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RESUMEN 

En este trabajo de investigación teórica, se plantea como -

problema, el determinar, s i la identificación de subtipos -

de dislexia proporciona información básica y esencial que 

nos permita conocer las características de los subtipos y a 

partir de esos conocimientos recomendar los procedimientos . 

educativos adecuados. 

En este trabajo también se hacen varias preguntas. 

Se utilizan como fuentes: libros, revistas y artículos (al-

gunos inéditos) especializados en el tema, de investigado--

res norteamericanos y latinoamericarios. 

Como conclusión fundamental se destaca la complejidad de la 

dislexia y el desacuerdo existente entre los investigadores 

sobre la etiología del problema. 

Se señala también que esa complejidad se debe fundamental--

mente a que está involucrada la lectur~ proceso que es seña 

lado por investigadores como muy complejo también y que re­

quiere el desarrollo concertado , la interacción de habili-

dades del pensamiento, conductas visuales y auditivas, ha-

bilidades grafofonéticas y destrezas lingüísticas. 

, 
Se destacan las implicaciones que para la educación de los-

niños disléxicos, ti e ne la identificación de subtipos. 

Se resalta también la necesidad de investigaciones latino -



americanas dirigidas a comprobar la existencia o no de dife 

rencias en la dislexia entre niños de habla hispana y de ha 

bla inglesa. 

Entre las recomendaciones se señalan la necesidad de cam- -

bios estructurales en los procedimientos de atención utili­

zados por el psicólogo que trabaja en el área de las difi-­

cultades de lectura, en Panamá. Así como también la urgen-­

cía del perfeccionamiento continuo en este campo. 

Por último se recomienda la estandarización de las pruebas 

usadas en el proceso evaluativo de estos niños, y la cons-­

trucción de pruebas de lectura de acuerdo a las caracterís­

ticas socioculturales de la población panameña. 
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INTRODUCC ION 

La dislexia es un problema serio y muy complejo que ha sido 

y es tema de estudio por parte de diferentes especialistas 

con diversos enfoques. Quizás la razón básica por la que la 

dislexia recibe tanta atención radica en las limitaciones -

que impone al hombre el no saber leer. 

Históricamente, la dislexia se conoce desde el siglo pasado, 

cuando los neurólogos la describieron asociada a las afasias. 

Sin embargo, el estudio detallado de ella se observó en es­

te siglo, especialmente a partir de los afios SO. Y ella ha 

sido explicada en términos de alteraciones de procesos vis~ 

perceptuales, auditivos, motores, deficiencias psicolingüí~ 

ticas, etc. Todo esto en base a las conceptualizaciones a -

las que estaban adheridos los investigadores o en función -

de la teoría que dominaba el campo en ese momento preciso. 

Y así vemos aparecer en el panorama dos grandes líneas de -

investigación que dejaron sentir sus puntos de vista: el m~ 

delo del síndrome único y el modelo del síndrome múltiple. 

El denominador común en el primero, reside en la postula- -

ción de una sola causa en la etiología de la dislexia. Y 

por otro lado los favorecedores del síndrome múltiple enfa­

tizan la multicausalidad en dicha etiología. Sin embargo, a 

pesar de que la línea de investigación del síndrome único -

dominó el campo en la década de los sesenta-setenta, hubo -
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voces disidentes, de clínicos y educadores que señalaron 

características diferente s en los niños disléxicos. Desafor 

tunadamente, el peso de la corriente que prevalecía en esos 

momentos fue mayor, pero esas voces no se perdieron, ya que 

los investigadores del modelo del síndrome múltiple acogie­

ron sus observaciones e iniciarbn la búsqueda de subtipos.­

Las primeras de ellos se hicieron en base a características 

clínicas y posteriormente los investigadores en el área de 

la relación cerebro-conducta buscaron empíricamente subti-­

pos válidos y confiables de dificultades específicas de le~ 

tura. Se puede señalar que diversos factores contribuyeron 

a la búsqueda de subtipos, pero fundamentalmente hay que 

destacar por un lado los conocimientos logrados en relación 

a las funciones superiores y la complejidad del proceso de 

lectura. Y por el otro lado, el desarrollo de la tecnología 

computarizada que permitió el manejo de múltiples variables. 

El cúmulo de observaciones recogidas por los investigadores 

de los dos modelos prevalecientes se palpa claramente en la 

gran cantidad de tipos de dislexia descritas, la que desa-­

fortunadamente en muchas ocas.iones en vez de aclarar, gene­

ra más confusión tanto a especialistas como a neófitos. Y -

hoy día observamos la popularización del término, el que es 

usado muchas veces de manera laxa, para designar situacio-­

nes de no aprendizaje de la lectura que pudieran ser motiva 

dos por otras causas. Y se olvida con frecuencia la comple­

jidad de esta entidad, porque, si bien es cierto que a sirn-
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p le vis t a observamo s la alteración del aprendi za j e e scola r 

de la lectura, hay que recalcar que ésta descansa en la ac­

tividad de las funciones cerebrales superiores. 

De lo anterior se deduce que la atención del niño con difi­

cultades específicas de la lectura, no es posible sin un co 

nacimiento a fondo del proceso normal de lectura, de las 

funciones cerebrales superiores, y de cómo pueden éstas ser 

alteradas. La atención del niño con dificultades de lectura 

se ve imposibilitado, si muestra conocimientos al respecto < 
son simples y superficiales y ésto repercutirá seriamente -

en los niños que tratamos. 

El especialista que se dedica a la atención de niños <lis-­

léxicos o con dificultades de lectura debe saber, tal como 

lo señala Critchley y Critchley (1978) que la dislexia no -

e.s un tópico simple, que antes que todo, está su compleji-­

dad y cuando ésta es estudiada profundamente surgen más pr~ 

guntas que respuestas. 

Tal como se señala en líneas anteriores, el conocimiento 

nos puede proporcionar las herramientas necesarias para dar 

una mejor atención a la población de niños con dificultades 

específicas de lectura. La revisión y la renovación de nue~ 

tros conocimientos es lo que nos permitirá ampliar nuestros 

horizontes y a la vez proporcionarle al niño con dificulta­

des de lectura las oportunidades para un mejor mañana. 

Este trabajo de revisión teórica pretende contribuir median 
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te s u modesta apor t ación a un mayo r y mej or conocimiento so 

bre la dislex ia y pre tende invi tar a la revisión de las con 

ceptuali zaciones pre via s y que han servido a psi cólogos clí 

nicos, educativos y a otros especialistas, como marco de re 

ferencia hasta el presente, en la atención de nifios con di­

ficultades específicas de lectura. 

La revisión teórica nos lleva a sefilar que el avance tecno­

lógico y científico ha permitido la investigación en la bús 

queda de subtipos de dificultades de aprend"izaje de la lec­

tura y esto nos da la oportunidad de vislumbrar una nueva -

perspectiva para la comprensión global de los nifios con es­

te problema. 

En este trabajo de revisión teórica, a partir del problema 

central se plantean una serie de preguntas a las cuales se 

trata de dar respuestas. 

En este trabajo se utiliza como referencia teórica el punto 

de vista neuropsicológico especialmente lo expuesto por Lu­

ria, (1966) en relación a las etapas del lenguaje y al pro­

ceso de lectura. 

Este trabajo de revisión teórica tiene objetivos generales 

y específicos. Entre los generales es importante destacar -

que aunque en el momento actual de las investigaciones no 

existen respuestas definit i vas al problema de la dislexia -

la actuali zación de lo s conocimientos permite a l profes i o-­

nal que traba j a con este tipo de poblac i ón brinda r una me j or 
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atención. Invitar a la revisión y la actualiz ación de los -

conocimientos constituye uno de los obj e tivos generales de 

este trabajo. 

Como objetivo específico, esta investigación conlleva reco­

mendaciones a las autoridades de salud y educativos de mi -

país (Panamá), en relación a cambios estructurales en los -

procedimientos de atención al niño que presenta dificulta-­

des específicas de lectura, así como la revisión de los pr~ 

gramas de formación de docentes. 

Este trabajo de revisión teórica , consta de tres capítulos, 

metodología, conclusiones generales y recomendaciones. 

En el capítulo I, Consideraciones generales sobre el desarr~ 

llo del lenguajeJ se da un vistazo general sobre el origen 

social del lenguaje, y se enfatiza sobre el punto de vista 

neuropsicológico en relación al desarrollo del mismo. Se da 

especial énfasis a los postulados de Luria, (1966) sobre es 

te tópico. 

En el capítulo II, Acercamiento neuropsicológico a la com-­

prensión del proceso de lectura, se describe el proceso de 

lectura, y se señala la importancia del conocimiento del 

mismo, libre de patología, para poder entender el proceso 

alterado. 

En el capítulo III, Conceptualizaciones generales sobre la 

dislexia, se incluyen sus secciones y el resumen. Dichas 

secciones son: Definiciones de dislexia; el modelo del sin-
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drome múltiple; investigaciones latinoamericanas sobre dis­

lexia; consideracione s sobre procedimientos de tratamiento 

en la dislexia. 

En la metodología incluimos ocho subdivisiones: problema, -

objetivos generales, objetivos específicos, preguntas, re-­

sultados, conclusiones generales y recomendaciones. Por úl­

timo se incluye la bibliografía. 



I ANTECEDENTES 



CAPITULO I 

CONSIDERACIONES GENERALES SOBRE LA 

ADQUISICION DEL LENGUAJE 



PANORAMA GENERAL 
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El lengua je, en sus dos mo dalidades , ora l y escri t a , e s un 

comple j o de destre zas simbólicas (Luria, 1966, 19 78, 1980). 

La historia social del lenguaj e nos lleva a conocer que és­

te empe zó a desarrollarse en la sociedad primitiva, como me 

dio de comunicación. En dichas sociedades, el "gesto sefiali_ 

zador y ciertas actividades laborables, que eran represent~ 

das por algunos movimientos abreviados" (Luria, 1978), con~ 

tituían las formas usuales a las que los hombres recurrían 

para comunicarse entre sí. Por lo tanto, esa forma de comu­

nicación sólo podía ser entendida en una situación dada, y 

fuera de ella no tenía significado. 

Hubo de transcurrir un período muy largo para que aparecie­

ra el lenguaje verbal, y se hizo entonces la separación en­

tre gesto y sonido. Y aún en los estadios primarios (estos 

sonidos), hacían referencia a objetos y situaci6nes pricti­

cas y concretas (Luria, 1978). 

En la fase inicial del desarrollo del lenguaje verbal, hay 

dos aspectos que constituyen la base psicológica de todos -

los procesos verbales, estos son: a) al aspecto nominativo, 

"que se reduce a la designación de un objeto o concepto de­

finido"; b) el aspecto predicativo, "que consiste en el he­

cho de que una palabra o frase designativa dada comunique -

alguna idea, se refiere a alguna actividad concreta y adop­

te el significado correspondiente (Luria, 1966, 19 78). 

Históricamente, el lenguaje a lcan za su compleja estructura 
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f oné t i ca , l éx ica y gr ama t ica l y se conv ierte progresivamen­

te en un sistema independiente de códigos, con el desarro-­

llo del lenguaje escrito, cuando el pensamiento llegó a ex ­

presarse por completo (Luria, 1966). 

Estas breves reseñas acerca del origen social del lenguaje 

sirven de base para enfatizar que de ninguna manera es posi 

ble considerar "al lenguaje como una facultad psicológica -

relativamente simple que puede ser localizada en ciertos 

centros especiales". "Lo que fue social en sus orígenes no 

puede ser simple" (Luria, 1966). 

El lenguaje es un sistema funcional muy complejo. La adqui­

sición del lenguaje va en íntima relación con la maduración 

del sistema nervioso, y entre sus características están que 

sólo puede adquirirse debido a la influencia social y en d~ 

pendencia a los estímulos lingüísticos que rodean al niño. 

Luria (1966) concibe el desarrollo del lenguaje, especial-­

mente en el dominio del vocabulario, como un proceso de asl 

milación, de la lengua desarrollada que usa el adulto, pero 

destaca que el niño no asimila el vocablo de la misma mane­

ra como son emitidos por el adulto. "La catalogación objeti 

va precisa de la palabra dada se realiza por etapas". 

En la conceptualización de Luria (1980) sobre la adquisi- -

ción del lenguaje, hay por lo menos tres características im 

portantes: la asimilación, la catalogación objetiva precisa 

de las palabras y los influjos extraverbales. 
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Cuando Luria habla de catalogación objetiva precisa de las 

palabras se está refiriendo a que la palabra se usa para d~ 

signar el objeto globalmente considerado, y cuando expresa 

la falta de catalogación objetiva precisa, implica que sólo 

está designando rasgos sueltos. Ahora, cuando habla de in-­

flujos extraverbales se refiere a la situación en que se da 

la palabra y los componentes de esa situación. 

Para Luria, esta adquisición del lenguaje se da por etapas, 

las primeras de las cuales se inician a fines del primer año, 

y en ella el niño "percibe las palabras como componentes de 

una situación global, que incluye en su estructura influjos 

extraverbales". Dicho de otra manera, las palabras sólo po­

drán ser percibidas por el niño si en la situación dada hay 

algunos componentes como son postura determinada, que pro-­

venga de determinada persona, cierto tono y acompañado de -

un gesto determinado. Si alguno de estos elementos está ex­

cluido, el niño no responderá a la palabra de manera corree 

ta. 

En la siguiente etapa, la que se establece a mediados del -

segundo año, el niño, al escuchar una palabra dada, respon­

derá con gestos y acciones, pero aún en esta etapa la pala­

bra no designa un objeto o situación específica. 

La característica de la etapa siguiente está en que el niño 

sigue respondiendo a ciertas señales, y la palabra ya comie~ 

za a adquirir ciertos'1ndicios de auténtico sistema de sig-
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nos" (Luri a , 1980), pero sin des i gn a r todav í a objetos , "si ­

no sólo rasgos de ést e que el niño valora como portadores -

de la información es enc ial " . 

Ya para fines del segundo año, se pierde el carácter difuso 

de los vocablos y aparece la estructura diferenciada de la 

palabra. "Surgen los sufijos que dan a la palabra un signi­

ficado preciso". 

A partir de esta etapa hay un aumento en el vocabulario del 

niño y aparecen las palabras morfológicamente diferenciadas. 

Todo esto ocurre a fines del segundo año y principios del -

tercero. 

Es entre los tres y cuatro años que aparece el "período de 

creatividad léxica", y es cuando el niño percibe las carac­

terísticas propias de la palabra y comienza a formar voca-­

blos. 

Siguiendo el modelo de adquisición de lenguaje propuesto 

por Luria (1966), encontramos que en los niños entre los 

tres y cinco años el proceso asimilativo de catalogación ob 

jetiva de las palabras siguen teniendo un carácter concreto, 

y el niño comienza a interpretar el sentido figurado de las 

palabras. 

Ya en las edades de cinco a seis años, se observa aun el 

predominio figurati vo y concreto de la palabra ; al finali - ­

zar este "proceso asimilativo de la composición morfológica 

de la palabra", después de un largo y complejo camino, se -
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da paso el proceso de desarroll o interno de la estructura 

semántica de la palabra, lo que ocurre en los niños de edad 

preescolar y escolar. 

Esta secuencia en el desarrollo del lenguaje propuesta por 

Luria (1980), indica que no todas las habilidades de lengu~ 

je están completamente desarrolladas para cuando el niño i­

nicia su experiencia lectora. Muchas de las habilidades re­

queridas aparecen alrededor de los siete años y Luria (198~, 

sugiere la conexión entre el desarrollo de las habilidades 

de lenguaje y la maduración de la unión del temporal-parie­

tal y occipital en el hemisferio del lenguaje dominante. 

Las diferentes etapas de adquisición del lenguaje reflejan 

los cambios madurativos que ocurren en la corteza cerebral, 

requisito éste que es fundamental para que el aprendizaje -

del lenguaje se realice en íntima interacción con el medio 

ambiente. 

Ardila (1985) señala que "el aumento del repertorio verbal 

supone la maduración del lóbulo temporal. La asimilación de 

la gramática va en íntima relación al grado de automatiza-­

ción del lenguaje oral y de alguna manera depende de la ma­

duración del área de Broca". (pág. 7) 

El conocimiento de las diferentes etapas de adquisición del 

lenguaje nos da las pautas para detectar cuando están ocu-­

rriendo dificultades significativas, ya que siempre "que 

existan problemas en el reconocimiento o producción del len 
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guaje oral como consecuencia de algún tipo de daño o disfun 

ción cerebral aparecerán necesariamente algunos tipos de 

cambios en el sistema de lecto-escritura: por confusiones -

fonológicas, por fallas en la memoria verbal, por mala se-­

lección de palabras, por imposibilidad para comprender y -

producir oraciones complejas, p6r cambios articulatorios, -

por desautomatización y agramatismo" (Ardila, 1985). 

Por último, la importancia de la adquisición del lenguaje -

oral en sus diferentes etapas o niveles, es evidente, por-­

que éste constituye el requisito previo para el aprendizaje 

de la lecto-escritura. 
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RESUMEN 

En este capítulo, se parte de breves consideraciones sobre 

el origen social del lenguaje, para enfatizar la compleji-­

dad del mismo y señalar la imposibilidad de que pueda ser -

circunscrito a un centro específico en la corteza cerebral. 

Asimismo, se señalan las concepciones de Luria, (1966, 1978, 

1980) sobre el desarrollo del lenguaje, especialmente en el 

dominio del vocabulario. En ella, se destacan tres elemen-­

tos importantes a saber: 

a) asimilación, b) catalogación objetiva precisa de las pa­

labras), c) influjos extraverbales. Las etapas de adquisi-­

ción del lenguaje postuladas por Luria, (1966) parecen resu 

mir el origen social del lenguaje. 

Se hace referencia acerca de la relación entre la madura- -

ción de la corteza cerebral y la adquisición de diferentes 

aspectos del lenguaje. Se destaca cómo el conocimiento de -

las diferentes etapas del lenguaje nos dan las pautas para 

conocer cuándo pueden ocurrir desviaciones significativas, -

cómo ellas pueden afectar la adquisición de la lecto-escri­

tura. 

Por último, se enfatiza en la importancia que tiene la ad-­

quisición del lenguaje en sus diferentes niveles porque és­

te constituye la base requerida para lograr el aprendizaje 

de la lecto-escritura. 



CAPITULO II 

ACERCAMIENTO NEUROPSICOLOGICO A LA 

COMPRENSION DEL PROCESO DE LECTURA 
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La lectura constituy e una f orma particular del lenguaje re­

ceptivo (Luria, 1966), y por lo tanto, exclusivamente huma­

na. Saber leer lleva a la adquisición del conocimiento y a 

la transformación del hombre. 

La lectura es un sistema funcional complejo entendido éste 

como un patrón de cooperación entre distintas áreas del cere 

bro que resultan en determinada conducta (Golden y Ander-­

son, 1981). De lo anterior se extrae que no existe uncen-­

tro específico de la lectura. 

La lectura supone que el nivel de maduración del sistema 

nervioso sea el adecuado para que pueda facilitar este apre~ 

dizaje. Ya Vygotski, 1934, 1956, 1960, había sefialado que -

los componentes de un sistema funcional dado pueden cambiar 

en los diferentes estadios de su desarrollo o como resulta­

do de circunstancias patológicas (Luría, 1966). 

Luria (1966, 1978), señala que la característica fundamen-­

tal, tanto en la escritura como en la lectura, radica en 

que ambas se desarrollan de un estadio consciente y la ca-­

racterística distintiva de la lectura está en que al lector 

le son suministradas las letras y el debe poner los fonemas 

correspondientes. 

Para Ardila (1985), la lectura envuelve los siguientes as-­

pectas: 1) el conocimiento de un sistema de símbolos visua­

les; 2) el conocimiento de un sistema de equivalencia entre 

grafemas y fonemas; 3) la posibilidad de percibir secuencial 
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mente ; 4) el conocimiento de l va lor espacial y organi zación 

en el espacio del sistema de símbolos visuales. Todos estos 

aspectos van unidos al tra bajo que se reali za en el recono­

cimiento del lengua je oral, tanto como discriminación fono­

lógica, memoria verbal, asociaciones morfolexicales, etc. 

Cuando el lector, ante el material escrito, pone los fone-­

mas correspondientes inicia el proceso de decodificación el 

que consiste en "convertir el lenguaje impreso en lenguaje 

hablado significativo" (Ostrosky y colaboradores, 1985). 

El lector puede lograr la identificación de las palabras me 

diante cuatro técnicas: a) reconocimiento global de las pa­

labras, b) contexto, c) análisis estructural, y d) análisis 

fonético (Ostrosky y colaboradores, 1985). 

La lectura conlleva varias etapas y se utilizan diferentes 

estrategias en cada una de ellas. En la etapa inicial, el -

novel lector enfrenta el material escrito, percibe las le­

tras y hace el análisis del valor fonético convencional. Se 

guidamente, a través de un proceso muy complejo, se realiza 

la síntesis acústica, es decir, que los sonidos individua-­

les que corresponden a las diferentes letras deben entrar -

en relación con otros sonidos para formar unidades más com­

plejas (Luria, 1966). En este proceso de fusión, de los fo­

nemas dentro de las palabras, algunos sonidos se modifica­

ron y otros se perderán. 

El lector que inicia el proceso de lectura debe poder cap-
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tar la diferencia de los sonidos, de acuerdo a la relación 

que guarda con las letras que están antes o después. Así te 

nemos por ejemplo, que en español, un niño que tiene ante -

sí la palabra romero debe poder captar la diferencia del so 

nido de la~ en la primera sílaba, el cual es fuerte, en 

contraste con el sonido del mis~o grafema en la 6ltima síla 

ba, el que suena más débil. 

El análisis y la síntesis de los "estímulos sonoros estruc­

turados complejos" se hace en base a la estructura fonémica 

de la lengua (Luria, 1966). 

En la segunda etapa, la lectura se automatiza y ya el lec-­

tor no tiene necesidad de hacer énfasis sobre las caracte-­

rísticas gráficas y fonológicas porque aprende a reconocer 

las palabras como "entes individuales" y los transforma en 

"ideogramas visuales". En otras palabras, cuando el lector 

es experimentado no tiene que buscar la referencia sonora 

de la palabra para su reconocimiento, sino que capta el co~ 

torno de una palabra y la configuración característica de -

las letras más importantes (Luria 1966, 1978). Podemos de­

cir entonces que en la primera etapa del aprendizaje de la 

lectura, se fija la atención sobre la relación sonido letra 

y posteriormente la importancia de esa relación disminuye. 

Al automatizarse la lectura, todo el ciclo que involucra 

las operaciones de análisis y síntesis de letras, se abre-­

via y se simplifica y así podemos observar que el lector 
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diestro reconoce las palabras de un vista zo; pero igualmen ­

te puede poner en acción restos del detallado proceso ante­

rior, es decir, el mecanismo de análisis fonético, si éste 

es requerido, como suele ocurrir cuando enfrentamos pala- -

bras desconocidas, o ante aquéllas que están escritas con -

"groseras faltas de ortografía" · (Ardila, 1985). 

Ostrosky y colaboradores (1985), señalan que los lectores -

que se inician en la lectura harán énfasis en las caracte-­

rísticas gráficas y fonológicas de las palabras, y los lec­

tores hábiles fijarán su atención en las regularidades sin­

tácticas y semánticas. Los cambios mencionados están rela-­

cionados con el desarrollo de la capacidad del niño para 

extraer significado del texto. 

Los aspectos señalados acerca del proceso de la lectura se 

refieren especialmente a las lenguas que tienen estructuras 

fonéticas, ya que en sistemas lingüísticos diferentes la 

lectura puede estar basada en diferentes mecanismos psicof i 

siológicos (Luria, 1962). 

Enfatizamos sobre el aspecto fundamental de que la lectura 

es un sistema funcional complejo y si éste lo visualizamos 

como una cadena en donde cada uno de los eslabones partici­

pa activamente, podemos entonces comprender que si uno de -

esos eslabones falla, toda la cadena pierde su eficacia. En 

frentamos entonces las alteraciones de la lectura. 

El estudio de las alexias, o sea, la pérdida de la habili--
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dad pa r a leer, c orno conse cuenc i a de daño ce r ebral , ha s e r v í 

do para explorar el proce s o de lectura. Sin emb a r go, hay 

que tener mucho cu i da do a l aplica r "modelos des a rrollados -

para adultos con daño cerebra l a organismos en desarrollo 

sin desorden neurológico estable" (Tay lor, Fletcher, y Satz , 

1982). Ahora, también e s evidente que el análisis fino y mi 

nucioso de los problema s en sí mismo ofrece grandes venta- ­

jas para explorar la organización funcional del proceso de 

la lectura. 

Fundamentándonos en los conceptos anotados, sobre el proce­

so normal de lectura, y en las contribuciones que a la com­

prensión de ese proceso han hecho los diferentes estudios 

con pacientes que han perdido la habilidad de leer, enfren­

tarnos algunas consideraciones sobre la dislexia, llamada 

también retardo específico en la lectura, trastorno en el -

desarrollo de la lectura o dificultad específica en el apre~ 

dizaje de la lectura. 
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RESUMEN 

En este capítulo se anali za en detalle el proceso de lectu­

ra fundamentado en el punto de vista de Luria, (1966, 1978, 

1980). 

Partiendo del concepto principal de que la lectura constitu 

ye un nivel especial del lenguaje receptivo y que al igual 

que éste cosntituye un sistema funcional complejo, enfatizo 

en la inexistencia de un centro específico de lectura, y 

destaco la importancia de la madure z del sistema nervioso -

para la adquisición de esta habilidad. 

El análisis del proceso de lectura resalta que la caracte - ­

rística fundamental de ésta es que se trata de un proceso -

consciente, y la característica distintiva radica en el he­

cho de que al lector le son dadas las letras y él debe po-­

ner los fonemas. 

Otros aspectos importantes que se mencionaron en el análi-­

sis del proceso de lectura son que ésta comprende dos aspe~ 

tos: la decodificación y la comprensión, y que la decodifi­

cación en sí misma tiene varias etapas, y las características 

de ellas. 

Se mencionan cuatro aspectos que según Ardila, están invol~ 

erados en el acto de leer. Por último, se señala brevemente 

que el estudio de los trastornos de la lectura en adultos, 

especialmente las alexias, pueden enseñarnos muchos sobre -
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la organización funcional del proceso de la lectura, pero 

se advierte el cuidado que debe tenerse al comparar éstos -

con alteraciones de lectura en los niños. 

(/}r.P"ca,#lt ,; /1 4 o 

fr<> e.e.lo 



CAPITULO II I 

CONCEPTUALIZACIONES GENERALES 

SOBRE LA DISLEXIA 



III.1 DEFINICIONES DE DISLEXIA 
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DEFINICIONES DE DISLEXIA. 

En una definición se trata de agrupar las características -

propias de un objeto y al enunciar los rasgos distintivos 

nos proporciona las pautas para construir una imagen más 

clara de aquEllo que pretendemos conocer. 

Una definición lleva en su esencia el propósito para la 

cual fue construida, y las de dislexia que presentamos aquí, 

muestran claramente que se hicieron para el diagnóstico y -

tratamiento de esta entidad. Así tenemos que el "Grupo de -

Investigación de la Dislexia de Evolución", dependiente de 

la Federación Mundial de Neurología proporcionó las siguie~ 

tes definiciones en 1969. "Dislexia en la niñez: Es una pe.E_ 

turbación hallada en niños que a pesar de experiencia esco­

lar convencional fracasan en alcanzar las capacidades lin-­

güísticas de lectura, escritura deletreo-ortografía, esper~ 

das de acuerdo con sus habilidades intelectuales". "Disle-­

xia específica de evolución: Una perturbación que se mani-­

fiesta por dificultades en el aprendizaje de la lectura a -

pesar de que la instrucción suministrada sea la convencio-­

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

tunidades socio-culturales. Es dependiente de dificultades 

cognoscitivas fundamentales de origen constitucional". 

La organización Mundial de la Salud (O.M.S., 1978), en su No 

vena clasificación Internacional de Enfermedades (ICD-9) en 

cuadra bajo la denominación de Retardo Selectivo del Desarro 
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llo a un grupo de dificultades entre las cuales se incluye 

el Retardo Selectivo de la Lectura o Dislexia del Desarro-­

llo. 

Se especifica que la característica principal para la incl~ 

sión de la denominación señalada es "el retardo selectivo -

de un aspecto del desarrollo". En cada caso el desarrollo -

está relacionado con la maduración biológica pero también -

sufre la influencia de factores no biológicos. 

El retardo selectivo de la lectura es definido como "un 

trastorno cuya característica principal es una grave difi-· 

cultad en el desarrollo de la capacidad para leer y para la 

ortografía, que no se explica en términos de deficiencia in 

telectual ni de escolaridad inadecuada. Frecuentemente se -

asocian dificultades del lenguaje o del habla, trastorno en 

la diferenciación entre izquierdo y derecho, problemas per-­

ceptivomotores y del uso de símbolos. A menudo se encuentran 

problemas similares en otros miembros de la familia. Pueden 

existir factores psicosociales adversos". 

El Manual diagnóstico y Estadístico de los Trastornos Menta 

les DSM-111, también incluye dentro de su clasificación 

los Trastornos Específicos del Desarrollo, y destaca que 

"todos los aspectos presentados están relacionados con la -

maduración biológica". 

Cabe mencionar que este grupo de "trastornos específicos 

del desarrollo" está incluido dentro del conglomerado de 
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trastornos mentales, atendiendo a la conceptualización que 

se tiene de este último y que enfatiza que se trata de un -

"síndrome o un patrón psicológico o conductual clínicamente 

significativo, que aparece en un individuo y que se encuen-­

tra asociado de forma típica con un síntoma perturbador 

(distress) o deterioro, en una~ mis ireas principales de -

funcionamiento" . 

Al ser considerados como trastornos específicos del desarr~ 

llo, se enfatizan dos aspectos adicionales importantes: el 

primero señala que no se puede asegurar etiológicamente la 

primacía de los factores biológicos, porque "existen facto­

res no biológicos claramente implicados en la presentación 

de estos trastornos. 

El segundo aspecto señalado esti relacionado con la evolu-­

ción del trastorno, el cual no desapareceri con el paso del 

tiempo, sino que frecuentemente estos niños continuarin mos 

trando alteraciones, tanto en la adolescencia como en la -

vida adulta. 

Dentro del grupo mencionado encontramos "el trastorno del -

desarrollo en la lectura", el cual es descrito así: "El SÍ!!_ 

toma esencial es un déficit significativo en el desarrollo 

de la habilidad de leer, no relacionada con la edad crono­

lógica, la edad mental o la escolaridad inadecuada. Ademis, 

en la escuela el rendimiento del niño en tareas que requie­

ren de la habilidad de leer, esti significativamente por de 
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bajo de su capacidad intelectual. El déficit significativo 

difiere según la edad. 

El trastorno ha sido denominado dislexia. Existe un déficit 

en la lectura que se caracteriza a menudo por omisiones, 

adiciones y distorsiones de las palabras al leer. La lectu­

ra es lenta y está disminuida con frecuencia la comprensión 

del texto; aunque no existe una incapacidad para copiar 

los textos escritos o impresos". 

En la actualidad, los términos "retardo específico en la 

lectura", "dificultad en la lectura" o "dificultades espec.!_ 

ficas del aprendizaje en la lectura" son utilizados por gr~ 

pos de especialistas de la línea educativa y neuropsicológl 

ca, como equivalente o sinónimo del término dislexia. 

Critchley y Critchley (1978), se opone al uso del término -

"retardo específico en la lectura" debido a que éste hace -

referencia a una dificultad aislada, en contraste con el 

término dislexia específica de evolución, que encierra más 

que un problema con la lectura, ya que "ésta constituye un 

verdadero síndrome de impedimentos del lenguaje". 

Para defender el uso del término dislexia, Critchley y 

Critchley (1978), se vale de la etimología de la palabra, -

la cual proviene del término griego "Lexis", el que envuel­

ve el concepto que va más allá de la lectura. Esto puede 

apreciarse según Critchley y Critchley, al traducirse el 

término que quiere decir "el uso de palabras". 
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En la actualidad, una de las objeciones que se le hacen a -

la definición de . Dislexia Específica de Evolución, propues­

ta por la Federación Mundial de Neurología, se refiere a 

que ella sólo considera que la dislexia es de origen genétl 

co, quedando excluida cualquier otra causa. Sin embargo, a 

' 
pesar de esta objeción, autores como Rosenthal, Boder y 

Calloway (1982), usan el término dislexia, dislexia especí-

fica de evolución y dificultad específica en la lectura, de 

manera intercambiable con dislexia del desarrollo. De lo an-

terior se puede inferir que no existe un acuerdo entre los 

especialistas para usar uno u otro término o para preferir 

alguna de las definiciones conocidas. 



III.2 EL MODELO DEL SINDROME UNICO 
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Aún cuando desde hace más o menos veinticinco años se viene 

haciendo énfasis en las investigaciones sobre la dislexia o 

dificultades específicas en la lectura, podernos encontrar -

aportes de tipo descriptivos a partir de las realizadas por 

Kussrnaul en 1877, quien por primera vez utilizó el término 

"ceguera verbal" para describir · pacientes que sin ser cie-­

gos eran incapaces de leer letras y palabras. El consideró 

que esa alteración era el resultado de una enfermedad o de 

una lesión en el "giro angular izquierdo", en las personas 

diestras, (De Quirós y Della Cella, 1976). 

También James Hinshelwood en 1917, describió un caso de ce­

guera verbal adquirido, y opinió que "ésta consistía en una 

inhabilidad para reconocer palabras, debido a un daño en el 

centro de la memoria para palabras, que estaba en el "giro 

angular izquierdo", (Azcoaga, Derman, Iglesias, 1985; De 

Quirós y Della Cella, 1976; Doehring y colb. 1981; Tarno- -

pol, 1978). 

W. Pringle Morgan en 1896, otro médico inglés, sugirió que 

ese desorden también podía ser congénito, ya que había sido 

observado por él en un muchacho de catorce años, (Azcoaga, 

Derman, Iglesias, 1985; De Quirós y Della Cella, 1976; 

Doehring y colb. 1981; Tarnopol, 1978). 

Otra importante postulación teórica que data de 1925, es la 

del neurólogo norteamericano Samuel Orton. Su teoría esta -

basada en la noción de "equilibrio hemisférico" (Franham- -
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Diggory, 1980; Tarnopol, 19 78). En ella postuló que la fa­

lla en los cerebros de los disléxicos era de orden funcio-­

nal y no de tipo estructural, como opinó Hinshelwood. Orton 

también acuñó el término "estrefosimbolia" para describir 

los signos torcidos que acompañaban a la dislexia. Los con­

ceptos teóricos de Orton posteriormente sirvieron de base -

para desarrollar métodos remediales de lectura, tales como 

los de Gillingham y Stillman en los años 30, (Evans, 1982; 

Myers y Hammill, 1976). 

En estas primeras observaciones se destaca como caracterís­

tica principal el énfasis que se hizo sobre el sitio de la 

lesión que daba origen a la alteración, lo que le da una ba 

se neuroanatómica a esas postulaciones. Se evidencia tam- -

bién que en estos primeros años se estableció una conexión 

entre la ceguera verbal asociada al daño cerebral en los 

adultos, y la ceguera verbal congénita que se observó en 

los niños. Ninguna de las postulaciones anteriores se basó 

en evidencias directas de una estructura o un funcionamien 

to cerebral anormal. 

Es a partir de 1950 cuando se observa mayor interés en los 

problemas de lectura. Se intentó buscar respuesta a una pr~ 

gunta importante y controversial relacionada con la natura­

leza de la dislexia, es decir, si ésta era un fenómeno uni­

tario, o un grupo de desórdenes. 

Se postularon otras hipótesis alejadas radicalmente de las 
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conceptualizaciones de ceguera verbal y "estrefosimbolia", 

pero algunos de los acercamientos más importantes al probl~ 

ma eran simples y tenían un substrato biológico y psicológ! 

co (Fletcher y Satz, 1985). Este tipo de explicaciones se -

observan claramente en el modelo del síndrome único. 

Ya que un modelo lo podemos entender como una manera de or-

. • denar la información y explicar nuevos segmentos de datos; 

el modelo del síndrome único, recoge las conceptualizacio-­

nes de los investigadores que explican la dislexia en base 

a una sola causa y, constituye ésto, el denominador común -

de esta línea de investigación. 

En términos generales, las explicaciones generadas por los 

investigadores adheridos al modelo del síndrome único, se -

formulan en atención a las teorías y conceptualizaciones, -

que siguen, factor éste, que también repercute en los proc~ 

dimientos de evaluación y tratamiento que se escogen y reco 

miendan. 

Así tenemos que las alteraciones perceptivas visuales, aud! 

tivas, lingüísticas son algunas de las explicaciones que se 

dan como causa de la dislexia, pero también, por otro lado, 

se hace referencia a alteraciones de procesos que no están 

directamente relacionados con la lectura, como ocurre con -

los procesos motores. Aspecto éste que generó todo un pro-­

grama de tratamiento y que fue aplicado a todos los niños -

disléxicos, debido a la suposición de los investigadores, -

de que todos podían ser tratados de la misma manera. 
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De acuerdo a Malatesha y Dugan (1982), fueron varios los in 

vestigadores que en los Estados Unidos vieron a la dislexia 

como síndrome único. entre ellos están: Bender 1958, Delaca 

to 1959, Smith y Carrigan 1959, quienes pensaron que la dis 

lexia se debía a una tardía maduración en la organización -

cerebral. Otros como Drew en 1956, Kephart en 1960, Curiks­

hank en 1968, Frostig y Maslow en 1973, la explicaron en ba 

se a una deficiencia perceptivo motora. Herman en 1959, la 

explicó basándose en el rasgo genético. Como una deficien­

cia de lenguaje la explica Vellutino (1977, 1981, 1984). Y 

como un déficit en la región parietal la piensa Jorm en 

1979. 

Es importante señalar, tal como lo hace De Quirós y Della -

Cella (1976), que también en la década de los cincuenta ap~ 

reció el más completo trabajo de investigación, realizado -

por el sueco Halgreen (1950), en donde explica la dislexia 

a través de la herencia. Podemos decir entonces, que este -

investigador se adhería al concepto del síndrome único. 

TABLA l 

Factores Etiológicos Usados en la Visualización de la Dislexia como un 
Síndrome Unitario, según Malatesha y Dugan (1982). 

I. Hipótesis de dominancia cerebral. 
l. Orton. 

II. Tardía maduración en la organiza­
ción cerebral. 
l. Bender 1958. 
2. Delacato 1959. 
3. Smith y Carrigan 1959. 

III. Deficiencia perceptiva motora. 
l. Drew 1956. 
2. Kephart 1960. 
3. Cruikshank 1968. 
4. Frostig y Maslow 1973 . 

IV. Rasgo genético 
l. Hermann 1959. 

V. Deficiencia de lenguaje. 
l. Vellutino (1977, 

1981, 1984). 

VI. Déficit en la región p~ 
rieta1. 
l. Jorm 1979. 
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También Doehring y colb. (1981), nacen una revisión de las 

investigaciones que buscaron en una sola causa la explica­

ción de las dificultades de la lectura corno problema único, 

en la década de los setenta. El agrupa esas causas, en diez 

categorías: procesos visuales (atención, percepción y memo­

ria), correspondencia de aprendizaje entre el lenguaje es­

crito y hablado, asociación visoauditiva, procesos auditi-­

vos, procesos fonológicos, otros procesos de lenguaje, memQ 

ria, funcionamiento cerebral, factores del desarrollo y fac 

tares genéticos. 
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TABLA 2 

Categorías de sólo una causa subyacente en la dislexia vista como sín­
drome único. 

I. Procesos Visuales (atención, 
percepción, o memoria). 
"La dificultad en la lectura 
es causada por deficiencias 
en la atención, percepción o 
memoria, que interfieren con 
el procesamiento normal de -
las características gráficas 
de las letras o de las regu­
laridades ortográficas de 
las palabras impresas". 

II. Correspondencia de aprendiz~ 
je entre el lenguaje impreso 
y hablado. 
"El problema de la lectura -
envuelve un deficiente apre~ 
dizaje para comprender la re 
lación entre el lenguaje im= 
preso y hablado. 

III. Asociación Visoauditiva. 
"Los fracasos en la lectura 
se deben a un rompimiento en 
el andamiaje codificador". 
(Deficiencia asociativa). 

IV. Procesos Auditivos. 
"La recodificación del len-­
guaje escrito al hablado pue 
de estar impedido por una -
discriminación o percepción 
defectuosa de la señal acús­
tica propia de la palabra; o 
por un análisis o síntesis -
defectuoso en la estructura 
de la palabra". 

V. Procesos Fonológicos. 
"La dificultad en la lectura 
puede deberse a déficit en -
la segmentación fonémica". 

VI. Otros procesos de Lenguaje. 
"Los niños con dificultades 
en la lectura parecen tener 
dificultades en los niveles 
morfológicos y morf onémicos 
del lenguaje hablado. 
Los problemas en el proceso 
fonológico en las dificult~ 
des de lectura resultan de 
una falla en los modelos in 
ternos de articulación y 
que impiden la percepción y 
producción de la palabra". 

VII. Memoria. 
"La Memoria envuelve un nú­
mero de procesos tales como 
codificación, retención y -
recuperación. Los déficits 
de memoria en los malos lec 
tores son atribuidos a la -
codificación, inicial de la 
información que va a ser re 
cordada". 

VIII. Funcionamiento cerebral. 
l. Hipótesis. 
a) "Los niños con dificul-­
tades en lectura podrían t~ 
ner una menor lateraliza- -
ción que los normales, en -
los procesos de lenguaje en 
el hemisferio izquierdo". 
b) "Se predice que en difi­
cultades de lectura hay 
anormalidades estructurales 
y funcionales del hemisfe-­
rio izquierdo". 

IX. Factores del desarrollo. 
"Las dificultades en la lec 
tura son el resultado de u­
na tardía maduración del ce 
rebro, lo que retarda el de 
sarrollo diferencial de las 
destrezas perceptuales en -
los niños más jóvenes y de 
las destrezas lingüísticas 
en los niños mayores". 

X. Factores genéticos. 
"Algunos casos de dificulta 
des en la lectura son here= 
ditarios". 
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La información obtenida de las investigaciones que buscaron 

en una sola causa el respaldo para considerar la dislexia -

como un solo síndrome, realmente sugirieron que en muchos -

casos de problemas de lectura, también habría otras dificul 

tades. Algunos notables investigadores como Tallal y Stark, 

según anota Doehring y colb. 1981), abandonaron la postura 

del síndrome único. 



III.3 EL MODELO DEL SINDROME MULTIPLE 
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Partiendo de los hallazgos anteriores del modelo del síndro 

me único, se desarrolló el modelo de investigación denomin~ 

da de síndrome múltiple, que se dirigió a buscar más evide~ 

cias significativas de patrones deficitarios. Esta investi­

gación tenía como propósito establecer una clasificación 

que permitiera relacionar un determinado impedimento con un 

grupo particular de lectores con dificultades. Se intentó -

entonces buscar subtipos, pero ya antes en 1967, Johnson y 

Myklebust, habían señalado que existía más de un tipo de di 

ficultades de lectura. 

Las primeras clasificaciones no fueron estadísticas. Se uti 

lizó la inferencia clínica para la identificación de los 

subgrupos, mediante la inspección visual de los puntajes in 

terrelacionados en las pruebas de desempeño y neuropsicoló­

gicos (Lyon, 1983). 

Los estudios de Boder en 1971 y 1973, de Derckla en 1977; -

de Hinsbourne y Warrigton en 1966 y de Mattis y colaborado­

res en 1976, constituyen según Lyon (1983), ejemplos de es­

te acercamiento de inferencia clínica. 

Hay que anotar también, que las primeras clasificaciones g~ 

neralmente constaban de dos subtipos los que hacían énfasis 

en las características visuales y auditivas. 

Malatesha y Dugan, (1982) resumen en el cuadro siguiente 

la clasificación sobre dislexia basada en dos subtipos, que 

formularon algunos investigadores en los Estados Unidos. 
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TABLA 3 

Clasificación sobre Dislexia: Dos subtipos. 

l. Tipo auditivo y visual. 
l. Johnson y Myklebust 1967. 

a) Dislexia visual. 
b) Dislexia auditiva. 

2. Bakker, 1979; 
Pirozzolo 1979. 
a) Grupo viso-espacial. 
b) Grupo auditivo-lingüís­

tico. 
3. Kinsbourne y Warrington 

1963. 
a) Grupo retardo en el le~ 

guaje. 
b) Grupo de dislexia Gerst 

man. 

II. Otros tipos. 
l. Langwill 1962. 

a) Dislexia en especiali 
zación hemisférica -
completa. 

b) Dislexia en especiali 
zación h~misférica in 
completa . 

2. Prechtl 1962. 
a) Lesiones cerebrales -

específicas. 
b) Lesiones cerebrales -

no específicas. 
3. Rabinovich 1968. 

a) Retardo primario de -
la lectura. 

b) Retardo secundario de 
la lectura. 

Otras clasificaciones que incluyen, tres, cuatro y cinco 

subtipos se hicieron en base a observaciones clínicas, est~ 

dios genéticos, perfiles neuropsicológicos, procedimientos 

estadísticos, patrones de lectura y deletreo, procedimien--

tos computarizados, estudios electroencefalográficos. 

En base a la organización de las clasificaciones que hace -

Malatesha y Dugan (1982), los diferentes subtipos y los pr~ 

cedimientos mediante los cuales fueron logrados se resumen 

en las tablas 4, S y 6. 
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TABLA 4 

Clasificación de Dislexia: tres subtipos. 

I. Observación y estudios 
l. Bateman 1968. 
a) Buena memoria visual 

pero pobre memoria -
auditiva. 

b) Buena memoria auditiva 
pero pobre memoria .vi­
sual. 

2. Smith 1970. 
a) Deficiencia en la habili­

dad de seriación. 
b) Deficiencias en habilida­

des simultáneas. 
c) Mixto. 

3. Quadfasel y Goodglass 1968. 
a) Retardo lector sintomático 
b) Dificultad específica de -

lectura. 
c) Retardo lector secundario. 

4. Nicholls 1968. 
a) Dislexia congénita o de e­

volución. 
b) Lector lento. 
c) Tipo mixto. 

5. Ingram, Mason y Blackburn -
1970. 

a) Audiofónico. 
b) Viso espacial. 
c) Mixto. 

6. De Quirós y Shrager 1978. 
a) Impedimento viso percepti-

vo. 
b) Impedimento viso auditivo ·. 
c) Impedimento vestibular y -

de integración propio-cep­
ti va. 

7. Birch 1962. 
a) Dificultad en la integra-­

ción viso-auditiva. 
b) Dificultad en la integra-­

ción viso-tacto-quinestési 
ca. 

II. Perfiles neuropsicológicos. 
l. Mattis, Rapin, y Frech 1975. 
a) Desorden de lenguaje. 
b) Desorden articulatorio 

grafomotor. 
c) Desorden viso-perceptivo. 

2. Aaron y Baker 1982. 

a) Dislexia posterior. 
b)Dislexia anterior. 
c) Dislexia Central. 

III. Estudios de análisis de fac­
tores. 
l. Doehring y Hoshko 1977. 

Doehring, Hoshko y Bryans 
1979. 

a) Déficit de lenguaje. 
b) Déficit fonológico. 
c) Déficit nominal. 

2. Petrauskas y Rourke 1979. 
a) Deficiencias en la memo­

ria auditivo-verbal. 
b) Deficiencia en la locali 

zación seriada de los de 
dos. -

c) Impedimentos en destre­
zas psicomotoras. 

IV. Patrones de lectura y dele~ 
treo. 
l. Boder 1973; Boder y Jarri 

co 1981. 
a) Disfonético. 
b) Diseidético. 
c) Mixto disfonético-disei­

detico. 
2. Mann y Suiter 1978; Jor--

dan 1977. 
a) Deficiencia auditiva. 
b) Deficiencia visual. 
c) Deficiencia manual. 

V. Tomografía cerebral computa­
rizada. 
l. Hier, Lemay, Rosemberg y 

Perlo 1978. 
a) Región parieto occipital 

izquierda más ancha que 
la derecha. 

b) Región parieto occipital 
derecha más ancha que la 
izquierda. 

c) No hay diferencia entre 
las regiones izquierda y 
derecha. 

VI. Investigaciones con Alexia. 
l. Benson 1977; Albert 1979. 
2. Marshall y Newcombe 1973. 
a~ Dislexia visual. 
b Dislexia superficial. 
c Dislexia profunda. 

3. Krmin. 
a) Alexia pura sin agrafia. 
b) Alexia literal, profunda 

y/o fonológica 
c) Dlslexia superticial. 
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TABLA 5 

Clasificación de Dislexia: cuatro subtipos . 

l. Observación Clíni ca 
Matt i s 1978. 

III. Estudi os EEG • • Hughes 1982 . 

a ) Desorden de l enguaje. 
b) Desorden art i culator i o 

grafomotor. 
c) Desorden viso-perceptivo. 

II. Estudios Genéticos. De Frier 
y Decker 1982. 
a) Deficiencia viso-espacial. 
b) Deficiencia en la memoria 

a corto plazo. 
c) Dificultades en la lectura 

sin las deficiencias men-­
cionadas antes (a y b). 

d) Mixto. 

TABLA 6 

Clasificación de Dislexia: cinco subtipos. 

l. Keeney 1968. 
a) Dislexia específica de evolución. 
b) Dislexia secundaria. 
c) Lector lento o bradyslexia. 
d) Dislexia adquirida (alexia). 
e) Mixto. 

II. Dencka 1977. 
a) Desorden global-mixto del lenguaje. 
b) Desorden articulatorio grafomotor. 
c) Desorden viso-perceptivo . 
d) Desorden disfónemico y de seriación. 
e) Deficiencia en el aprendizaje verbal 

a ) Espigas positivas. 
b ) Exceso de ondas lentas en 

el occipital. 
c) Ondas agudas o espigas 

disparadoras. 
d) Asimetría difusa o gener~ 

lizada. 

(memorización). 

Atendiendo a la organización que hace Doehring y colb. 

(1981) de los subtipos postulados por los investigadores o~ 

servamos que señala a Boder, Denckla, Myklebust, Pirozzolo 

y Mattis, y French y Rapin. Cada uno de estos investigado--

res presentan diferentes subtipos de dislexia que van de 
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dos a cinco. Considero que es importante anotar la clasifi-

cación de subtipos que hace Myklebust, porque uno de sus ti 
~ -

pos, en apariencia, no se observa en las otras clasificacio 

nes reportadas, por lo menos con el nombre que le da Mykle-

bust. 

Myklebust 1978. 
a) Dislexia del lenguaje interior. 
b) Dislexia auditiva. 
c) Dislexia intermodal. 

l. Dislexia intermodal auditiva. 
2. Dislexia intermodal visual. 

Según anota Doehring (1981), otras investigaciones como las 

de Tallal y Stark, proporcionaron informaciones importantes 

sobre las dificultades en la lectura. Los resultados del 

trabaju realizado con niftos que tenian problemas de lengua-

je, indican la interacción existente entre los múltiples t! 

pos de dificultades de lectura y los múltiples tipos de de-

sórdenes de lenguaje. Estos investigadores no hicieron una 

clasificación de subtipos. 

Ahora bien, criticas de los procedimientos subjetivos como 

Doehring y colb. (1981), seftalan que los estudios de clasi-

ficación de múltiples subtipos se hicieron mediante valora-

ciones subjetivas de los "perfiles deficitQrios individua--

les". Una de las desventajas de esta inspección subjetiva, 

radica en que ella puede ser influida con facilidad por 

creencias y bases a priori, relacionadas con las dificulta--

des especificas de lectura. Lo anterior constituye una de -

las criticas más importantes a este acercamiento y ha sido 

expresada enfáticamente por Fletcher y Satz, (1985). 
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A. Identificación de Subtipos por procedimientos objetivos. 

La búsqueda de subtipos de niños con dificultades en el 

aprendizaje, y entre ellos los de dificultades específicas 

de lectura, mediante el uso de métodos objetivos, tiene su 

respaldo en la taxonomía, entendiéndose por ésta "la disti~ 

ción,ordenamiento y nombramiento sistemático de tipos den-­

tro de un campo específico" (Adams, 1985). Los procedimien­

tos taxonómicos han sido utilizados desde hace mucho tiempo 

en biología y zoología, pero su uso es muy nuevo en psicol~ 

gía. 

La taxonomía según Adams (1985), es una disciplina vital en 

la búsqueda del conocimiento. La taxonomía como proceso que 

ayuda a la identificación de grupos implica que los procedl 

mientos taxonómicos están diseñados para crear grupos simi­

lares de sujetos en observaciones que puedan ser definidas 

igualmente sobre las mismas bases. Estas bases pueden ser -

comprendidas en términos psicológicos. 

Sólo con la aparición de sofisticadas computadoras se hizo 

posible la investigación de subtipos, debido a la selección 

de variables que se requiere. Por medio del desarrollo tax~ 

nómico de subtipos de dificultades específicas de aprendiz~ 

je en general y de la lectura en particular se logra obser­

var la agrupación. 
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Como se me n c ionó en líneas ante r i ores , la taxonomía de las 

difi cu lt a des d e le c tura h a si do des ar rollada, e n primera 

inst a ncia, a través de la i n s pección clínica de protocolos 

psicométricos. Esto constituye el a c ercamiento de inferen-­

cia clínica. 

Los otros estudios para la identificación de subtipos, se -

reali z an mediante el acercamiento de clasificación estadís­

tica multivariado y utilizan la técnica de análisis de fac­

tores tipo Q, o el análisis de grupos. 

En la aproximación estadística, los datos de las pruebas 

neuropsicológicas y de desempeño, son usualmente sometidos 

a cualquiera de las dos técnicas anotadas, con el objeto de 

identificar esos subgrupos de niños con dificultades de lec 

tura. 

Lyon (1983, 1985), señala las observaciones realizadas por 

Satz y Morris en 1981, y que se refieren a las diferencias 

de los procedimientos estadísticos en relación a los proce­

dimientos de inferencia clínica. Estas diferencias pueden -

resumirse en dos: a) no se hacen suposiciones a priori en -

relación al número y /o tipo de subgrupos que son identifica 

dos y b) los sujetos están repartidos dentro de subgrupos -

óptimamente homogéneos sobre las bases de una multidimensio 

nal natural inherente en lo s datos. 

Se considera que el primer estudio de clasificación estadís 

tica fue realizado en 19 77 , por Doehring y Hoskho (Doehring 
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y colb. , 19 81; Lyon, 1 985 ; Sat z y Fletcher , 1 98 5) y utilizó 

la técnic a de análisi s de fa c t ores tipo Q. 

El análisis de f actores tip o Q, forma matrices correlaciona 

les de sujetos y extrae factores que representan subtipos; 

en el análisis de factores tipo Q se representa la variabi­

lidad común compartida por las personas¡ Fletcher y Satz 

(1985). 

Los investigadores que buscan la clasificación de subtipos 

de dificultades de lectura mediante el uso de métodos obj~ 

tivos, se basan para sus clasificaciones en el examen de 

las deficiencias lingüísticas y neuropsicológicas . 

Y las medidas neuropsicológicas se utilizan "para hacer in­

ferencias acerca de la integridad del funcionamiento cere-­

bral" y comprende lo sensorial, lo motor, lo cognitivo y lo 

lingüístico. 

Cuando los neuropsicólogos se refieren a la cognición, qui~ 

ren significar con ello las habilidades no lingüísticas y -

no lectoras-tales como la atención, la percepción, memoria 

y conceptualización. Y el término de habilidades o destre-­

zas no lectoras lo usan para distinguir las habilidades COK 

nitivas y lingüísticas de las habilidades directamente inv~ 

lucradas en la lectura. El uso de las medidas neuropsicoló ­

gicas fue de gran import anc ia, ya que sugirieron que podría 

haber "patrones característicos de deficiencias neuropsico­

lógicas asociadas a cada tipo de incapa cidad de lectura". 
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Un ejemplo de lo e xpue sto e n líneas anteriores lo representa 

Dohring (1985), quien mediante sus inv estigaciones, identifl 

có tres subtipos de dificultades de lectura en idioma inglés. 

El subtipo O, que contenía a los lectores inhábiles, quienes 

tenían básicamente problemas en la lectura oral, deletreo de 

sílabas sin sentido y palabras ~elacionadas a las destrezas 

de lectura silenciosa. El segundo subtipo identificado es el 

A o de asociación intermodal y estaba constituida por suje--

tos que fueron relativamente lentos e inexactos asociando le 

tras impresas y habladas, sílabas y palabras. Y elúltimo sub 

tipo, denominado S o de relaciones secuenciales, lo consti--

tuían lectores que tuvieron "una pobre lectura oral y silen-

ciosa en una secuencia regular de letras en sílabas y pala--

bras relacionadas a la lectura de letras sueltas" (Doehring, 

1985). 

Al relacionar los patrones característicos de deficiencias -

neuropsicológicas a los tipos de incapacidad de lectura ide~ 

tificados, Doehring (1985) observó que los del subtipo O, o 

sea los sujetos que tenían problemas de lectura oral, resul-

taron con menor impedimento en términos generales. Los suje­
? 

tos del subtipo A, es decir, los que tenían problemas de as~ 

ciación sonido-letra, tendieron a estar más incapacitados, -

especialmente en las habilidades verbales y en la velocidad 

de golpeteo digital . Y por último los de tipo S, que presen-

taban problemas en la secuencia de letras, "tendieron a una 

pobre ejecución en las matrices progresivas y en las medidas 
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de agnosia digit a l " . 

Al buscars e una indicación clínica, examinando los pa trones 

de dé f icits, para relaci onarlos con disfunción cerebral, se 

encontró que no existía para el grupo de problema de lectu­

ra oral. Para el grupo que presentaba problemas de asocia-­

ción de letra-sonido hubo alguna evidencia de disfunción 

del hemisferio izquierdo. Y para el grupo que presentaba 

problemas de secuencia de letras, se encontró alguna sugere~ 

cia de disfunción cerebral posterior, particularmente en el 

hemisferio derecho. 

Ahora Doehring (1985), señala que no encontró una demarca-­

ción precisa entre los tres subtipos de dificultades de lec 

tura identificados por él y déficits de lenguaje. Al respe~ 

to él enfatiza lo siguiente: 

"Un tipo específico de dificultad de lectura puede ser aso­

ciado con más de un tipo de déficits de lenguaje y asimismo 

un tipo específico de déficits de lenguaje puede ser asocia 

do con más de un tipo de dificultades de lectura". Pero tam 

bién señala "que evidentemente la mayoría de los sujetos 

con dificultades de lectura mostraron una definitiva debili 

dad en la segmentación y combinación fonémica, en el nombra 

miento seriado, en el conocimiento morfonémico y en el uso 

sintáctico". Asimismo también recalca que en ausencia de un 

impedimento severo en las destrezas superiores semánticas-­

sintácticas, no hay un desorden genera lizado de lenguaje. Y 
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concluye s eñalando que "los resultados de las inves t igac io ­

ne s no nos permit en concl ui r qu e l os probl ema s de l ectur a -

s on causados por déficits de l enguaje" . 

Fallas en los mecanismos directores de la lectura pueden 

contribuir en una o en todos los déficits de lectura encon­

trados. "Los déficits de lectura y lenguaje deben ser inter 

pretados en interacción más que en términos de causa y efec 

to". 

La otra técnica utilizada es el análisis de grupos y se usa 

para generar subgrupos en base a la similitud de los punta­

jes de cada niño en un conjunto de medidas, en comparación 

con los puntajes de todos los otros niños incluidos en el -

análisis. Posteriormente los perfiles similares son agrupa­

dos y se hace una serie de comparaciones en múltiples eta-­

pas hasta que se produce un subgrupo que contiene todos los 

sujetos, (Lyon, 1985). 

El uso de las técnicas estadísticas permite el manejo de mu 

chas variables y esto hace precisamente que sea muy difícil 

la clasificación en términos de impresiones subjetivas. 

El manejo de múltiples variables sólo fue posible realizar­

lo con la aparición de las técnicas computari zadas. 

Lyon y Watson (1981), identificaron mediante el análisis de 

grupos seis subtipos de niños con dificultades de aprendiz~ 

je en la lectura . Su investigación es importante por dos 

causas que están expresadas en los objetivos de la investi-
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gación. El primero, se refi~re a la identificación de sub-­

grupos dentro de una muestra de niños en las escuelas públ! 

cas y que manifestaron dificultades en el aprendizaje de la 

lectura. El procedimiento utilizado fue cuantitativo, pero 

la investigación se propuso describir cualitativamente los 

patrones de habilidades y de incapacidades en las habilida­

des de lenguaje y perceptuales. 

El segundo objetivo, se refiere a la identificación de las 

diferencias de los subgrupos logrados, en las medidas de de 

sempeño en la lectura. Este último propósito encierra impl! 

caciones de tipo educativo, ya que se apoya en la noción de 

que "no todos los niños con dificultades específicas de 

aprendizaje en la lectura, leen mal o pobremente por la mis 

ma razón; o responden igualmente bien a los mismos métodos 

o materiales de enseñanza" (Lyon y Watson, 1981). 

El apoyo teórico del trabajo de estos investigadores lo pr~ 

porciona la neuropsicología. 

En esta investigación se compararon niños con dificultades 

de lectura (100; 90 niños y 10 niñas) y niños lectores nor­

males (50; 45 niños, 5 niñas). 

Los niños con dificultades de lectura fueron seleccionados 

de salones de educación especial de diversas escuelas públ! 

cas. Los niños lectores se seleccionaron de las aulas regu­

lares de las mismas escuelas. 

El grupo con dificultades en la lectura no presentó proble-
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mas de agudeza visual o auditiva. 

Los dos grupos fueron similares en edad, la que fue de 11 a 

12.5 años. También fueron similares en inteligencia, la que 

se describió como normal. El nivel socioeconómico de ambas 

muestras fue medio. 

La única diferencia significativa se encontró en el recono­

cimiento lector y comprensión de lectura, en donde todos 

los niños con dificultades de lectura manifestaron signifi­

cativas deficiencias. Los instrumentos para medir la inteli 

gencia y la lectura fueron WlSC-R - y PIAT. (Peabody Indivi 

dual Achievment Test - Prueba de desempeño individual de 

Peabody). 

Posteriormente, ambos grupos fueron evaluados con una bate­

ría de pruebas que estaba integrada por 8 subpruebas y pru~ 

bas diagnósticas: 

1.- Prueba de Nombrar (Noming Test) (Naming). 

2.- Prueba de Discriminación Auditiva (Wepman). 

3.- Prueba Token (The Token Test - Short Form) Token. 

4 . - Subtest de Atención-Auditiva, Repetición de silabas re­

lacionadas de la Prueba Detroit de Aptitudes de Aprendl 

zaje (Detroit). 

5.- Prueba del Desarrollo de la Integración Visomotora [De­

velopmental Test of Visual-Motor Integration] (NMI). 

6.- Subtest de Combinación de Sonidos de l ITPA [Sound Blen­

ding Subtest of The ITPA] (Sound Blend). 
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7.- Matrices Progresivas a Col or del RQven [Rov~n's Colou-­

red Progressive Matrices] (Raven's). 

8.- Prueba de Memoria de Diseño de Graham y Kendall [Graham 

& Kendall Memory of Designs Test] (MFD). 

9.- Subtest de Reconocimiento de lectura y de Comprensión -

de lectura del PIAT, (Reading Recognition and the Rea-­

ding Comprehension Subtest of the PIAT-Peabody Indivi-­

dual Achievment Test). 

Los procedimientos de prueba y puntuación realizados, fue-­

ron: 

1. - El orden para evaluar a los sujetos en ambos grupos se 

hizo al azar . 

2.- Se empleó un procedimiento seriado fijo para la adminis 

tración de las pruebas, con ambos subgrupos. Dicho pro­

cedimiento tenía por objeto el control en ambos grupos 

de los siguientes aspectos: 1) los efectos del aprendi­

zaje de un instrumento de prueba sobre otro, 2) los 

efectos de respuestas dentro de la misma modalidad en -

un período de tiempo extendido, y 3) interrupciones en 

la administración de los instrumentos de prueba, que 

componían la batería. 

3.- Cada prueba fue administrada individualmente y su cali­

ficación se reali zó de acuerdo a las instrucciones de -

sus respectivos manuales. 

4.- Un segundo examinador independientemente, realizó la 

puntuación de cada tercera prueba en la VMI y la MFD, -
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para determinar la confiabilidad de los puntajes obteni 

dos en dichas pruebas. 

S.- Se grabaron todas las presentaciones verbales, así como 

las respuestas a las pruebas que exploraban lo relacio­

nado al lenguaje (Wepman, Token, Subtests del Detroit 

y del Sound Blending). Este registro grabado se hizo - , 

con el propósito de determinar, la exactitud en la pre­

sentación y la puntuación de los estímulos verbales en 

las pruebas mencionadas. 

Una vez finalizados los procedimientos de prueba y puntua-­

ción, se efectuaron los siguientes procedimientos estadísti 

cos para determinar la existencia de subgrupos independien­

tes de niños con dificultades de lectura. 

1.- Se transformaron todos los puntajes brutos obtenidos 

por los niños el grupo de dificultades de lectura en 

las ocho pruebas diagnósticas, a puntajes normativos o 

normados. 

2.- "Los puntajes normativos fueron derivados sustrayendo -

un puntaje bruto de cada una de las ocho medidas diag-~ 

nósticas de cada una de los niños del grupo con dificu! 

tades de lectura, de los puntajes medios del grupo de -

niños de lectores normales y dividiendo este valor por 

la desviación standar de los puntajes de esa medida del 

grupo de lectores normales", (Lyon y Watson, 1981). 

3.- Después, los puntajes brutos y los puntajes normativos 

obtenidos por el grupo de niños con dificultades de lec 



54 

tura en las ocho medidas diagnósticas, fueron analiza-­

das en dos series separadas mediante procedimiento corn­

putari zado. Dicho de manera más clara los puntajes obte 

nidos por el grupo de niños con dificultades de lectura, 

se metieron a la computadora para ser analizados median 

te el procedimiento de análisis de grupo BMPDZM. Dicho 

procedimiento "usa métodos aglornerativos y jerárquicos, 

que emplean un criterio mínimo de varianza. Los subgru­

pos de niños se obtienen mientras, dentro de los subgr~ 

pos se logra el máximo de hornogenidad, (es decir, que -

los puntajes de los perfiles de cada niño en cada sub-­

grupo son muy similares), y entre los subgrupos se ob-­

tiene heterogenidad (en otras palabras, los puntajes de 

los niños en diferentes subgrupos son muy diferentes 

uno de otro") (Lyon, 1985 p. 15 7). 

4.- Posteriormente se usaron múltiples análisis discrimina­

tivos y se usaron "las ocho medidas diagnósticas como -

variables predictoras, y miembros de los subgrupos corno 

criterio de discriminación múltiple". Se usó además una 

serie de análisis de varianza simple para determinar la 

diferencia de cada medida diagnóstica en tres grupos. 

5.- Por último, se realizaron dos análisis de varianza sim 

ples, para determinar diferencias obtenidas por los sub 

grupos de niños con dificultades de lectura en los sub­

test que median destrezas de lectura (reconocimiento y 

comprensión de lectura). 
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El análisis de los datos produjo seis subgrupos homógeneos 

de niños con dificultades para el aprendizaje de la lectura. 

Esos subgrupos aparecen representados en la figura que pre­

sentamos abajo. 

El subgrupo 1 se caracterizó por un patrón de deficiencias 

en: comprensión de lenguaje, memoria auditiva; combinación 

de sonidos, integración visomotora, habilidades visoespaci~ 

les y memoria visual. Este conjunto de deficiencias confor­

man las características de los dos subgrupos combinados de 

Boder, disfonético y diseidético; y el subgrupo aléxico de 

Obrzut. 

El patrón disfonético de Boder se caracteriza porque el ni­

ño tiene un vocabulario limitado en la lectura a primera 

vista: lee palabras globalmente pero no puede identificar -

las letras componentes. Por otro lado el patrón diseidético, 

se caracteriza porque el niño lee trabajosamente, como si -

viera por primera vez las palabras, por lo tanto lee sila-­

beando. A estos niños les falta las clases para conocer las 

palabras a primera vista. 

Por último el patrón mixto, se caracteriza por qué los ni-­

ños no pueden leer ni con los ojos ni con los oídos. "Son -

de hecho incapaces de leer (Boder, 1976); 

El subgrupo 1 de Lyon y Watson fue el peor subgrupo de lec­

tores en la muestra y según los autores ésto corrobora lo -

expresado por Boder en relación a que los niños con deficien 
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cias combinadas logran sólo un mínimo de destreza en las ha 

bilidades de lectura. 

El subgrupo 2, mostró deficiencias mixtas en comprensión 

del lenguaje, memoria auditiva, y habilidades integrativas 

visomotoras. 

Este patrón de deficiencias corresponde en la tipología de 

Boder "a la forma ligera combinada de disléxicos disfonéti­

cos y diseidéticos, pero más específicamente imita al tipo 

mixto que exhiben ambas deficiencias p-sicolingüísticas y vi 

somotoras". 

El subgrupo 3, mostró problemas en la comprensión del len-­

guaje y combinación de sonidos, indica un desorden de len-­

guaje en donde están involucrados ambos componentes, recep­

tivo y expresivo. 

Este grupo se asemeja al grupo de disléxico disfonético de 

Boder y Obrzut. 

Hay que señalar que este grupo no podrá desarrollar algún -

grado de destreza en las habilidades fonéticas. 

El perfil diagnóstico del subgrupo 4; conforma el patrón -

disléxico diseidético descrito por Boder y Obrzut en el 

cual los impedimentos de lectura son debidos a deficiencias 

en la capacidad visoperceptiva 

El subgrupo S, presenta las mismas características que se -

encuentran en los niños afásicos, y según Lyon y Watson 
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(1981), esto apoya la hipótesis de Luria, de que un compo-­

nente necesario de la lectura consiste en la adecuada reten 

ción, síntesis y expresión de sonidos y secuencia de palabras. 

Los niños de este subgrupo obtuvieron el segundo más bajo -

puntaje en la lectura. 

El grupo 6 obtuvo un patrón diagnóstico normal. 

Al respecto Lyon y Watson (1981), señalan que eso a~o y ~ las 

ideas que han señalado "que un considerable número .... . ! niños 

puede leer pobremente debido a factores motivacionales, so­

ciales o pedagógicos más que debido a algunos defectos inhe 

rentes". 

Una de las más importantes implicaciones que ti~ne la iden­

tificación de subgrupos de dificultades de lectura por pro­

cedimientos estadísticos, como la efectuada por Lyon y Wat­

son, se refleja en la educación de esos niños. 

Dicho en palabras más claras, la identificación de subgrupos 

de niños con dificultades de lectura nos da la posibilidad 

de seleccionar los métodos y materiales de enseñanza más 

adecuados y que presenten una alta probabilidad de buen éxi 

to. 

Esto a su vez evitaría el uso generalizado de métodos o téc 

nicas que definitivamente no trabajan con las destrezas que 

son necesarias para la lectura, y que se encuentran debili­

tadas. 



III.4 INVESTIGACIONES 

LATINOAMERICANAS SOBRE DISLEXIA 
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En América Latina, a partir de 1960, encontramos varias in-

vestigaciones sobre dislexia, aunque se consideran como tra 

bajos precursores los realizados en México por Ortega y 

Bienvenú Herrera, en 1949; los que tuvieron como objetivo -

"diagnosticar y analizar los errores en la lectura, en los 

estudiantes de primaria" (Bravo Valdivieso, 1985). 

Las investigaciones realizadas en el Cono Sur en las déca--

das de los sesenta y setenta, según Bravo Valdivieso (198~, 

están fuertemente influidas por el pensamiento europeo, es-

pecialmente Ajuriaguerra, Borel-Maissony, Lazzo y Galifret-

Granjon. 

Otra de las características que sefiala es la relacionada 

con disefios de investigación, y anota "la ausencia de inves 

tigaciones empíricas, y la debilidad de los análisis esta-­

dísticos de los datos". Estos últimos se presentan en por-­

centajes. 

TABLA 7 

Características de investigaciones suramericanas sobre dislexia, 1960. 
Según Bravo Valdivieso. 

Modalidad 
teórica 

No son 
precisas. 

Tipo de 
enfoque 

Clínico 
y/o de~ 
cripti­
vas. 

Influencias de 
investigadores 

Fraceses 
a) Ajuriaguerra 
b) Borel 

Maissony 
c) Zazzo 
d) Gali fret­

Granj on. 

Diseños de 
Investigaciones 

empíricas 

Ausente 

Análisis 
Estadístico 

sólo % 
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De acuerdo a la revisión que hace Bravo Valdivieso (1985),. 

las investigaciones siguieron dos líneas de trabajo; por un 

lado, neurológica, y por el otro, pedagógica. en la línea -
I 

neurológica se destacaron los trabajos del médico argentino 

De Quirós, y del chileno Olea. En la línea pedagógica son -

notorios los trabajos de Condemarín y Blomquist, en Chile, 

Carbone!! de Grompone en Uruguay, y Braslawky en Argentina. 

TABLA 8 

Líneas de investigación suramericana sobre dislexia, en la década de 
los sesenta. 

Neurológica 

a) De Quir6s (1965) 
Argentina 

b) Ol~a (1962) 
Chile 

Pedagógica 

a) Braslawky (1969) 
Argentina 

b) Condemarín y Blomquist (1969-1970) 
Chile 

c) Carbone!! de Grompone (1968) 
Uruguay 

Bravo Valdivieso (1985) señala que los trabajos más consis-

tentes y continuos fueron los de De Quirós. Para este inve~ 

tigador, la dislexia es "una perturbación del lenguaje que 

altera las posibilidades de adquisición y desarrollo de la 

lectura y escritura". Esta conceptualización tiene como 

substrato la evolución psiconeurológica del lenguaje en el 

niño. 

De acuerdo a Bravo Valdivieso (1985) el neurólogo chileno -

Olea en una primera etapa de investigación, enfatiza sobre 

las bases neurológicas de la dislexia; en la segunda etapa, 
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asocia la dislexia a la disfunción cerebral mínima. Este in 

vestigador, en la siguiente década 1977, publicó dos instr~ 

mentos evaluativos importantes: una prueba de lectura y es­

critura y una escala para evaluar la "integración de funcio 

nes cerebrales básicas". 

Según Bravo Valdivieso (1985), Olea señala los lineamientos 

para el diagnóstico de dislexia en base a las pruebas elabo 

radas por él. 

TABLA 9 

Conceptualizaciones de Dislexia en investigaciones neurológicas surame­
ricanas, década sesenta. 

l. Perturbación del lenguaje. 
a) De Quirós (1965). 

l. Bases Neurológicas de la dis-­
lexia. (primera etapa). 

2. Asociada a disfunción cerebral 
mínima (segunda etapa). 
a) Olea (1962-1966, 1970). 

En la línea pedagógica, los trabajos de Condemarín y Blom--

kist, en Chile, tienen dos fases, uno, el aspecto diagnóstl 

co y el otro el tratamiento. Para la primera etapa constru-

yeron un instrumento evaluativo, el TEDE (Test de Dislexia 

Específica), y para la segunda, propusieron "métodos origi-

nales de tratamiento" (Bravo Valdivieso, 1985). Estos dos -

aspectos están contenidos en su obra "La dislexia. Manual -

de lectura correctiva". Los autores definen la dislexia en 

base a lineamientos neuropsicológicos. 

Según lo señala Bravo Valdivieso, también en la línea peda­

gógica están los trabajos del equipo uruguayo, encabezado -
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por Carbonellde Grompone, y colb., 1974, quienes iniciaron 

sus investigaciones en la década de los sesenta, con publ i ­

caciones sobre el tema de la ortografía y disortograf ía en 

español. 

En relación a las investigaciones realizadas por Carbonell 

de Grampone y colb. en 1974 sobre características de dele-­

treo y destreza lectora, Critchley y Critchley (1978) cita 

que esta autora es la única que en la literatura mundial se 

ñala "que malos lectores son mejores deletreadores". En esa 

investigación, ella enfatizó que el grupo estudiado tenía -

buena percepción auditiva, pero dificultades en la percep-­

ción visual, lo que relacionó a la estructura del idioma 

español. 

Carbonell de Grompone y colb; en sus últimas investigacio-­

n~s propone modificaciones en la enseñanza de la ortografía 

en las escuelas primarias de habla española, (Bravo Valdi-­

vieso, 1985). 

Siguiendo la revisión que hace Bravo Valdivieso (1985) en-­

contramos señalado, que en la década de los setenta, apare­

cen publicados muchas investigaciones que se iniciaron en -

la década anterior. Estos trabajos estaban apoyados en su -

mayor parte en orientaciones neuropsicológicas, tanto teórl 

ca como metodológicamente. Dos investigadores se destacaron 

por sus trabajos, Azcoaga, en Argentina y Mandelaharsu, en 

Uruguay. El primero, basándose en un marco teórico propio, 

que muestra la influencia de Pavlov, Luria y Ajuriaguerra -
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(Bravo Valdivieso, 1985), destaca tres "patologías bás i cas 

de las funciones cerebrales superiores que darían origen a 

diferentes tipos de trastornos disléxicos", la patología 

anártrica, la patología gnósico-praxica, y la patología a f á 

sica. 

Las investigaciones de Mendialaharsu, en Uruguay, de acuer­

do a Bravo Valdivieso (1985), se dirigieron a buscar carac­

terísticas neurológicas y psicológicas de los disléxicos 

para establecer perfiles. Este autor relaciona las disle- -

xias con las disfasias, (estos últimos designan perturbaci~ 

nes del lenguaje acompafiados de trastornos tales corno la d~ 

sorientación, espacio temporal y perturbación del esquema -

corporal). 

También en Chile, para la década del setenta, dos grupos de 

investigadores diferentes llegan a conclusiones parecidas, 

"hay dislexias Y. no una sola entidad llamada dislexia". El 

primer grupo de investigadores lo integraban los psicólogos 

Araya, C.; Lecaros, S.; Sepúlveda; y Safre, a. Ellos señal~ 

ron que la dislexia es un trastorno del desarrollo neuropsi 

cológico que compromete fundamentalmente el área instrumen­

tal, perQ que a la vez interfiere tanto al área cognitiva-int~ 

lectual corno relacional". (Bravo Valdivieso, 1985) 

Estos investigadores proponen dos tipos de alteraciones, 

atendiendo a las psicopatologías diferentes y que ellos 

identifican corno déficit gnósico-práxico y alteraciones del 
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lengua je . También proponen maniobras individuales de trata­

miento. 

En su revisión Bravo Valdivieso (1985) señala que, el otro 

grupo estuvo formado por Bravo, L.y Pinto, A., quienes corr~ 

lacionaron los errores específicos de una muestra de niños 

disléxicos, y posteriormente en un conjunto de variables 

psicológicas. Con los resultados de estas investigaciones,­

ellos sugieren la posiblidad de subdividir los disléxicos -

de acuerdo a la psicopatología predominante en: niños con -

alteraciones en el área perceptiva motora, en el área de 

procesamiento de estructuras rítmicas y en el área verbal. 

También en su investigación proponen la subdivisión en base 

al dominio del aprendizaje lector en: niños que cometen 

errores específicos en la decodificación, niños con proble­

mas en el ritmo y secuencia para leer con fluidez y niños -

con dificultades en la comprensión lectora. 

Según señala Bravo Valdivieso (1985), las últimas investig~ 

ciones de Bravo, L. y Pinto, A. realizadas en 1984-1985 van 

dirigidas hacia los aspectos fonémicos y visuales de las 

dislexias, utilizando la clasificación de subtipos de Boder 

y la de Myklebust, para comparar los resultados con los de 

investigaciones previas del grupo uruguayo que encabe za Car 

bonell de Grompone. 

Este·equipo en una investigación previa, en donde utili zó 

la tipología de Boder, señaló la presencia de disléxicos 
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v isuales o diseidéticos y no encontró dis f onético s o aud iti 

vos. 

Las investigaciones del equipo uruguayo tienden a "resalt a r 

la importancia del procesamiento perceptivo visual sobre el 

análisis fonémico, en disléxicos de habla castellana" (Bra­

vo Valdivieso, 1985). 

Carbonell de Grompone quien encabeza el equipo uruguayo al 

explicar las discrepancias en los resultados de la investi­

gación en niños de habla castellana en relación a los ha- -

llazgos de Boder en el idioma inglés dice "que se debe esen 

cialmente a las diferencias en cuanto a la complejidad de -

la codificación escrita en ambos idiomas" (Bravo Valdivie-­

so, 1985). 

Atendiendo a lo que señala en su revisión, Bravo Valdivie-­

so, (1985) el equipo chileno compuesto por Bravo L. y Pinto 

A., al comparar sus hallazgos con los del equipo uruguayo -

encuentran diferencias. 

El equipo chileno concluye diciendo que sus estudios "con-­

firman la posibilidad de subdividir una parte de ellos en -

disléxicos visuales y disléxicos auditivos, de manera anál~ 

ga a las clasificaciones propuestas por Boder (1973) y por 

Myklebust (1976)". 

El estudio señalado es muy importante porque es un diseño -

experimental, con análisis estadístico usando varianza y 

correlac iones entre variables, lo que permite la clasi f ica-



67 

ción de los subtipos de manera ob je t iva . 

Subtipos de dislexi as. 

l. Azcoaga, (1979) 
(Diferentes tipos en base 
a patología de las funcio 
nes cerebrales superiores 
de índole) . 

a) Anártrica. 
b) Gnósico-práxica. 
c) Afásica. 

2. Arayo , Lecaro, Sepúlveda. 
y Jofre (1980). 
a) Déficit gnósico-práxico. 
b) Alteraciones del lenguaje. 

TABLA 10 

3. 

4. 

Bravo Valdivieso y Pinto A. 
a) Alteraciones en el área per­

ceptiva. 
b) Alteraciones en el área de -

procesamiento de estructuras 
rítmicas. 

c) Alteraciones en el área ver­
bal. 

Bravo Valdivieso y Pinto A. 
(Fallas en el dominio del apre~ 
dizaje lector). 
a) Errores específicos en la 

decodificación. 
b) Problemas en el ritmo. 
c) Secuencia para leer con f luí 

dez. 
d) Dificultades en la compren-­

sión lectora. 

La s investigaciones realizadas en los países del Cono Sur, 

t i enen una importancia fundamental, la que radica en el he -

cho de haber sido efectuadas en nuestro propio idioma, pri~ 

cipalmente porque la gran cantidad de información que sobre 

dislexia existe proviene de investigaciones realizadas fun -

damentalmente en inglés, idioma fonéticamente muy diferent e 

al nuestro , característica ést a que i nfluye en el tipo de -

di slexi a que se encontrará. 

Aunque el español no es un id i oma f onéticamente exact o , si 

encontramo s la regul a r i dad ab s oluta en las vocales . En 

otras palabras , la re lación ent r e gr afema y f onema es única, 

nunca cambia. Esto también se puede observar en las conso--
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nantes, con excepción de las letras C, Y, R, G o las letras 

doble s. Esta invariab ilidad entre grafema y fonema constit~ 

ye una ventaja para el niño de habla hispana, quien pronto 

la descubre y de esa manera descifra las reglas de la deco-

dificación. 

Las otras investigaciones sobre dislexia que se dan en Amé-
' 

rica Latina las encontramos en México, encuadradas desde la 

perspectiva psicofisiológica y las teorías del funcionamien 

to cerebral. Encabezada por Ostrosky-Solís, un grupo de in­

vestigadores del Departamento de psicofisiología de la Divi 

sión de estudios de postgrado en la UNAM, ha venido reali--

zando investigaciones sobre lectura y perfiles cognosciti--

vos, y sobre aspectos neuroeléctricos en poblaciones hispa-

noparlantes, de buenos lectores y con dificultades específi 

cas en la lectura. 

Aquí hacemos un paréntesis, para señalar que el grupo que -

encabeza Ostrosky-Solís y colb., realizó en 1981, un estu--

dio sobre "los instrumentos psicológicos que se emplean en 

México para evaluar y diagnosticar alteraciones en la lectu 

ra, en la conducta, en el lenguaje y en el aprendizaje". (O~ 

trosky y colb. 1984). En este estudio se señala la variedad 

de instrumentos utilizados, algunos de los cuales no están 

estandarizados. 

La muestra de los instrumentos usados en México aparece en 

la siguiente tabla (Tomada de Ostrosky y colb. 1984 . Revis­

ta Mexicana de Psicologí a). 
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1) Inteligencia. 

- Escala de inteligencia Wechsler para niños. Estandari-

zada en México con 455 sujetos. 

- Escala de Inteligencia Stanford-Binet. 

- Matrices progresivas de Raven para niños. 

- Escala de maduración mental de columbia. 

2) Diagnóstico del desarrollo. 

- Diagnóstico evolutivo de la conducta Gesell. 

- Inventario de Portage. 

- P.A.R. (Preschol Attainment Record) Doll. 

3) Lenguaje. 

- Prueba de Illinois de Habilidades Psicolingüísticas. 

- Prueba de "Alicia Descou~s". 

- Prueba de Borel-Maissony. 

- Pruebas informales e inventarios de vocabulario. (Se--

cretaría de Educación Pública, Dirección General de 

Educación Especial). 

4) Integración Visual y Visomotora. 

- Prueba de desarrollo de la percepción visual de Frostig. 

- Prueba Gestáltica visomotora de Bender. 

5) Madurez y Prerrequisitos Académicos. 

- Prueba de Lorenzo de Filho. 

- Inventarios informales (Secretaría de Educación Públi-

ca, Dirección General de Educación Especial). 
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6) Rendimiento Ac adémico. 

- Prueba Boder de Lecto-ortografía. 

- Pruebas informales de lectura, escritura y matemátic a 

(por ejemplo ''Modificación de conducta en la educa- -

ción especial. Diagnóstico y programación", por Galin 

do et al, Edit. Trillas, 1980). 

7) Habilidades específicas de aprendizaje. 

- Prueba Monterrey (para grupos integrados). Dirección 

General de Educación Especial. Secretaría de Educación 

Pública. 

- Pruebas de Detroit-engel (normas en 1964, encuesta de 

escolares de ler. grado). 

8) Imagen Corporal. 

- Prueba de Goodenough-Harris. 

' 9) Personalidad. 

- Psicodiagnóstico de Rorschach. 

Prueba de Apercepción temática para niños (CAT). 

- Prueba de Dibujo de la figura humana de Karen Machover 

- Inventario de adaptación de la personalidad de Hugh- -

Bell. 

10) Pruebas en proceso de estandarización por Secretaría de 

Educación Pública. Dirección General de Educación Espe­

cial. 

- Sistema Evaluativo Multilateral y Pluralístico (Sa-1PA) 
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- Escala de Inteligencia Wechsler para niños. Forma re­

visada (WISC-R)* 

- Prueba sobre conceptualiza ción acerca del sistema de 

escritura en niños reprobados de primer año. 

La importancia de un inventario como el presentado, radica en 

la valiosa información que se obtiene, la que puede servir p~ 

ra proponer investigaciones que tengan como objetivo la est~ 

darización de los instrumentos más importantes, así como tam­

bién la verificación de la validez de algunos otros instrtunen 

tos, que muchas veces se aceptan y se usan sin cuestionamiento. 

Ya en el campo de las investigaciones más recientes, este -

grupo de investigadores de la UNAM, efectuó en 1984 un estu 

dio con una muestra de 121 niños con edades entre los seis 

y doce años, "sin antecedentes de dificultades escolares con 

el propósito de identificar algunas características asocia­

das con el rendimiento en la lectura". Los resultados mostra 

ron cuatro tipos de lectores a saber: dos grupos de alto ni­

vel de comprensión y fluidez, un grupo con adecuada fluidez 

y nivel intermedio en comprensión, y un último grupo con de­

ficiencias tanto en comprensión como en fluidez. Los inves­

tigadores enfatizan que ''para poder diferenciar entre pato­

logía y retraso o lentitud en el aprendizaje de la lectura 

es indispensable contar con un conocimiento objetivo de las -

variaciones y de los diferentes niveles de rendimiento en la 

lectura que existe dentro de una población normal". 

* La Escala de Inteligencia Wechsler (WISC-R) ya fue estandarizada. 
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Las otras investigaciones efectuadas usaron como técnica 

los potenciales evocados (ERP) con miras a'~escribir las ca 

racterísticas componentes de éstos, correlacionados con la 

decodificación de palabras y el proceso semántico" tanto en 

una muestra de escolares sin dificultades, como en escala-­

res que presentaban dificultades específicas en la lectura, 

de edades comprendidas entre los nueve y once años. 

Asimismo, presentaron un "modelo hipotético de bases neuro­

nales subyacente en el acto de lectura". Este modelo enfati 

za el interjuego del complejo dinámico de las estructuras -

neurales involucradas y señala las diferencias que probabl~ 

mente existen entre los lectores que se inician y los lecto 

res fluidos''. (Ostrosky y colab., 1986). 

En el modelo se señala la activa participación de regiones 

corticales en la lectura, para el procesamiento de la info~ 

mación visual (lóbulos occipitales), auditivas (lóbulos tem 

porales), intermodal (regiones occipitales temporales y pa­

rietales), e integrativa (regiones frontales) (Ostrosky y -

colb., 1986). 

Tanto para los lectores que se inician como para los lecto­

res hábiles, la lectura requiere de esa compleja interac- -

ción de las regiones corticales y lo que cambia según Os­

trosky y colb. (1986) es ''probablmente la demanda colocada 

en las diferentes regiones y la interacción entre ellas. 

El modelo enfatiza un complejo interjuego entre las áreas -
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occipitales, parie~ales y temporales y señala que la disfu~ 

ción en áreas o vías que intervienen en ese interjuego in­

terrumpe el proceso normal de lectura ocasionando problemas 

en ella y que se manifiestan con características propias. 

Mediante el uso de técnicas neurofisiológicas como los po-­

tenciales evocados o ERP, se puede conocer que e lo que es ­

tá ocurriendo en el cerebro durante la activación de dife-­

rentes sistemas funcionales. (Ostrosky y colab., 1986). 

En ambas investigaciones utilizaron cuatro estímulos, tres 

de los cuales eran físicamente diferentes, pero con el mis­

mo contenido semántico y el último era neutral. (Ostrosky y 

colab., 1986). Estos investigadores reportan diferencias e~ 

tre los escolares sin dificultades y los escolares con difl 

cultades de lectura, ''para cada una de las derivac iones es­

tudiadas", y al analizar los resultados con el modelo hipo­

tético propuesto enfatizan sobre "el complejo interjuego 

diámico existente entre las áreas occipital, parietal y te~ 

poral, así como en la complejidad de los procesos de lectu­

ra y de varías destrezas cognitivas necesarias para su ade­

cuado desempeño". (Ostrosky y colab . , 1986). 



III. S CONSIDERACIONES SOBRE 

PROCEDIMIENTOS DE TRATAMIENTO 

EN LA DISLEXIA 
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Consideraciones sobre procedimientos de tratamiento en la -

dislexia. 

Aunque se ha observado un aumento en el interés y preocupa­

ción por las dificultades específicas de lectura, el mayor 

énfasis se ha puesto en las investigaciones diseñadas para 

buscar la naturaleza del problema y en desarrollar metas p~ 

ra evaluar las destrezas comprometidas, más que en desarro­

llar métodos o técnicas de tratamiento. 

A pesar de este poco énfasis en los métodos de tratamiento, 

encontramos que algunos investigadores y educadores han de­

sarrollado técnicas o métodos, basados en teorías sobre la 

relación entre cerebro y conducta, y que fueron aplicados -

en un primer tiempo a los niños con dificultades específi-­

cas de aprendizaje y posteriormente a niños con dificulta-­

des específicas de lectura. 

El primer intento significativamente importante, por apli-­

car los conocimientos sobre el funcionamiento cerebral y 

sus implicaciones en la conducta, a las dificultades de la 

lectura se observa en los trabajos de Samuel Orton, Alfred 

Strauss y Heinz Werner. Cada uno de ellos trabajó separada­

mente y desarrollaron un cuerpo de conocimiento que sirvie­

ron de base a ideas generadoras para crear métodos de trata 

miento. 

Los primeros métodos de tratamiento que se conocieron fue­

ron los clasificados como de acercamientos multisensoriales 
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y l os de ent r enamiento perceptivo mot or. 

Dentro de las técnicas multisensoriales desarrolladas e s t án 

las de Stillman y Gillingham, llamada VAKT o VACT (visual, 

auditivo, cinestésico y táctil), en el cual se enseñaban re 

presentaciones de letras y palabras a través de lo visual, 

auditivo, cinestésico y táctil. Este programa de Stillman y 

Gillingham se fundamenta en la teoría de Orton, y se crea -

para desarrollar sólidos patrones de asociación intersenso­

rial de lenguaje en el hemisferio dominante, eliminando de 

esta manera la dominancia mixta (Evans, 1982). Otra técnica 

semejante a la anterior fue la desarrollada por Fernald, 

quien también trabajó asociada a Orton. 

Basados en los trabajos de Strauss y Werner, con niños le-­

sionados cerebrales y retardados mentales, se desarrollaron 

una serie de procedimientos de enseñanza, que tenía como 

propósito ayudar a compensar algunos efectos que sobre la -

conducta producía el daño cerebral. En esta línea de traba 

jos está el de Laura Lehtinen, quien fue colega de Strauss 

y coautora de un manual en donde se sugerían algunos reme-­

dios específicos para los problemas perceptivo motores e i~ 

pedimento perceptual. También a partir de las investigacio­

nes de Strauss y Werner, especialistas como Kephart y Crick~ 

hank, enfocaron su atención en los aspectos visoperceptivo 

y perceptivo motor de las dificultades de aprendizaje, y 

ellos fueron los principales promotores del auge que logra­

ron los acercamientos perceptivo motores para el tratamien -
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to de las dificultades de lectura y otros problemas especí­

ficos de aprendizaje, en las décadas de los cincuenta y se­

senta. Aunque hoy día son menos populares, aun se encuen- -

tran especialistas que hacen énfasis sobre las técnicas mo ­

toras, o "educación por el movimiento", o "educación somáti:_ 

ca". Las terapias de movimiento utilizan una variedad de 

actividades remediales tales como el balanceo, el hilado, -

el rodar y el equilibrio, "que han sido disefiados para ini­

ciar respuestas antigravitatorias con miras a facilitar la 

integración de los impulsos vestibulocerebrales" (Evans, 

1982). 

Dentro del campo de las dificultades de la lectura, Johnson 

y Myklebust, (1967) se interesaron por desarrollar procedi­

mientos educativos, alejados de los conocidos acercamientos 

multisensoriales y perceptivo motores. 

Ellos han venido sefialando, desde la década de los sesenta, 

que en el grupo de nifios con dificultades de lectura, había 

subtipos diferenciables que tenían patrones particulares de 

habilidades y deficiencias y que por lo tanto requerían di­

ferentes formas y estrategias de intervención (Rourke, 1985)¡ 

bajo esta perspectiva desarrollan procedimientos educativos 

destinados a ensefiar a leer a niños con dislexia visual y -

auditiva. 

En los procedimientos educativos de Johnson y Myklebust, -­

(196 7) se da mayor énfasis a los dírigidos a nifios con dis-
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lexia auditiva. Posiblemente la razón de ese én fasis , radi­

que en el trabajo que, por mucho tiempo realizó Myklebust, 

con niños sordos, lo que contribuyó a interesarlo en los as 

pectos del lenguaje, (Myers y Hammill, 1986). 

Johnson y Myklebust, (1967) consideran que en la dislexia -

auditiva hay problemas con la discriminación, análisis y 

síntesis auditiva, con la memoria de sonidos, con la secuen 

cia de sonidos. 

De manera clara,el niño con dislexia auditiva tiene proble­

mas en la percepción auditiva, memoria e integración. El 

problema es muy complejo y estos niños no son capaces de ma 

najear las habilidades requeridas para el análisis fonético. 

En sus procedimientos educativos se enfatiza el acercamien­

to ideo visual para desarrollar el vocabulario básico de 

lectura y simultáneamente se trabaja con las destrezas debi 

litadas. 

El acercamiento ideo visual o de palabras enteras incluye -

los siguientes aspectos: 

- Desarrollo de la correspondencia - visoauditivo. 

- Selección de un vocabulario significativo de lectura. 

- Relación de símbolos impresos con la experiencia. (Etiqu~ 

tas varios objetos en el salón. Señalar las palabras im­

presas, en cajas, bebidas, etc.). 

- Introducción de frases simples y oraciones. 

- Uso de experiencias, en historias. 
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Para mejorar las deficiencias auditivas en sus tres grandes 

formas: discriminación auditiva, secuencia, mezclado e inte­

gración auditiva, Johnson y Myklebust (1967) utilizan los -

siguientes procedimientos: 

- Discriminación auditiva. 

Pareo de Sonidos. 

Ejercicio de memoria auditiva. 

Manejo de sefiales visuales y cinéstesicas. 

- Secuencias auditiva. 

Desarrollo consciente y reconocimiento de patrones auditi 

vos verbales. 

Imitación de patrones de sonido y ritmos. 

Desarrollo consciente del número de sílabas dentro de las 

palabras. 

Mezclado e Integración. 

Combinación de sílabas dentro de palabras. 

Análisis y Síntesis. 

Utilización de símbolos visuales para mejorar la discrimina 

ción y análisis auditivos. 

Fomentar la memorización y manipulación mental de sonidos. 

Es notorio que los procedimientos educativos sefialados, son 

amplios y completos. Y conducidos de manera correcta ayudan 

al nifio disléxico auditivo a adquirir la lectura. 
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Con este ejemplo de procedimiento educativo pa r a un subt i po 

determinado de dificultades de lectura, queremo s re salt ar -

lo que las investigaciones de subtipos han señalado sobr e -

las características propias de cada subgrupo en donde cada 

uno de los cuales según señala Lyon (1985), manifiesta di f e 

rentes grados de intensidad y debilidad en las destre zas re 

lacionadas al desarrollo del proceso de lectura; y por lo -

tanto requieren métodos, estrategios y materiales educati - ­

vos diferentes. 

La utilidad de un método o procedimiento educativo para ni­

ños con dificultades de lectura sólo puede comprobarse me­

diante la investigación, y en este campo hay mucho por ha­

cer. 

Lo que no podemos olvidar es que "la habilidad lectora es -

un complejo proceso que requiere el desarrollo concertado, 

la interacción y la aplicación de habilidades del pensamie~ 

to, conductas visuales y auditivas, habilidades grafofonétl 

cas y destre zas lingüísticas". (Lyon, 1985). 
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RES PUESTA A LA EN SENANZA : 

Diversos investigadores, clínicos y educadores, basados en 

sus observaciones, han venido señalando, que no todos los -

niños con dificultades de lectura, responden igualmente 

bien a los mismos métodos y/o materiales de enseñanza. Ade­

más, han enfatizado sobre las consecuencias que puede aca-­

rrear el uso de un método inadecuado y generalizado. 

Lyon (1983), señala las observaciones realizadas por Rourke 

en 1978, en relación al punto mencionado, lo que expresa de 

la siguiente manera "algunas intervenciones diseñadas para 

niños con dificultades de lectura pueden ser más perjudi-­

ciales que buenas si son presentadas indiscriminadamente 

sin considerar las características diagnósticas". 

Uno de los beneficios proporcionado por la identificación -

empírica de subtipos de dificultades de lectura se da en la 

educación, ya que al señalar las características propias de 

cada subtipo, lógicamente resalta la necesidad de utili za r 

métodos y materiales de enseñanza diferentes para la pobla­

ción de niños en cada subtipo. 

Algunos investigadores de los procedimientos de identifica­

ción empírica de subtipos de dificultades de lectura, se i~ 

teresaron en buscar la validez educativa de los subtipos, -

con miras a respaldar lo expresado en relación a que los nl 

ños con dificultades de lectura difieren en sus respuestas 
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a algunas forma s o métodos de enseñan za. 

La validación educativa de los subtipos empíricamente deri ­

vados en lo relativo a cómo responden a la instrucción, s e 

realiza mediante un procedimiento en el cual "miembros de -

los subtipos son asignados a una o más condiciones de ense­

ñanza, para determinar si existe interacción entre las ca­

racterísticas de los subtipos y la magnitud de respuesta al 

tipo o tipos de métodos de enseñanza. Y si, obviamente, los 

subtipos responden diferentemente a las varias formas de 

enseñanza y si las interacciones son sistemáticas y replic~ 

bles entonces la validez educativa de los subtipos está bien 

establecida. A este procedimiento se le denomina "determin~ 

ción de subtipos, respuesta a la instrucción" (Lyon, 1985). 

Utili zando el procedimiento descrito, Lyon (1985) investigó 

las respuestas de los seis subtipos identificados por él 

(la investigación para determinar los seis subtipos aparece 

descrita en páginas anteriores en este trabajo), que fueron 

sometidos a un determinado programa educativo. 

La muestra para esta investigación estuvo compuesta por cin 

co niños de cada uno de los seis subtipos ya descritos. La 

muestra fue igualada en los siguientes aspectos: en el gra­

do equivalente obtenido en el subtest de reconocimiento de 

lectura del Peabody Individual Achievement Test-PIAT), en -

edad, raza y sexo. En lo único en que no pudieron ser igua­

lados f ue en sus experiencias previas en la cantidad de ins 
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trucción fónica recibida, en el tipo de currículo o en la -

cantidad del tiempo gastado en sus aulas especiales o en el 

tipo de currículo en sus aulas regulares. Se seleccionó un 

determinado método de enseñanza fonético sintético para es­

te estudio. Dicho programa fue escogido porque presentaba -

una organización sucesiva adecuada; porque cubría importan­

tes conceptos fonéticos, y porque les resultaba familiar a 

los maestros en el entrenamiento, quienes eran los que pro­

porcionaban la instrucción. 

Todos los sujetos recibieron una hora de instrucción a la -

semana y por espacio de 26 semanas, (además los niños se-­

guían su instrucción en aulas especiales y salones de cla-­

ses regulares). 

En el programa seleccionado, se seguían los siguientes pa­

sos. 

1.- Al niño se le pedía que dijera el sonido apropiado de -

todas las letras y de las combinaciones de letras apre~ 

didas. 

2.- Seguidamente, el niño nombraba y escribía las letras c~ 

rrespondientes a los sonidos de las letras que la maes­

tra le proporcionaba. 

3.- Luego los niños eran introducidos en el aprendizaje de 

palabras integradas por consonantes vocal-consonante -

(C.V.C). Las palabras eran inventadas con las letras 

aprendidas hasta ese momento. 
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4 . - Seguidament e todos los n i ños eran enseñados a e s cribir 

al dictado, las palabras consonantes vocal-consonant e -

(C.V.C) antes de aprender a leerlas. 

5.- Luego los niños eran instruidos para escribir y leer p~ 

labras con diferentes combinaciones de consonantes y vo 

cales (por ejemplo consonante; consonante vocal, conso­

nante CCVC; consonante; consonante vocal; consonante; -

consonante CCVCC; consonante vocal; vocal consonante 

CVVC). 

6.- Por último, los niños pasaban a escribir y leer oracio­

nes con palabras conocidas y fonéticamente regulares y 

"palabras a la vista". 

Después de las 26 semanas de instrucción fonética o fónica, 

los 30 sujetos fueron reevaluados con el subtest de Recono­

cimiento de lectura, ya mencionado y se encontró diferen - -

cias significativas entre los seis subtipos en relación a 

los puntajes ganados desde la preevaluación a la postevalu~ 

ción. 

Al analizar los puntajes ganados por los diferentes subti-­

pos Lyon (1983, 1985) encontró que el subtipo 6, hizo el 

más significativo progreso. El perfil neuropsicológico de -

este subtipo indicó que era normal. Este subtipo obtuvo co­

mo término medio una ganancia de 11.2 meses. 

Fue seguido por el subtipo 4 quien ganó 7.8 meses como pro­

me di o. Este subtipo tenía un perfil d i agnóstico caracteri za 
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do por deficiencias en la integración visomotora. 

El subtipo 2 obtuvo una ganancia media de 5.1 meses lo que 

se consideró moderado. 

El perfil diagnóstico de este subtipo mostró un patrón de -

deficiencias mixto, que se caracterizó por problemas signi­

ficativos en la comprensión del lenguaje receptivo, en la -

memoria auditiva y en la integración visomotora. 

El subtipo 3 también obtuvo una ganancia moderada media de 

4.4 meses. El perfil de este subtipo se caracterizó por de­

ficiencias significativas en la comprensión del lenguaje re 

ceptivo y en la habilidad de combinar sonidos. 

Los subtipos 1 y 5 no presentaron aprovechamiento o mejoría. 

Los miembros del subtipo uno, tenían un perfil caracteriza­

do por deficiencia significativas en la comprensión del le~ 

guaje receptivo, en la memoria auditiva, en la habilidad de 

combinar sonidos, en la integración visomotora en la memo-­

ria visual y en la habilidad visoespacial. 

El perfil del grupo 5 se caracteriza por la presencia de de 

ficiencias significativas en la comprensión del lenguaje re 

ceptivo, en la memoria auditiva y en la habilidad de combi­

nar sonidos. 

Después de analizar estos resultados Lyon (1983, 1985) seña 

ló la relación entre los perfiles diagnósticos neuropsicol~ 

gicos de cada subtipo y sus repercusiones en las respuestas 
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a la ens eñanza que los miembros de cada subt ipo ofrecía . 

De e s t e modo es evidente que las defic i encias de compr en-­

s i ón auditiva, memori a auditiva, y de comb i nación de s oni­

dos que presentaron los miembros de los subtipos 1 y S cons 

tituyen los f actores esenciales que impiden el aprendiza j e 

de ellos mediante un método fonético sintético . 

La ganancia significativa registrada por los subtipos 6 y 4 

se ve respaldada por la energía que exhiben los miembros de 

estos subtipos en las habilidades requeridas para el desa­

rrollo fonético y para el desarrollo del vocabulario de pa­

labras a la vista, (como por ejemplo, la discriminación au­

ditiva, memoria auditiva y visual). 

Las respuestas de los subtipos 2 y 3 están en justa rela- ­

ción con el moderado énfasis exhibido en la habilidad de 

discriminación auditiva, en la habilidad de combinar soni­

dos y en la memoria visual. 

Con estos resultados a la vista, Lyon (1983, 1985) concluye 

que los perfiles de los diagnósticos neuropsicológicos de -

los seis subtipos parecen estar relacionados a la magnitud 

en la respuesta, a un solo método de enseñanza. 

En otras palabras, no todos los niños con dificultades de -

aprendizaje en la lectura responden de la misma manera a un 

mismo método de enseñanza. 

De esta investigación se desprende que toda clínica debe te 

ner en mente que se requiere seleccionar el método de ense ­

ñan za, tomando en cons i deración siempre las características 

prop ias de cada s ubt i po . 



III.4 RESUMEN 
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RESUMEN 

En el presente capítulo, se revisan los siguientes aspectos 

relacionados con la dislexia: definiciones, los dos modelos 

sobre los cuales se organizaron las investigaciones etioló­

gicas, investigaciones latinoamericanas sobre dislexia, con 

sideraciones sobre procedimientos de tratamiento. 

Se parte de las definiciones y de ellas se desprende que 

han sido formuladas para fines diagnósticos. 

Según se ha visto, las primeras observaciones sobre ceguera 

verbal, se hicieron en adulto lesionados cerebrales, y lue­

go se estableció la conexión entre esa entidad y la encon-­

trada en los niños, y a ésta se le denominó ceguera verbal 

congénita. 

Básicamente las primeras observaciones tuvieron una base 

neuroanatómica pero sin evidencia directa que corroborará -

una estructura o un funcionamiento cerebral anormal. 

En la revisión sobre los dos modelos de investigación y que 

hicieron su aparición en la década de los sesenta, se obser 

va que el enfoque del modelo del síndrome único explica la 

dislexia en base a una sola causa. 

Por otro lado el modelo del síndrome múltiple señala la pr~ 

sencia de muchas causas subyacentes en la etiología de la -

dislexia. Este último modelo originó diferentes investiga-­

cienes de identificación de subtipos de dificultades especi 
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ficas de lectura. 

Se utilizaron procedimientos subjetivos y objetivos, con 

ese fin. Las primeras clasificaciones no fueron estadísti -­

cas y se usó la inferencia clínica (inspección visual de 

los perfiles deficitarios). Los críticos de los procedimie~ 

tos subjetivos han destacado que concepciones a priori so-­

bre las dificultades de lectura pueden jugar un papel impo~ 

tante en la identificación de subtipos mediante ese procedi 

miento. También se señala que el uso de la inferencia clíni 

ca requiere un excelente entrenamiento y por lo tanto está 

vedado a quienes no lo tengan. 

Los procedimientos objetivos que se iniciaron en 1977, gen~ 

ralmente utilizaron para la identificación de subtipos el -

análisis de factores tipo Q y el análisis de grupo. 

El análisis de factores tipo Q, forma matrices correlacion~ 

les de sujetos y extrae factores que representan subtipos. 

El análisis de grupo genera los subgrupos en base a la simi 

litud de los puntajes de cada niño en conjunto de medidas -

en comparación con los puntajes de todos los otros niños in 

cluidos en el análisis. 

Los procedimientos objetivos sólo pudieron ser utilizados -

con la aparición de las computadoras, ya que permitió el m~ 

nejo de muchas variables. También se señala que la presen-­

cia de muchas variables hace imposible la inspección subje­

tiva de ellas. 
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En el capítulo se revisan los pasos seguidos en una investi 

gación de identificación de subtipos mediante el uso de aná 

lisis de grupos. Se sefialan los subtipos logrados. 

En lo referente a las investigaciones latinoamericanas, se 

destaca que las del Cono Sur, especialmente las realizadas 

por el equipo chileno a principio de la década de los ochen 

ta, muestran una madurez importante, tanto desde el punto -

de vista conceptual como en el disefio de sus investigacio-­

nes, ya que utiliza procedimientos estadísticos de análisis 

de varianza. 

Se menciona que un grupo de investigadores mexicanos de la 

UNAM trabaja con potenciales evocados. Esta técnica permi­

te observar lo que está ocurriendo en el cerebro durante su 

ejecución de determinadas tareas. El grupo que encabeza Os­

trosky Solis también ha realizado trabajos de investigación 

en poblaciones escolares de lectores normales para determi­

nar perfiles cognoscitivos y de rendimiento en la lectura. 

Por último se revisa de manera general algunos aspectos re­

lacionados con procedimientos educativos y se sefiala el au­

ge que tuvieron en las pasadas décadas los métodos perceptl 

vo motores, ya que constituyeron el remedio obligado para -

todos los nifios con dificultades de lectura. Se ejemplifica 

con los procedimientos educativos de Myklebust, para nifios 

con dislexia auditiva, lo que las investigaciones de identi 

ficación de subtipos han sefialado en relación a que se re--
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quieren diversos procedimientos, métodos y materiales educ~ 

tivos para enfrentar la ensefianza de los diferentes subti-­

pos de nifios con dificultades de lectura. 

Por último se enfatiza que la utilidad de los métodos de en 

señanza puede comprobarse mediante la investigación, y que 

por lo tanto es necesario la realización de ellos. 



11. METODOLOGlA 



II.1 PROBLEMA 
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PROBLEMA 

El problema del presente estudio consiste en determinar si 

la identificación de subtipos de dislexia o de dificultad 

de lectura, proporciona información básica que nos permita 

conocer las características de aprendizaje de los subtipos 

y a partir de esos conocimientos recomendar los procedi- -

mientos educativos adecuados. 



II.2. OBJETIVOS GENERALES 
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OBJETIVOS GENERALES 

l. Contribuir a un mayor y mejor conocimiento sobre la dis­

lexia. 

2. Aportar información básica actualizada que permita al 

psicólogo clínico la revisión de sus conceptualizaciones 

previas sobre dislexia. 

3. Resaltar la necesidad del trabajo multidisciplinario en 

la atención de los niños disléxicos. 

4. Resaltar la importancia de las investigaciones lationo-­

americanas. 

S. Señalar la necesidad de investigaciones en nuestro medio, 

en nuestro idioma con instrumentos evaluativos, estanda­

rizados y mediante métodos objetivos. 



II.3. OBJETIVOS ESPECIFICOS 
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OBJETIVOS ESPECIFICOS 

l. Proporcionar un conjunto de informaciones específicas en 

idioma espafiol y organizada en un solo documento que ay~ 

de al profesional que trabaja en el campo de la salud 

mental a lograr una nueva visión sobre tan complejo sín­

drome. 

2. Utilizar la información proporcionada por esta investig~ 

ción para recomendar la revisión de los actuales procedi 

mientes de atención en general y de los instrumentos eva 

luativos usados por los profesionales de la psicología -

que trabajan en el campo de las dificultades de lectura 

en instituciones de salud y educativa, en Panamá. 

3. Enfatizar sobre la necesidad del perfeccionamiento prof~ 

sional constante, de los especialistas que se dedican a 

la atención de nifios con dificultades específicas de lec 

tura. 

4. Dar respuestas a las interrogantes aquí planteadas. 

S. Utilizar la información y la experiencia proporcionada -

por esta investigación como punto de partida para el di­

sefio de otras, en el futuro. 



I I. 4 • METODO 
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METO DO 

El método para enfrentarnos al problema de esta investiga-­

ción teórica y para buscar respuesta a nuestra pregunta co~ 

sistió en una revisión del material bibliográfico de inves­

tigaciones a nivel internacional en general y de nortearneri 

canos y latinoamericanos en particular. 

Las fuentes utilizadas fueron textos y revistas especializ~ 

das en el terna, así como copias de investigaciones latinoa­

mericanas inéditas. 

Las fuentes utilizadas se encontraron en los siguientes cen 

tros de documentación: 

- Centro de Documentación de la División de Estudios de 

Post-grado en la Facultad de Psicología de la UNAM. 

- Centro de Documentación de la Universidad Iberoamericana. 

- Biblioteca Amador-Washington. 

- Biblioteca personal. 



II.S. PREGUNTAS 
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PREGUNTAS 

1.- ¿Ayuda al profesional de la psicología que trabaja en -

el campo de las dificultades de lectura o dislexia, el 

conocimiento sobre la adquisición del lenguaje oral? 

2.- Tiene la corriente neuropsicológica una conceptualiza-­

ción de la lectura. 

3.- El conocimiento del proceso normal de lectura, ayuda al 

profesional de la psicología que trabaja en el campo de 

las dificultades de lectura o dislexia? 

4.- ¿Existen formas para organizar las explicaciones rela-­

cionadas con la etiología de la dislexia? 

5.- ¿Existe alguna evidencia de acuerdo general entre los -

investigadores sobre la etiología de la dislexia? 

6.- ¿La identificación de subtipos realmente es útil? 

7.- ¿Tiene la identificación de subtipos de niños con difi­

cultades de lectura o dislexia, implicaciones para su -

educación? 

8.- ¿Hay en las investigaciones latinoamericanas, elementos 

que sirvan de base para el conocimiento de las dificul­

tades de lectura en idioma español? 

9.- ¿Ayudan las investigaciones sobre dislexia realizadas -
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en un país desarrollado y en idioma inglés, al psicól~ 

go de un país en vías de desarrollo, que trabaja en el 

área de las dificultades de lectura? 

10.- ¿Existe algún otro procedimiento que se aplique al es­

tudio de las dificultades de lectura y que se esté uti 

lizando en latinoamérica. 

11.- ¿Ayuda a la comprensión de las dificultades de lectura 

o dislexia la generalización de los hallazgos sobre 

las características de los suptipos? 

12.- ¿Podemos dar respuesta a nuestro problema? 



II.6. RESULTADOS 
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RESULTADOS 

La revisión teórica dio respuestas al problema y a las pre­

guntas planteadas. 

Las preguntas se formularon de manera ordenada y en aten- -

ción a ese procedimiento se especifican las respuestas. 

1- Es evidente que el requisito previo para el aprendizaje 

de la lectura lo constituye la adquisición del lenguaje 

oral. Y es de importancia para el profesional que trab~ 

ja con las dificultades de lectura, conocer cuáles son 

los aspectos fundamentales de cada etapa, para poder 

identificar cuando están ocurriendo desviaciones signi­

ficativas que van a repercutir sobre el aprendizaje de 

la lectura. 

2- Desde el punto de vista neuropsicológico, 1 la lectura 

constituye un sistema funcional complejo, y éste a su -

vez es un patrón de cooperación entre diferentes estruc 

turas cerebrales y subcorticales que producen determina 

da conducta. 

La lectura es una función cerebral y constituye una fo~ 

ma particular del lenguaje receptivo. Se trata de un 

proceso consciente, en el cual el hombre debe poner los 

f onemas a los grafemas presentados. En la lectura se 

distinguen dos etapas: la decodificación y la compren- ­

sión. 
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En resumen,para la neuropsicología l a lectura es un co~ 

plejo proceso que requiere el desarrollo concertado, la 

interacción y la aplicación de habilidades del pens a- -

miento, conductas visuales y auditivas, habilidades gr~ 

fofonéticas y destrezas lingüísticas. 

3- El conocimiento del proceso normal de lectur~ el que es 

complejo y requiere la participación coordinada de habl 

lidades cognitivas, perceptuales, lingüísticas y grafo­

fonéticas, dan pautas al profesional que trabaja con 

las dificultades de lectura para entender de manera más 

clara y apoyándos e en bases sólidas, las alteraciones -

de la lectura. 

4- Las investigaciones relacionadas con la etiología de la 

dislexia básicamente se organizan en dos modelos: el mo 

delo del síndrome único y el modelo del síndrome múlti­

ple. El primero explica la etiología de la dislexia ba­

sado en una sola causa. El modelo del síndrome múltiple 

por el contrario expresa la multicausalidad subyacente 

a dicha etiología. 

5- No existe ninguna evidencia de acuerdo general entre 

los investigadores sobre la etiología de la dislexia. -

Aún hoy día hay investigadores que se adhieren al mode­

lo del síndrome único. En lo único en lo que parecen es 

tar de acuerdo es que están frente a un problema muy 

complejo, precisamente debido a la complejidad que re--
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viste toda habilidad humana. 

6- Aunque el modelo del síndrome único dominó el campo de 

las investigaciones, por mucho tiempo hubo investigado­

res que se opusieron a él, debido a que las explicacio­

nes que daban como causa de la dislexia eran simples y 

tenían un substrato biológico o psicológico. Este desa­

cuerdo originó que los investigadores del modelo del 

síndrome múltiple se interesaran en la búsqueda de sub­

tipos. La identificación de subtipos se hace entonces -

mediante un procedimiento subjetivo a través de la ins­

pección visual de perfiles deficitarios. Posteriormente 

insatisfechos los investigadores con el procedimiento -

subjetivo, utilizan el método objetivo o identificación 

empírica de subtipos. Mediante el procedimiento empírico 

se usan dos técnicas estadísticas básicamente; el aná­

lisis de factores tipo Q, y el análisis de grupo. Debi ­

do a la cantidad de variables que manejan los procedi-­

mientos objetivos se requiere el uso de la técnica com­

putarizada. 

En la identificación de subtipos por procedimientos ob­

jetivos se usa el examen de las deficiencias lingüísti­

cas y neuropsicológicas. Las medidas neuropsicológicas 

se usan para hacer inferencias acerca de la integridad 

del funcionamiento cerebral. 

La utilidad de los subtipos es evidente, y a que demos-­

tró que las bases de las incapacidades de lectura es 
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multivariada y que la población no ·es homogénea, que 

cada subtipo tiene su propio perfil característico de -

habilidades deficitarias y que por lo tanto no se puede 

generalizar los hallazgos. En resumen,una identificación 

de subtipos sirve porque de manera objetiva podemos ha­

cer muchas observaciones de nifios con dificultades de -

lectura que se definan sobre las mismas bases. 

7- La identificación empírica de subtipos destacó claramen 

te que existe homogenidad entre los miembros de un sub­

tipo, pero heterogenidad entre los subtipos. De esto se 

desprende que los nifios que integran diferentes subti-­

pos no responderán de la misma manera y a un mismo mét~ 

do o material de ensefianza. Por lo tanto la utilidad de 

los métodos y materiales educativos sólo pueden darse -

si se toman en cuenta las características propias de ca 

da subtipo. 

La identificación de subtipos empírica, al utilizar me­

didas evaluativas neuropsicológicas y lingüísticas, de­

nota la complejidad de la lectura, en donde participan 

diferentes habilidades de manera coordinada. 

De lo expresado podemos inferir que en las dificultades 

de lectura se debe utilizar procedimientos que hacen 

énfasis sobre destrezas que definitivamente no tienen -

nada que ver con la lectura. 

8- Las investigaciones latinoamericanas especialmente en -
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los países del Cono Sur, se iniciaron en la década de -

los sesenta. Hubo dos líneas de trabajo básicamente, la 

neurológica conducida por médicos especialistas en esa 

rama, y la pedagógica que siguieron psicólogos educati­

vos y clínicos 

9- Por lo expuesto en líneas anteriores, las investigacio­

nes en el campo de las dificultades de aprendizaje rea­

lizadas en países desarrollados y en idiomas diferentes 

al español cumplen una función informativa que el prof~ 

sional interesado en el área específica mencionada y 

que trabaje en un país en vías de desarrollo debe consi 

derar como una fuente de enriquecimiento constante y 

que le proporciona pautas para cuestionar sus conceptu~ 

lizaciones, o para afirmarse en ellas o para generar 

nuevas preguntas o investigaciones. Sin embargo, debe -

tener siempre presente las características sociocultura 

les e idiomáticas del país en que se realizaron dichas 

investigaciones y guardar las reservas convenientes en 

relación a la generalización de hallazgos, uso de ins-­

trumentos evaluativos o de métodos de entrenamiento o -

educativos, para evitar graves errores. 

10- Específicamente en México en el departamento de psicofi 

siología de la UNAM, se trabaja con la técnica de los -

potenciales evocados; los potenciales evocados permiten 

conocer lo que está ocurriendo en el cerebro durante la 

activación de diferentes sistemas funcionales. 
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La técnica e s ap l icada al e s tudio de las dificultades -

de lec t u r a y contribuye con sus da t os al conoc i mi ento -

del problema. 

11 - Las inve s tigaciones de identificación de subtipos ha 

destacado la het e rogenidad de los grupos entre s í, y -

la homogenidad de los miembros en cada subtipo. De e s t a 

aseveración se desprende que los hallazgo s de las cara~ 

terísticas de cada subtipo no pueden ser generalizados 

a toda la población de disléxicos. 

12- La investigación teórica dio respuesta a nuestro probl~ 

ma. 



II.7. CONCLUSIONES 
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CONCLUSIONES 

La serie de limitaciones que confrontaba en la práctica cli 

nica para dar respuestas eficaces a las demandas de niños -

que habían sido referidos por presentar dificultades en la 

lectura o considerados tentativamente como disléxicos, con~ 

tituyen los elementos generadores de esta investigación. 

Al iniciar el trabajo profesional, mis conocimientos sobre 

las dificultades de aprendizaje en general y de la lectura 

en particular, que en ese entonces consideré adecuados real 

mente eran pobres y superficiales. Esto definitivamente con 

tribuiría a prolongar la incapacidad para visualizar la com 

plejidad del problema. Esta investigación levantó las barre 

ras incapacitantes y amplió mi perspectiva sobre las difi­

cultades de lectura o dislexia; espero que ésta sea una luz 

para los psicólogos que se inician o que ya transitan por -

el difícil sendero de las dificultades de lectura. 

La investigación teórica proporciona la información sufi- -

ciente para destacar las siguientes conclusiones. 

La complejidad de la lectura requiere la integridad del 

lenguaje oral y éste a su vez en sus diversos aspectos se -

adquiere mediante cambios madurativos de la corteza cere- -

bral. Por lo tanto, cualquier desviación significativa en la 

adquisición del lenguaje oral . afectará el aprendizaje de -

la lectura. También hay que considerar que no todas las ha­

bilidades requeridas en la lectura están desarrolladas al -
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momento en que el niño se inicia en ella. 

La lectura es una habilidad humana adquirida en una fase 

relativamente tardía en la historia del hombre y el no sa­

ber leer constituye una seria limitación para el desarrollo 

pleno del ser humano. 

La lectura no puede ser vista como un proceso simple. Todo 

lo contrario, es un proceso complejo en el que intervienen 

habilidades de pensamiento, conductas visuales y auditivas, 

habilidades grafofonéticas y destrezas lingüísticas, todas 

ellas trabajando en interacción y acuerdo. 

Cuando hablamos de lectura nos estamos refiriendo a un pro­

ceso cerebral superior. 

Las alteraciones de la lectura es un tópico que ha llamado 

la atención de los especialistas desde hace muchísimos años, 

quienes buscaron las causas que las explicara y ya que fue 

observada siempre en adultos lesionados cerebrales que pre­

sentaban afasia, surgió la concepción de que en la "ceguera 

verbal" la causa radicaba en una patología o lesión determi 

nada en el área del cerebro. 

Esta misma concepción fue extendida como explicación del 

problema que había sido observada en los niños y al que se 

denominó ceguera verbal congénita. 

Estas primeras conceptualizaciones,al señalar el sitio de la 

lesión en el origen del problema, se caracterizaron por ser 

de tipo neuroanatómico. 
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Ahora también hubo postulaciones disidentes a l as que s eña­

laban problemas en la estructura cerebral; esta corriente -

que puede considerarse funcionalista y que encabezó Orton -

en los Estados Unidos, señalaba que las fallas en el cere-­

bro de los disléxicos era de tipo funcional y no estructu-­

ral. 

Lo que sí tienen en común estos dos tipos de postulaciones, 

lo :·, que puede: considerarse de basamento en el estudio de -

las dificultades de lectura, es que ninguna de ellas contó 

con evidencias directas de una estructura o un funcionamien 

to cerebral anormal. 

En el campo de la etiología de la dislexia se observa una -

marcada discrepancia entre los del modelo del síndrome úni­

co y los que se adhieren al modelo del síndrome múltiple. -

Los primeros basados en explicaciones sencillas, dicen que 

es una sola causa. 

La que equivale a señalar que en todos los niños disléxicos 

el origen de su dificultad radica en una sola condición o -

causa. 

Y aunque hoy día encontramos investigadores que se adhieren 

al modelo del síndrome único, éste definitivamente es cons­

tantemente objetado. 

Por otro lado, los investigadores insatisfechos con las ex­

plicaciones del modelo anterior encaminaron sus esfuerzos a 

buscar más evidencias de patrones deficitarios que les per-



113 

mitiera relacionar un determinado impedimento con un grupo 

particular de lectores con dificultades. Basados en estas -

concepciones, los investigadores del modelo del síndrome múl 

tiple buscaron subtipos de dificultades de lectura o dis- -

lexia. Estas primeras clasificaciones de subtipos se hacen 

por medio de procedimientos subjetivos en base a la inferen 

cia clínica (inspección visual de los perfiles deficitarios) 

y generalmente tomaban en cuenta las características visua­

les y auditivas. 

Este procedimiento subjetivo,precisamente porque se funda-­

mentaba en la inferencia clínica,estaba limitado a los pro­

fesionales que tenían un excelente entrenamiento en el área 

clínica. 

En este procedimiento subjetivo de identificación de subti­

pos, las concepciones previas sobre las dificultades de lec 

tura jugaban un papel importante. 

El otro procedimiento de identificación de subtipos de di­

ficultades de lectura es el denominado objetivo o empírico, 

y utiliza dos técnicas en la identificación, el análisis de 

factores tipo Q y el análisis de grupo. 

Los investigadores de los procedimientos objetivos utilizan 

medidas neurQpsicológicas y lingüísticas ya que ven a la 

lectura como un proceso muy complejo y por lo tanto no pue­

de medirse en una sola dimensión. Las medidas neuropsicoló­

gicas se utilizan para hacer inferencias acerca de la inte-
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gridad del funcionamiento cerebral. 

Ya que en la identificación de subtipos objetiva maneja mu­

chas variables,requiere el uso de computadora. 

Uno de los aspectos importantes que destacó la identifica-­

ción de subtipos por procedimientos objetivos fue la homog~ 

nidad de los miembros de cada subtipo y la heterogenidad de 

los subtipos entre sí. 

Otro de los aspectos destacados por la identificación de 

subtipos tiene implicaciones en la educación de los niños -

disléxicos o con dificultades de lectura, y enfatiza que -

basados en las características propias de cada subtipo, to­

dos los niños no responderán de la misma forma ante el mis­

mo método. 

En otras palabras, las oportunidades educativas proporcion~ 

das a estos niños a través de métodos y materiales de ense­

ñanza deben fundamentarse en las características propias de 

cada subtipo. 

En resumen, podemos señalar que una clasificación de subtipos 

sirve para que de manera objetiva podamos hacer muchas ob-­

servaciones de niños con dislexia o con dificultades de lec 

tura que se definan sobre las mismas bases. 

El conocimiento de los pasos a seguir en una investigación 

de subtipos objetiva muestra evidentemente que para su re~ 

lización se requiere de la participación concertada de mu-­

chos profesionales, entre los que podemos señalar neurólo--
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gos, oftalmólogos, audimet ·s t as, neuropsicólogos, psicólo-
• 

gos, pe di a tras o médicos genera l es , i n gen ie ro de sis temas . 

Cada uno de ellos tiene una fun c ión que cumplir en las d i fe 

rentes etapas de la investigación. 

Las investigaciones latinoamericanas sobre dislexia, espe-­

cialmente realizadas en los países del Cono Sur y en la dé-

cada de los sesenta, siguen dos líneas de trabajo, la neur~ 

lógica, conducida por los especialistas en esa rama de la -

medicina; y la pedagógica a la cual estaban adheridos psic~ 

logos educativos y clínicos. 

En estas primeras investigaciones se observa la influencia 

de la corriente europea. También se caracterizaron por ser 

descriptivos. 

La clasificación de subtipos por procedimientos subjetivos 

aparece a fines de los años setenta y se hicieron en base a 

las características visuales y auditivas. 

Algunas investigaciones de esta época, realizadas por el 

grupo uruguayo, se dirigieron a buscar diferencias entre 

los niños disléxicos de habla hispana y los de habla ingle-

sa. Basados en la tipología de Boder, este grupo de i nvestl 

gadores señaló y generali zó que en los niños de habla hisp~ 

na no había disléxicos, disfonéticos o auditivos. La expli-

cación de ésto, radica en las características fonéticas del 

español en donde la invariabil i dad entre fonema y grafema 

es ev idente, y es única especialmente en las vocales. En 
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las consonantes existen algunas excepciones, pero en gene - ­

ral también se mantiene esa invariabilidad. 

Por otro lado, estos hallazgos del grupo uruguayo han sido 

objetados por el grupo de investigadores chilenos que enca­

beza Bravo Valdivieso, quienes al principio de los ochenta 

realiza la primera identificación de subtipos mediante proce­

dimientos objetivos y utiliza el análisis de varianza. Este 

grupo de investigadores ellos sí encontraron disléxicos au­

ditivos o disfonéticos en los niños de habla hispana. 

Se necesitan nuevas investigaciones para aclarar esta impo~ 

tante controversia. 

El avance de la tecnología computarizada ha permitido cono­

cer mediante los potenciales evocados, lo que está ocurrie~ 

do en el cerebro al activarse diferentes sistemas funciona­

les. Esta técnica ha sido utilizada en el estudio de la dis 

lexía, lo que constituye un escalón más en la comprensión -

del problema de la dislexia. En definitiva el avance de la 

ciencia y de la tecnología cada día proporcionará instrume~ 

tos, métodos Y. técnicas más sofisticadas que ayuden al es-­

clarecimiento de las interrogantes que aún existen en el 

campo de las dificultades de lectura o dislexia. 

En el campo de la educación, los métodos de enseñanza para 

niños disléxicos, respondieron a las teorías y corrientes -

prevalecientes en ese momento, pero sobre todo se generali­

zó el uso de un solo método para todos los niños disléxicos. 
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Generalmente dicho método estaba dirigido a entrenar habili 

dades que no estaban directamente relacionadas con la lectu 

ra. Sin embargo, hubo métodos eficientes como los desarro-­

llados por · Johnson y Myblebust . Como ya se señaló . en lí­

neas anteriores, uno de los logros de la identificación de -

subtipos radica en las implicaciones que éstos tienen para 

la educación. 

Aunque las investigaciones sobre métodos de enseñanza y SUQ 

tipos de dificultades de aprendizaje en la lectura son po-­

cos Lyon (1985), ha logrado demostrar que no todos los ni­

ños disléxico? responden de la misma manera a un mismo méto 

do. 

Este es un campo abierto en las investigaciones en el idio­

ma inglés. 

Toda la información recogida en esta investigación nos per­

mite hacer una observación conclusiva final y es la de des­

tacar que el campo de las dificultades de aprendizaje en la 

lectura es complejo y que aún existen preguntas no resuel­

tas. 

El profesional que se interesa por las dificultades de lec­

tura debe saber que transita por un sendero difícil, y que 

sólo una preparación eficiente y actualizada puede darle -

las herramientas para proporcionarles respuestas satisfacto 

rías y adecuadas a los niños con dificultades de lectura o 

dislexia. 



II.8. RECOMENDACIONES 
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RECOMENDACIONES 

Considerando el trabajo del psicólogo clínico o educativo -

en el área de las dificultades de lectura, en un país Cen-­

troamericano en vías de desarrollo (Panamá), y para benefi­

cio de los niños de esa población específica de dificulta-­

des de lectura, proponemos las siguientes recomendaciones. 

1- Realizar la estandarización inmediata de las pruebas 

utilizadas en el proceso evaluativo especialmente la . 

siguiente 

a) WISC-R 

2- Elaborar pruebas de lectura y sus normas. 

3- Revisar los actuales procedimientos de atención del ni­

ño con dificultades específicas de lectura o dislexia. 

4- Perfeccionamiento constante del profesional que atiende 

a niños con dificultades de lectura. 

5- Señalar la necesidad de investigaciones propias, para -

conocer las características a patrones de lectura de 

una población escolar normal, así como la de lectores 

incapacitados. 

6- Diseñar programas de orientación para padres y maestros 

de niños con dificultades de lectura o dislexia. 

7- Proponer investigaciones sobre los métodos de enseñanza 

utilizados con niños disléxicos para determinar su uti­

lidad. 

8- Recomendar a las autoridades educativas la revisión de 
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los programas de formación del docente de educación es­

pecial y del docente general. 

9- Resaltar la urgente necesidad de una sólida formación -

del psicólogo en el campo de las dificultades de lectu­

ra. 

10- Comprometer la participación de las asociaciones de pa­

dres de familia de los centros educativos, en la aten-­

ción de estos niños. 

11- Señalar la importancia de conocer las investigaciones -

sobre dislexia en el ~mbito latinoamericano. 

12- Destacar la necesidad de una identificación de subtipos. 

13- Solicitar el apoyo de organismos internacionales para -

realizar investigaciones en el medio. 
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