuran la totalidad de la muestra, tenemos que 103 pertenecen al Colegio Nacional
Gesta (Oviedo), situado en un lugar céntrico y rodeado de Facultades y Escuelas
Universitarias. Estos nifics son de clase media-alta y sus padres estan, normalmente,
vinculados a estamentos culturales y sociales superiores, dentro del espectro social
analizado.

En cuanto a los otros 102 alumnos restantes que componen la otra mitad de la
muestra, pertenecen a un estrato social marcadamente distinto al anterior. Estos nifios
son del Colegio Nacional de Ventanielles (Oviedo), que es un barrio marginal de la
misma ciudad, configurado por una clase social media-baja.

" Encuanto a los instrumentos utilizados y dada la limitacién de espacio, nos vemos
obligados a enunciarlos solamente:

— Test de inteligencia: Raven Infantil. Escalas A, aB y B en color y Test de
Aptitudes Escolares n.° 1 (T.E.A. 1).

— Registro de lectura:
Lectura de letras minisculas y mayusculas, lectura de silabas, lectura de palabrasy
lectura del texto adecuado a su nivel escolar.

— Registro de escritura:
Copia de silabas, letras y frases. Aplicacion de un dictado adecuado a su nivel
escolar.

De los resultados obtenidos en los registros de lectura y escritura, hemos efectuado

una distribucion cuantitativa de los distintos errores (graves) cometidos en los aprendi-
zajes que analizamos y que reflejamos a continuacion en la siguiente tabla:
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A partir de aqui, hemos trabajado solamente con los casos seleccionados que
aparecen en la tabla indicada. Estos ninos seleccionados presentan unos perfiles
alterantes en la lecto-grafia que consideramos son merecedores de una investigacion
aparte. Estos casos especiales son 38 de 1os 205 nifios del total de la muestra, alos que
hemos dedicado un tratamiento exploratorio exhaustivo. Los instrumentos que hemos
utilizado en el estudio de estos casos han sido los siguientes:

— Escala de McCarthy de Aptitudes y Psicomotricidad para nifios, formada por 18
subtests que cofiguran las escalas de tipo verbal, perceptivo-manipulativo, numérica,
general cognitiva, de memoria y de motricidad.

— Se aplicé el test Guestaltico Visomotor para niflos (Bender Infantil), teniendo en
cuenta su escala de madurez, los indicadores de lesion cerebral y, en alguna medida, las
aportaciones de los indicadores emocionales.

— Se utilizo el test de la familia.

— Dentro de la Optica de personalidad, aplicamos a los 38 nifios seleccionados, el
C.A.T. con resultados satisfactorios.

Con esta serie de instrumentos, hemos trabajado a lo largo de varios afos; de todo
ello hemos extraido una serie de conclusiones que vamos a exponer a continuacién y
con las que vamos a dar por finalizado el presente trabajo:

Primera conclusién

La extraccion social «<marca» en los aprendizajes lecto-graficos. Queda de mani-
fiesto, y nosotros asi lo hemos comprobado, que aquellos ambientes familiares donde
los niveles de incentivo y motivacion por los aspectos culturales estan presentes,
posibilitan que los nifios de estos climas respondan mas positivamente y con mayor
rapidez a la captacidén de los aprendizajes lecto-graficos.

Segunda conclusién

Parece evidente, y asi esta demostrado en nuestra experimentaciéon, que ambientes
familiares con una marcada ausencia de estimulaciones y gratificaciones culturales
provocan la existencia de una mayor cantidad de nifios que presentan dificultades,
primeramente, en el dominio correcto del lenguaje oral y luego en los aprendizajes
lecto-graficos.

Tercera conclusion

De los 38 casos seleccionados, once de ellos (el 28,9%) presentan, al mismo tiempo,
problemas mas o menos acusados de déficit en el lenguaje oral. Es por lo que conclui-
mos que los aspectos sociolingiiisticos condicionan los fracasos escolares. Un tercio de
los casos seleccionados presentan problemas de articulacion, expresién verbal alte-
rada que consideramos como «causas» que explican las dificultades tenidas en la
lecto-escritura.

Cuarta conclusion
Once son los casos, también, de los 38 seleccionados que presentan problemas lecto-
graficos y, al mismo tiempo, se vinculan a aspectos deficitarios de audicion o memoria
autidiva-visual. Lo dicho supone concluir que dentro de los casos seleccionados, al
menos un tercio de ellos presentan con cierta claridad una variable etiopatolégica que
nosotros consideramos que explica las deficiencias en lectura y escritura: alteracion de
la percepcion y/o memoria auditiva.
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Quinta conclusion

Entendemos que las omisiones (error frecuentemente cometido en la lectura de los
casos seleccionados) se produce primero por falta de sincronizacion entre los elemen-
tos estudiados (lo grafico-sonico) y, segundo, porque en ese lapsus de tiempo entre la
vision del grafismo y la sonorizacion del mismo intervienen elementos de bloqueo de
tipo auditivo; siendo esta Gltima observacion la conclusion mas pertinente de los casos
senalados anteriormente.

Sexta conclusion

Parece indudable que la confusion de letras por sonido semejante es el error mas
frecuente cometido en la escritura. Concluimos que en este error, ¢l trazo distintivo
que individualiza y hace propio los sonidos de una letra a otra, pero que son aclistica-
mente proximas, se presenta con debilidad e insuficiencia en su remarcado y, por lo
tanto, poco significativo. Resultando de todo ello, que la confusion de letras por
sonidos semejantes es posible por el poco acoplo o reforzamiento en la relacion
visual-auditiva.

Séptima conclusién

En cuanto a la relacion entre inteligencia y lectura, concluimos que una buena
capacidad lectora va acompanada, de forma significativa, de una correcta capacidad
intelectual; es decir, el nifio que presenta una buena madurez intelectual tiene de la
misma forma una buena capacidad lectora. en gran parte de los casos. En cuanto a la
relacion entre inteligencia y escritura, podemos concluir que a niveles generales se da
un aspecto incuestionable y es que la buena capacidad en la escritura va acompanada,
de forma significativa, de una capacidad intelectural correcta.

Octava conclusion

El trabajo experimental efectuado con los ninos seleccionados nos hace concluir
que efectivamente, la inteligencia parece ser un factor importante que de alguna
manera esta inserto en los aprendizajes lecto-graficos, pero eso no quita para que no
consideremos a la inteligencia como factor Gnico en la explicacion de ciertos casos. De
los 38 casos seleccionados, al menos seis de ellos son los que se inclinarian hacia esta
segunda tesis; es decir, que en alguna medida se dan ninos que, presentando una buena
capacidad intelectual, ofrecen, al mismo tiempo, problemas lecto-grificos.
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