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I_A DISLEXIA Y EL CONTRABANDO DE CARRETILLAS

Gustavo Canta*

Introduccion

omencemos con un relato imaginario. Se trata de una historia, una
leyenda, una humorada, cierta o no. Poco importa, porque desde la
simple verosimilitud nos interpela.

Una persona atravesaba un control fronterizo, reiteradas veces al dia, trans-
portando una carretilla con pasto entre un pais y otro. El personal inspeccio-
naba la carga, pero no encontraba nada que fuera irregular.

La maniobra se repitio jornada a jornada durante un tiempo. Y la inspeccion
cada vez se volvia mds severa, pero sin resultados aparentes. Un funcionario
-ya desconfiado- prometio absoluto silencio y ninguna accion policial si le
revelaba el secreto.

El hombre aclaré sonriente: “Esto es contrabando de carretillas”. Y continué
su camino, libre totalmente de acechanzas legales.

Esto nos permite plantearnos algunas preguntas. Si el contenido puede ser
puro disfraz para el contenedor, ;qué se contrabandea como contenedor en
el concepto de “dislexia” en tanto contenido? ;A qué supuestos responde?
;En qué sistema de pensamiento es consistente?

Trataremos de organizar estos supuestos, que remiten a algunas categorias
centrales del pensamiento; mejor dicho, de cierta forma de pensamiento
que se considera a si misma como la Unica valida en términos cientificos.
Asi intentaremos despejar los supuestos epistemolégicos que subyacen al
concepto de “dislexia”.

1. Categorizacion

Cuando se usa el concepto de dislexia, se estd suponiendo que existen
clases naturales, independientes del proceso de categorizacion. Al decir
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que un sujeto “tiene” dislexia o que “es disléxico”, se esta postulando que
es un caso particular de una categoria o clase general: la de los sujetos
“disléxicos”, o con una propiedad comun: el “tener dislexia”.

Tal es el efecto de la teoria clasica de las categorias (Najmanovich, 1998):
la relacion de conocimiento se concibe como independiente de los marcos
culturales y lingtiisticos. Se postula que esta clase tiene limites definidos y
precisos, y que constituye un objeto del mundo independientemente del
observador.

Desde esta concepcién, todos los miembros de esta clase tienen propie-
dades en comin.La categoria se supone uniforme internamente: todos los
sujetos que pertenecen a esa categoria son considerados solo como casos
particulares de la misma. Lo particular, como su nombre lo indica, es consi-
derado en tanto parte de algo. En este caso, en tanto miembro de una clase.
Y en tanto que tal es cognoscible.

Es por eso que, desde esa forma de pensamiento, con el solo diagnéstico
categorial de dislexia, se postula como posible anticipar las dificultades que
el sujeto encontrard en la lectura (“los chicos con dislexia” leerfan de cierta
manera determinada) y proponer estrategias de abordaje predeterminadas
(puesto que “los chicos con dislexia” se beneficiarian de ciertas formas de
ensefianza o de estrategias de tratamiento psicopedagogico particulares.

Entonces al recurrir al concepto de dislexia como categoria, estamos con-
siderando a los sujetos como casos particulares de una clase y no como
sujetos singulares. Lo singular es precisamente lo no clasificable; escapa al
orden légico y cognitivo de las clases (Nancy, 2014).

2. Escision

Cuentan que Ulises llor6 al escuchar los versos compuestos por Demdédoco
sobre la guerra de Troya. Asi lo describe Homero: “Tales eran los cantos del
ilustre Demddoco. Entre tanto, Ulises, cogiendo con ambas manos su manto
de purpura, cubria con él su cabeza y escondia su hermoso rostro; sentia ver-
glienza de dejar correr las lagrimas de sus ojos. Sustrajo la vista de sus lagrimas
a todos; solamente Alcino le vio y se dio cuenta de ello, porque, estando sen-
tado cerca del héroe, le oy6 dar profundos suspiros” (La Odisea, canto VIII).

Para Homero esta claro que la lectura nos afecta. Y también estd claro que
leer no es solamente descifrar lo que el texto dice, sino que implica un di-
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namismo subjetivo que integra a la vez pensamientos, sentimientos y mociones
corporales. ;Qué sucedié en los siguientes siglos, que nos condujo a concep-
ciones de la lectura como algunas de las conceptualizaciones cognitivistas y
neuropsicologicas, en las cuales leer queda reducido a la mera comprensién
definida como extraccion del significado? Entre una y otra concepcion —entre la
que traslucen los versos de Homero y la que implican las conceptualizaciones
de la lectura reducida a la decodificacién o (con suerte) a la comprensién— se
han escindido los aspectos afectivos de la lectura, se han neutralizado los sen-
tidos subjetivos que se producen en el encuentro del sujeto con un producto
de la cultura, se ha cercenado el cuerpo del lector del proceso de apropiacion
subjetiva de la cultura, se ha elevado la racionalidad al rango de tnica forma de
produccién de conocimientos y se ha degradado el proceso de produccién de
experiencia a una simple anexion integrativa de significados. Tales son algunas
de las operaciones de la concepcién de dislexia como un déficit en el proceso
de decodificacion, en las que la escision tiene un lugar fundamental.

Desde ese modelo de la lectura se supone un lector neutro, desapasionado,
que se enfrenta a un objeto también neutro que es el escrito y extrae de él
un significado —o, en el mejor de los casos, significados varios- en un tran-
quilo proceso dominado por la l6gica racional. Es decir que esos abordajes
de la lectura son coherentes dentro del sistema positivista: la escision de
las dimensiones afectivas y pasionales del proceso, el desconocimiento del
cuerpo y de la significacion social del objeto son operaciones que delatan su
origen y funcionalidad en dicho paradigma.

Asi, en el &mbito de las teorias y las investigaciones sobre la dislexia pueden
rastrearse algunos pares opositivos, tan caros al pensamiento de la escision
(Littau, 2008), que subyacen a dichas concepciones. Cuerpo/mente, sen-
saciones/significados, afectos/cognicion, pasién/razén, sentir/comprender,
subjetividad/objetividad, implicacién/neutralidad, son algunas falsas dicoto-
mias planteadas por el pensamiento occidental que atraviesan muchas con-
ceptualizaciones de la lectura y sus dificultades.

3. Objetivizacion

Con la afirmacién de Descartes' quedan fundados dos mundos: el subjetivo
y el objetivo. Hay alguien que piensa y algo espacio-temporal pensado. El yo

! Cuando Descartes afirma “Pienso, luego existo”, pone en el “yo pienso” el principio
fundante de la modernidad. El sujeto antropoldgico se convierte en la fuente de la certeza,
lugar que en la metafisica medieval ocupaba Dios. La evidencia del “yo” no constituye
objeto de duda para el filésofo, mientras que en realidad podemos preguntarnos si ese “yo”///
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con sus ideas (res cogitans) es el referente del ser de las cosas (res extensa).
Se inaugura asi el problema de la relacién entre conocimiento y verdad. La
verdad, para los positivistas y empiristas, es adecuacion del intelecto a la
cosa. Para los idealistas, en cambio, es evidencia. En tanto existe un orden
de legitimacion de la verdad (Dios para los cristianos, sujeto para Descartes,
mundo objetivo para los empiristas y positivistas), todas las posturas men-
cionadas comparten un supuesto, que es la categoria de sustancia. Habria
un mundo que existiria por si mismo, como cosa en-si, con sus propias co-
sas y leyes. Habria por otro lado un espiritu separado de la naturaleza ob-
jetiva. Como consecuencia, la verdad seria adecuacion del intelecto a la
cosa, ‘adaequatiorei et intellectus’. Seria posible, entonces, un conocimiento
“objetivo”, y la “subjetividad” escindida solo se considera a titulo de error
desdenable.

En el ambito de la lectura, este supuesto epistemoldgico empirista cristaliza
en la reduccién de la lectura a la comprension, en tanto proceso que permi-
tiria el acceso a una supuesta verdad del texto como cosa en si. El ideal serfa
entonces una lectura objetiva: neutra, desubjetivizada, descorporalizada, a-
social, descontextualizada, ucrénica (fuera del tiempo).

Es decir que ese modelo reduce al lector a un simple decodificador de una
supuesta realidad preexistente. El lector debe “descubrir” lo que el texto
“dice”, como si el significado existiera “objetivamente” en algtn lugar del
texto independientemente de las operaciones de lectura, asi como el investi-
gador debe supuestamente “descubrir” de modo objetivo rasgos inéditos de
la realidad hasta entonces supuestamente no “observados”.

Desde la concepcidn psicoanalitica de la representacién, sin embargo, esta
no es una copia del objeto exterior. La representacion no es representacion
del objeto sino de la experiencia con el objeto. No existe por lo tanto re-
presentacion “objetiva”, puesto que el proceso representativo enraiza en la
subjetividad. La actividad representativa supone el conflicto y cooperacién
entre las instancias y los modos de representacién propios de cada uno de
ellas. Los enlaces entre representaciones de cosa y representaciones de pala-
bra hacen posible en la lectura la articulacién de los sentidos subjetivos con

/l] corresponde a una sustancia a la cual podria atribuirse el pensar. Para Descartes,
entonces, es evidente que hay un sujeto individual que piensa y algo espacio-temporal
pensado. El sujeto se enfrenta al objeto que constituye una sustancia, una entidad diferente
de si. Dando por supuesta esta diferenciacion entre el sujeto que piensa y el objeto que es
pensado, el conocimiento se plantea como adecuacién del pensamiento a la cosa (Jalfen,
1996: 183).
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las significaciones sociales a partir de una expectativa de ganancia de placer
narcisista que hace que la lectura esté lejos de esa actividad neutra que su-
ponen otros abordajes. No se trata entonces de “comprender” a partir de la
racionalidad objetivante sino de participar de una experiencia subjetivante.
Entonces las dificultades en la lectura no pueden reducirse a problemati-
cas en los procesamientos cognitivos sino que involucran necesariamente
aspectos de la subjetividad comprometidos en la ligazén significativa del
sujeto con el texto como objeto.

4. Progresion

De las letras a las palabras, de las palabras a las oraciones, de las oraciones
al texto. Tal es el camino que se postula como “natural” en algunas de las
formas de abordaje de la lectura. Se supone que el recorrido es lineal, uni-
lateral, y que cualquier obstaculo en alguno de los peldafios repercute en el
paso posterior del cual es requisito. Idéntico modelo rige en el ambito de los
procesos. El descifrado seria el proceso basico necesario para la compren-
sion, y luego de ésta sobrevendria como consecuencia la interpretacion.

Sin embargo los procesos de lectura no parecen seguir el orden lineal pro-
gresivo que postulan las teorias cognitivistas y neuropsicolégicas segin las
cuales un proceso de complejizaciones sucesivas parece llevar ordenada-
mente del descifrado a la interpretacién. Se trata de procesos heterogéneos e
irreductibles a una relacion jerarquica. Asf lo entiende Morin:

“Si leemos un texto, la formacion del sentido es un proceso dialégico/recursi-
vo: el sentido de las diferentes palabras adquiere forma en funcion del sentido
global de la frase o discurso, el cual adquiere forma en funcién del sentido par-
ticular de las diferentes palabras. De este modo, comprendemos la frase a par-
tir del sentido de las palabras al mismo tiempo que el sentido de las palabras se
cristaliza a partir del sentido que emerge de la frase”. (Morin, 1994, pag. 116).

Por eso no podemos comprender las dificultades en la lectura de un modo
lineal progresivo, sino que los procesos involucrados tienen relaciones re-
cursivas y holograméticas tales que un momento del proceso es a la vez
causa y consecuencia del anterior, requisito y producto a la vez.

5. Homogeneizacién

Como consecuencia de la operacién de categorizacion que opera el concep-
to de “dislexia”, se supone que todos los sujetos tendrian un mismo modo de
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leer y por lo tanto de presentar problemas para leer. Entonces las diferencias
se anulan por homogeneizacién y la singularidad se elimina. Suponer un
Gnico proceso de lectura lleva a considerar las otras formas de leer como
desviaciones o déficits con respecto a ese modelo que se eleva al rango para-
digmatico. Postular la “dislexia” se apoya en ese supuesto: el de un proceso
Gnico, universalmente valido en todas las situaciones, que por algiin motivo
se obstaculiza y produce formas “deficitarias” de lectura.

Los griegos disponian de mds de catorce vocablos que para nosotros se tra-
ducen como lectura, pero que aludian a procesos diferentes o -mejor dicho-
a aspectos diferentes del trabajo de la lectura. Es decir que lo que a nuestros
0jos aparece como una Unica actividad, para ellos tenia la pluralidad irre-
ductible de lo heterogéneo. En ese sentido -y con el propésito de intervenir
con precision creciente en el diagndstico de las dificultades de aprendizaje
en la infancia- necesitamos recuperar la heterogeneidad y la pluralidad de
las lecturas singulares, a través de la profundizacién del andlisis de las for-
mas en que cada sujeto emprende la propuesta de lectura, que es a la vez
promesa de placer y riesgo de vulnerabilidad.

6. Deshistorizacion

No existié siempre un mismo modo de leer. El proceso de lectura ha cam-
biado a lo largo de los siglos (Cavallo, G. y Chartier, R., 1998) desde el ad-
venimiento de la escritura como tecnologia de la palabra. Por eso llamamos
“lectura” a trabajos muy diversos. En los escritos de la antigliedad por ejem-
plo, no existian las separaciones entre palabras, ni las letras maydsculas, ni
los signos de puntuacion, con lo cual las operaciones de lectura eran muy
diferentes de las que suponemos en la actualidad (Manguel, 1999). Y en
nuestro tiempo, leer un texto literario, un periédico, un mensaje de texto,
una entrada de Facebook, un cartel luminoso, etc., son operaciones muy
diferentes que requieren procesos psiquicos especificos.

Las caracteristicas de un libro tal como lo conocemos desde la imprenta son
muy diferentes de las de un texto digital. No nos referimos a un simple cam-
bio de soporte. No se trata de que el mismo texto que estaba en el papel se
traslade o transcriba a un soporte digital, sino que la lectura en los dispositi-
vos tecnoldgicos habilita y requiere formas de funcionamiento diferentes. El
libro es una unidad: se presenta como un objeto diferenciado, preexistente
al sujeto, con un orden secuencial (capitulos) irreversible (que por supuesto
el sujeto puede saltear, pero que sigue estando alli independientemente de la
actividad del lector). Ademads, cada capitulo tiene una organizacién narrativa
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fijay previa. Por el contrario, un texto digital es menos un objeto preexisten-
te que una potencialidad de trabajo para el lector. No tiene una estructura
previa sino que las experiencias de lectura son multiples y dependen de de-
cisiones de quien lee. No es una unidad sino una multiplicidad. No muestra
una forma fija sino pldstica. No favorece una lectura lineal sino rizomatica,
que llamamos “navegar”.

Por eso la lectura es un proceso histérica y culturalmente significativo, no
un proceso a-historico ni universal. Confundir las diferencias con déficits es
a veces producto de esta deshistorizacion que elide de la lectura su caracter
de constructo histérico-cultural.

7. Normalizacion

El prefijo “dis-* de “dislexia” implica una posicién deficitaria con respecto a
un parametro exterior. Es decir que se nomina un déficit en funcién de po-
sicionar el desempefio del sujeto con respecto a un parametro exterior a él
que marca lo esperado socialmente. Estamos en el pensamiento normalizante,
aquel que postula un punto de referencia que sitda a cada individuo dentro
de un conjunto cuya distribucién se ha efectuado mediante diversas ponde-
raciones distribuidas de acuerdo con una ley “normal”. Se trata de una visién
que redobla la apuesta de la homogeneizacién: una vez postulado un proceso
Gnico, no heterogéneo, las diferencias entre los sujetos no son (no pueden ser)
cualitativas sino cuantitativas. Son diferencias de grado en un mismo proceso
y no procesos distintos. No es otra forma de leer sino un “dis-leer”, un mal-
leer, un leer por fuera de lo que se considera normal o esperado.

Desde ese punto de vista se generan sistemas complementarios de recupera-
cién para restablecer la norma. La intervencion normalizante intenta recupe-
rar lo deficitario, es decir reintegrar el desempefio del sujeto a la zona media
de la curva estadistica normal. Ya Foucault nos advertia de esta operacién
de normalizacién, puesto que en el sistema disciplinario, el principio de
clasificacién y distribuciéon de los elementos implica siempre necesariamen-
te un resto, un residuo, algo “inclasificable”. Todo poder disciplinario tiene
sus margenes (Foucault, 2007): el desertor no existe antes de la idea de un
ejército organizado; el “disléxico” no existe antes de la idea de un proceso
de lectura tnico y normalizado.

8. Desimplicacién

Hay una concepcién del diagnéstico que es solidaria de la postulacion
de “la dislexia” como trastorno. Se supone que el profesional “detecta”
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el problema y no que lo construye, que aplica tests estandarizados (su-
puestamente objetivos desde la racionalidad positivista) que le permitirian
“descubrir” una realidad presente en el sujeto en forma subyacente a las
manifestaciones de su problemdtica en la lectura. Esta idea es solidaria de
la categorizacién que opera el modelo. Una vez supuesta una categoria
tal como la “dislexia”, solo resta disefiar instrumentos especificos destina-
dos a evaluar el desempefio del sujeto en las dimensiones que se definen
como centrales en esa categoria, y al profesional solo queda aplicar esos
instrumentos que le permitiran evaluar “cientificamente” la presencia o
no de dicho (supuesto) déficit. Se postula entonces un observador neutro,
racional, objetivo, a-cultural. Desimplicado. Desubjetivado.

Es decir que ese modelo pretende del lector las mismas operaciones que
se suponen en el terapeuta: reducen a ambos a un simple decodificador de
una supuesta realidad preexistente, sin implicacién subjetiva. El lector debe
“descubrir” lo que el texto “dice”, como si el significado existiera en algin
lugar del texto independientemente de las operaciones de lectura, asi como
el terapeuta debe “descubrir” rasgos inéditos de la realidad del paciente has-
ta entonces supuestamente no “observados”.

Para nosotros, el proceso que esta implicado en el diagndstico no es el de la
mera copia o reflejo de lo exterior supuestamente existente sino un proce-
so constructivo-interpretativo (Gonzélez Rey, 1999, pag. 146).Los preceptos
experimentalistas eliminan la actividad significativa del sujeto en el procedi-
miento de investigacién o de diagndstico, en aras de estudiar la relacién con
lo real de modo “puro”. Desde nuestra perspectiva, en cambio, el concepto
de “dato” se aleja tanto del objetivismo experimentalista (que sélo admite el
control total de las variables) como del relativismo subjetivista (que resulta-
ria de rechazar cualquier matriz estable que garantice el conocimiento). Se
considera que existe un movimiento de tension entre los “datos” y las inter-
pretaciones, puesto que aquellos sélo son tales en tanto constituidos en una
relacion transferencial en la que el nifio y el terapeuta participan.

La indagacion clinica de un nifio con problemas de aprendizaje presupone y
promueve su actividad de construccién de sentidos. Los sentidos que el sujeto
atribuye a las intervenciones del entrevistador son incluidos como datos a
interpretar en tanto entramados en un sistema abierto y no como meras varia-
bles dependientes. Del mismo modo los sentidos del terapeuta necesitan ser
analizados en relacién con la resonancia que produce en él el material del
paciente. De este modo, resulta imposible que ambos movimientos (transfe-
rencia y contratransferencia) puedan ser comprendidos aisladamente. En la

CUESTIONES DE INFANCIA 71




—

UCES

T ——

situacion clinica en tanto sistema abierto, el sujeto, el objeto de conocimiento
y el entrevistador no son entidades independientes (como en la fisica clésica)
que secundariamente interactuarian, sino que producen efectos constitutivos
en los otros participantes de la experiencia.

9. Reificacion

Por Gltimo, al postular el concepto de “dislexia”, se supone que “la dislexia”
es una entidad del mundo y no un constructo tedrico. Esta “falacia de reifi-
cacion” (Najmanovich, 1998) naturaliza el constructo y elide el proceso de
naturalizacién. Supone que el lenguaje simplemente nombra, designa, a una
cosa-en-si, existente en el mundo en forma previa al acto -supuestamente
neutro- de nominacién.

Insistimos: la dislexia no existe como objeto del mundo; es un constructo
tedrico. Es decir que estas formas de entender las dificultades de lectura
“crean” el objeto a evaluar. Imponen las herramientas conceptuales, me-
todoldgicas y pragmaticas que generan el terreno sin el cual ese objeto no
existiria. Cuando salimos del restringido marco del pensamiento positivista,
las cosas dejan de ser objetos puros del mundo para ser objetos de la expe-
riencia humana, es decir una forma -entre otras posibles e igualmente vali-
das- de ordenar la experiencia humana con el mundo. Postular el constructo
“dislexia” es valido en cierto marco conceptual, pero no es una realidad
independiente ni previa a dicho marco.

Conclusiones

El diagndstico es un proceso que tiene una carga muy particular porque
proviene del discurso médico, y en ese sentido se entiende tradicionalmente
a partir de un modo clasificatorio. Esto implica atribuir al sujeto una catego-
rizacion que lo incluye como un caso particular de una clase general. De ese
modo, las diferencias quedan definidas como simples déficits. Sin embargo,
hay otros modos de diagnosticar que no se centran en lo que el sujeto tiene
en comun con otros sino en la comprension de sus modalidades propias de
funcionamiento y no concibe las diferencias como déficits sino como singu-
laridades. No se trata, entonces, para nosotros de ubicar al sujeto en relacion
con un parametro que le es exterior (normas, tablas, baremos, expectativas
escolares o sociales), sino de comprender sus formas de funcionamiento psi-
quico y sus modos de produccién simbélica singulares.

Con el desafio de un abordaje de la lectura y las dificultades en su aprendizaje
que intente superar los supuestos detectados en el pensamiento clasificatorio,
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en otro lugar (Cantd, 2011) postulamos el concepto de experiencia de lectura.
La palabra experiencia viene del latin experiri que significa ‘probar’ (Larrosa,
1996). Es decir que la experiencia es el encuentro con algo que se experimen-
ta, se prueba. El radical periri se encuentra también en periculum, peligro,
con lo cual la palabra nos muestra que la experiencia puede tener algo de
peligroso: hay un cierto riesgo en experimentar. La raiz indo-europea es per,
que alude a la idea de travesia, de viaje, recorrido o pasaje. En griego hay mu-
chos derivados de esa raiz: perad, pasar a través; peraind, limite, y finalmente
peiratés, pirata. Un campo semantico muy sugerente que nos conduce a esos
seres que se exponen atravesando espacios indeterminados y peligrosos bus-
cando en ellos sus oportunidades, sus ocasiones. La raiz ex que comparte con
exterior, extranjero, extrafio y existencia nos abre otro universo de sentidos: la
experiencia implica un pasar-a-través, un trabajo entre fronteras, una explora-
cién de lo exterior, lo extranjero, lo extrano.

Segln Foucault, la experiencia tiene el efecto de “desgarrar” al sujeto de si
mismo, de manera que no sea ya el sujeto como tal, que sea completamente
“otro” de si mismo (Foucault, 2003). Es decir que el sentido de la experiencia
es impedir que el sujeto sea siempre el mismo. Por lo tanto en la experiencia
no se trata de demostrar una verdad: no es ni verdadera ni falsa, no se some-
te al juicio de verdad: en tanto experiencia, la lectura no es ni verdadera ni
falsa. La experiencia no es otra cosa que ese encuentro de [o mismo con una
otredad que lo resiste, lo pone en cuestion y lo obliga a transformarse. Kristeva
hace referencia al concepto de experiencia para articular el principio de placer
con el re-nacimiento de un sentido para el otro, que se comprende como re-
vuelta (Kristeva, 2001) en tanto supone no confiar en la apariencia imaginaria
de las palabras y el sentido: supone ir més lejos, a otra parte y a otro tiempo.

Por eso, si bien el trabajo de la lectura -en tanto supone el predominio de
representaciones palabra- esta estructurado por la organizacion légica y
temporal del lenguaje como estructura y ordenado al servicio de la comu-
nicacién, esta predominancia de legalidad secundaria -que caracteriza al
preconsciente-conciente, impuesta por la organizacion del lenguaje- no ex-
cluye a los procesos primarios, sino por el contrario los presupone como
condicion de posibilidad. La articulacién de los procesos primarios con los
secundarios, que Green denomina procesos terciarios (Green, 2001) permi-
te la apropiacién de lo escrito, es decir, posibilita que el leer constituya un
proceso subjetivamente apropiado y no un mero mecanismo de descifrado.

La experiencia de lectura asi entendida requiere del funcionamiento de las
representaciones de cosa inconscientes, basado en la condensacién vy el
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desplazamiento, que permite a estas producir multiples entrelazamientos
al servicio del principio de placer-displacer. Este trabajo genera las con-
diciones psiquicas para que la apropiacién de las significaciones sociales
-como aquellas de las que se trata en la lectura- se produzca sobre una ma-
triz creadora y subjetivante y no como un mero mecanismo de sobreadap-
tacion (Green, 1998).

En el sistema preconsciente-consciente, en cambio, la legalidad que impera
es la del proceso secundario. El funcionamiento de éste responde al len-
guaje como estructura y las representaciones de palabra que constituyen
sus elementos permiten articulaciones con los referentes externos que estan
ordenados en funcién de su significacion social compartida (Alvarez, 2004).

El trabajo de lectura implica una doble tarea, la de alejarse de los derivados
pulsionales donde nace, sin dejar de mantener el contacto con las raices
afectivas que le confieren sentido.

En los nifios con problemas en el aprendizaje, observamos distintas moda-
lidades de esta problematica, en las que de diferentes formas la lectura no
llega a constituirse en experiencia. Asistimos entonces a procesos de desin-
vestimiento de la significacion (en muchos casos compensada con sobrein-
vestidura de la produccién imaginativa) o de desimplicacion subjetiva (en
muchos casos, compensada con contrainvestidura de las significaciones).

En tanto la lectura es una forma de produccién simbélica, su abordaje nos
permite aproximarnos a las modalidades de trabajo psiquico posibles con
los que el yo se liga hacia dentro consigo mismo y con las demas instancias
intrapsiquicas y hacia fuera en el contacto con sus objetos. En esa experien-
cia que constituye la lectura, imaginacion y reflexion se articulan de modos
complejos y singulares en la produccién de sentidos.

Dada esta complejidad del trabajo psiquico requerido para la lectura, sus
dificultades no pueden comprenderse de modo lineal, ni como déficits en un
proceso Gnico ni homogéneo. Elaborar hipétesis singulares sobre las formas
en que cada sujeto lee y las dificultades que encuentra en este complejo
proceso, nos permite comprender las diferencias no como déficits sino como
singularidades.

Las operaciones de categorizacién, escision, reificacion, progresién, homo-

geneizacion, deshistorizacién, objetivizacion, desimplicacién y normalizacién
sefialadas en este trabajo atentan contra una comprension clinica singularizante
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de las problematicas de la lectura. Recordemos, con Najmanovich, que “Una
teoria se impone no por ser mejor o mas ‘verdadera’ que sus rivales, sino por
entrar en la corriente de los prejuicios dominantes” (Najmanovich, 1998, pag.
20). Por eso es importante deconstruir estos conceptos, desarmando el en-
tramado de supuestos que los sostienen. Sustraerlos de la oscuridad de su
estatuto de supuestos, desnaturalizarlos, nos permite hacerlos visibles para
pensarlos criticamente.
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Resumen

En este trabajo se intenta despejar los supuestos epistemoldgicos que subyacen
al concepto de “dislexia” y se distinguen las operaciones de categorizacion,
escision, reificacién, progresion, homogeneizacion, deshistorizacion, objetivi-
zacion, desimplicacion y normalizacién que sostienen dicho concepto.

Se postula que estas operaciones atentan contra una comprensién clinica
singularizante de las problemdticas de la lectura. Se senala que dada la com-
plejidad del trabajo psiquico requerido para la lectura, sus dificultades no
pueden comprenderse de modo lineal, ni como déficits en un proceso tnico
ni homogéneo.

Se plantea en consecuencia la necesidad de la deconstruccién de estos su-
puestos para elaborar hipétesis singulares sobre las formas en que cada suje-
to lee y las dificultades que encuentra en este complejo proceso.

Palabras clave: dislexia; supuestos epistemoldgicos; lectura; subjetividad.

Summary

In this paper, we attempt to clarify the epistemological assumptions underlying
the concept of “dyslexia” and distinguish the operations of categorization,
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splitting, reification, progression, homogenization and normalization and
the denial of historical and subjective aspects of reading that support this
concept.

It is postulated that these operations undermine a clinical understanding of
the problems of reading. It is pointed out that given the complexity of the
psychic work required for reading, difficulties in reading process cannot be
understood linearly, nor as deficits in a single or homogeneous process.

The need for the deconstruction of these assumptions is therefore posed.
It is considered necessary to elaborate clinical hypotheses about the ways
in which each subject reads and the difficulties that he or she finds in this
complex process.

Key words: dyslexia; epistemological assumptions; reading; subjectivity.
Résumé

Cetarticle tente de clarifier les fondements épistémologiques qui sous-tendent
le concept de « dyslexie ». On y distingue les opérations de catégorisation,
scission, réification, progression, homogénéisation, de-historisation,
objectivation, de-implication et normalisation soutenant ce concept.

On suppose que ces opérations constituent un obstacle contre une
compréhension clinique singularisée des problemes de lecture. Compte tenu
de la complexité du travail psychique nécessaire pour la lecture, les difficultés
ne peuvent pas étre comprises de fagon linéaire comme des déficits dans un
processus unique ou homogene.

Donc, la nécessité d’une déconstruction de ces fondements se pose comme
indispensable pour formuler des hypotheses cliniques sur la fagon dont
chaque sujet lit et les difficultés qu’il rencontre dans ce processus complexe.
Mots clés: dyslexie; fondements épistémologiques; lecture; subjectivité.
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