
CONOCIMIENTOS Y PERCEPCIONES DE LOS DOCENTES DE PRIMARIA

ACERCA DE LAS DIFICULTADES DE APRENDIZAJE EN LECTURA EN

CONTEXTOS EDUCATIVOS COLOMBIANOS

Rosangélica Castillo Castellanos

Universidad Nacional de Colombia

Facultad de Ciencias Humanas, Departamento de Psicología

Bogotá, Colombia

2023



CONOCIMIENTOS Y PERCEPCIONES DE LOS DOCENTES DE PRIMARIA

ACERCA DE LAS DIFICULTADES DE APRENDIZAJE EN LECTURA EN

CONTEXTOS EDUCATIVOS COLOMBIANOS

Rosangélica Castillo Castellanos

Tesis presentada como requisito parcial para optar al título de Magíster en Psicología con

énfasis en evaluación y mejora de procesos educativos

Directora: Olga Rosalba Rodríguez Jiménez

Universidad Nacional de Colombia

Facultad de Ciencias Humanas, Departamento de Psicología

Bogotá, Colombia

2023



Resumen

Las dificultades específicas de aprendizaje en lectura “DEAL” están asociadas a bajo

rendimiento y fracaso académico, generando impactos negativos a nivel social o emocional.

La evidencia recomienda la intervención temprana como el curso de acción más efectivo.

Así, los primeros grados escolares son un espacio ideal para la identificación de estudiantes

en riesgo y brindar atención oportuna, por lo cual es fundamental que los y las docentes

cuenten con conocimientos suficientes y actualizados. Al tener esto en consideración, es

interés del presente estudio analizar los conocimientos de docentes de básica primaria sobre

las DEAL y proponer una serie de recomendaciones para su abordaje. Se diseñó un

cuestionario que consta de tres secciones principales: información sociodemográfica,

conocimientos sobre las DEAL y percepciones de los docentes. El instrumento fue

diligenciado por profesores de colegios públicos y privados de distinto desempeño

académico en la ciudad de Bogotá y se realizó un análisis de frecuencias por categorías y de

variables mediante pruebas no paramétricas. Los participantes evidenciaron mayores

destrezas para identificar señales y manifestaciones, en comparación con su comprensión del

abordaje y la naturaleza de las dificultades en el aprendizaje lector. Los conocimientos y

percepciones se relacionaron positivamente con los años de experiencia, la experiencia

previa y la formación especializada de los docentes participantes. Como producto

complementario se presentan recomendaciones para el manejo de las DEAL en contextos

educativos, basadas en la evidencia teórica y en las fortalezas y necesidades de conocimiento

identificadas.

Palabras clave: dificultades específicas de aprendizaje, dificultades de lectura, trastornos

de lectura, dislexia, conocimientos docentes, aprendizaje lector, enseñanza de la lectura
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Knowledge and perceptions of primary school teachers about learning difficulties in
reading in Colombian educational contexts

Abstract

Specific learning disabilities (SLD) with impairment in reading are associated with academic

underachievement and failure, resulting in negative impacts on a social or emotional level.

Evidence strongly advocates for early intervention as the most effective course of action.

Therefore, early school grades are ideal for identifying at-risk students and providing timely

support, making it essential for teachers to have sufficient and up-to-date knowledge. Taking

this into account, it is the purpose of this study to analyze the knowledge of elementary

school teachers about SLD in reading and to provide recommendations for its pedagogical

support. A questionnaire was designed, consisting of three main sections: sociodemographic

information, knowledge about SLD in reading and teachers' perceptions. The instrument was

filled out by teachers from public and private schools with varying academic performance in

Bogotá, an analysis of frequencies by categories and variables by nonparametric tests was

carried out. Teachers demonstrated greater proficiency in recognizing signs and

manifestations, as opposed to their understanding of the approach and nature of the

difficulties. Knowledge and perceptions were positively related to participants' years of

experience, prior experience and specialized training. As a complementary outcome, a set of

guidelines for addressing SLD in reading within educational settings was developed, based

on theoretical evidence and the knowledge strengths and needs identified.

Key words: specific learning disabilities, reading disabilities, reading disorders, dyslexia,

teacher knowledge, learning to read, teaching reading
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INTRODUCCIÓN

Los estudiantes que presentan Dificultades Específicas de Aprendizaje en Lectura

“DEAL” enfrentan importantes desafíos en sus procesos de aprendizaje, que pueden

interferir, no solamente a nivel de la lectura, sino también en las demás áreas de

conocimiento. Estas dificultades generan impactos desfavorables a nivel académico, social y

emocional, especialmente si no se recibe el acompañamiento apropiado (Snowling, 2013;

Shaywitz y Shaywitz, 2020). Los ambientes educativos son espacios clave para la atención

oportuna de estudiantes en riesgo, por lo cual, es fundamental que los docentes posean

conocimientos actualizados sobre el aprendizaje lector y sus dificultades. Contar con dichos

conocimientos favorecerá la identificación temprana, así como el desarrollo de estrategias

idóneas para el aprendizaje alfabético (Snow et al., 1998; Lyon y Weiser, 2009).

Múltiples investigaciones se han cuestionado por la calidad en la formación de los

docentes, y si ellos cuentan con las herramientas necesarias para desarrollar el abordaje

pedagógico que requieren los estudiantes con este tipo de dificultades. Estudios desarrollados

en diversos países reportan que los maestros evidencian creencias erróneas y vacíos de

conocimiento sobre las dificultades lectoras, siendo esto un obstáculo a la hora de atender al

alumnado de forma oportuna (Wadlington y Wadlington, 2005; Guzmán et al., 2015;

Echegaray-Bengoa y Soriano-Ferrer, 2016; Preschern, 2021). Por otro lado, la mayoría de

estudios se centran en la dislexia, por lo cual se ha sugerido la importancia de desarrollar

investigaciones que consideren las demás alteraciones lectoras (Washburn et al., 2017).

Los autores señalan una urgente necesidad de fortalecer las competencias docentes,

especialmente en los primeros grados, ya que la intervención temprana se establece como

una de las principales recomendaciones de abordaje (Lyon et al., 2001; Lovett et al., 2017).

De manera positiva, los estudios refieren un gran interés y disposición del profesorado por

mejorar su comprensión y preparación para la atención de las dificultades en la

alfabetización. Por este motivo, se considera pertinente, no sólo identificar las fortalezas o

necesidades de conocimiento en los educadores, sino también brindar recursos y

recomendaciones actualizadas. Este tipo de herramientas permitirá a los docentes desarrollar

prácticas de enseñanza de la lectura basadas en la evidencia y acordes a las necesidades de

aprendizaje de la población estudiantil.
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ESTADO DEL ARTE

Antecedentes investigativos sobre los conocimientos docentes acerca de las DEAL

Las prácticas de enseñanza desarrolladas por los maestros y maestras son uno de los

factores más importantes en las experiencias de aprendizaje de los estudiantes (Snow et al.,

1998; Hamre y Pianta, 2005). Diversos autores señalan que los niños y niñas con dificultades

en la lectura reportan que la forma en que se perciben a sí mismos, así como su éxito en la

escuela y en la vida, se encuentran significativamente influenciados por las actitudes de los

profesores (Ryan, 1994; Levine, 1998; Hel-lendoom y Ruijssenaars, 2000, citados en

Wadlington y Wadlington, 2005). De esta manera, se ha indicado que una enseñanza

informada y eficaz, especialmente en los primeros grados, tiene el potencial de prevenir y

reducir la severidad de muchas dificultades lectoras, por lo cual los educadores deben poseer

conocimientos fundamentales sobre lenguaje, el desarrollo de la alfabetización, las

diferencias individuales y la evaluación e instrucción efectivas (Lyon y Weiser, 2009; IDA,

2018). En la medida en que posean conocimientos suficientes y actualizados sabrán cómo

enseñar los componentes lectores de manera integrada y contribuirán eficientemente al

dominio de esta habilidad, incluso en casos de dificultad.

Según Snow et al. (1998) los docentes de lectura competentes cuentan con las

capacidades para implementar prácticas respaldadas por las investigaciones, identificar a los

estudiantes con problemas en la lectura y adaptar la enseñanza de acuerdo a las necesidades

particulares de cada alumno. Lyon y Weiser (2009) señalan que los educadores expertos son

capaces de combinar apropiadamente sus conocimientos del contenido con los pedagógicos,

reconociendo que aquellos alumnos con dificultades requieren una instrucción explícita y

sistemática. Adicionalmente, deben atender a la selección del contenido y los materiales, de

manera que estos sean atractivos y fomenten interacciones educativas significativas y la

motivación. Es muy probable que el impacto de las DEAL sea menor cuando los niños

reciben enseñanza y apoyo adecuado desde los ámbitos educativos, lo cual requiere de

profesores capacitados (IDA, 2018). De esta manera, se vuelve muy relevante saber qué

entienden los docentes por dificultades en el aprendizaje lector y cómo las están atendiendo

desde su práctica educativa (Knight, 2018).
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Antecedentes internacionales

En referencia al estudio de los conocimientos docentes sobre la alfabetización,

Echegaray-Bengoa y Soriano-Ferrer (2016) comentan que se encuentran dos líneas

principales de investigación. Por un lado, se establecen los estudios centrados en valorar los

conocimientos del profesorado acerca de los constructos lingüísticos que son la base para la

enseñanza de la lectura (fonología, fonética, morfosintaxis, semántica). Por otra parte, están

aquellas investigaciones que indagan los conocimientos, creencias y concepciones de los

maestros acerca de los trastornos en la adquisición lectora, aunque la gran mayoría de este

segundo grupo se ha centrado principalmente en la dislexia.

Debido a la relevancia de conocer y orientar los conocimientos docentes sobre las

DEAL, se han desarrollado múltiples investigaciones en el área, que han empleado una

amplia variedad de estrategias de recolección y análisis de la información. La Escala de

Creencias acerca de la Dislexia (Dyslexia Belief Index [DBI]) elaborada por Wadlington y

Wadlington (2005) es uno de los instrumentos más utilizados para medir las creencias de los

educadores sobre la dislexia. Consta de 30 ítems basados en cinco facetas: definición y

origen, características, tratamiento, entorno escolar e impacto. Los ítems son afirmaciones

sobre la dislexia incluyendo concepciones correctas y mitos comunes, y las opciones de

respuesta se presentan en un formato tipo Likert. Los autores aplicaron esta escala a 250

miembros y estudiantes de la facultad de educación en una universidad de Estados Unidos.

Dicho trabajo reporta que los participantes tenían un número significativo de

conceptos erróneos sobre la dislexia, como son la inversión de palabras como el criterio

principal en la identificación, que las manifestaciones presentan grados similares de

severidad y que esta condición no tiene un carácter hereditario. Por otro lado, los autores

indican que la mayoría de maestros tenía conocimientos adecuados acerca de que la dislexia

no está asociada con índices intelectuales inferiores a la media, que una persona puede

presentar dislexia y talentos o capacidades excepcionales y que no es causada por un entorno

familiar o instrucción deficientes. Finalmente, el estudio señala que la mayoría de

participantes expresaron su interés en aprender más acerca de esta condición de aprendizaje.

Otro instrumento ampliamente utilizado, especialmente en países de habla hispana, es

la Escala de Conocimientos y Creencias sobre la Dislexia del Desarrollo (Scale of
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Knowledge and Beliefs about Developmental Dyslexia [KBDDS]), desarrollada por

Soriano-Ferrer y Echegaray-Bengoa (2014). La escala consta de 36 ítems que se califican

con “Verdadero”, “Falso” y “No sé” y considera 3 áreas específicas: información general,

síntomas/diagnóstico y tratamiento de la dislexia. Estos autores (Echegaray-Bengoa y

Soriano-Ferrer, 2016) aplicaron el instrumento a 118 profesores sin experiencia y 110

profesores con experiencia en España, encontrando que los años de experiencia en la

docencia, la autoeficacia percibida y la experiencia directa con un estudiante diagnosticado

con dislexia, correlacionaron positivamente con los conocimientos evidenciados en la escala.

Un año más tarde, Echegaray-Bengoa et al. (2017) aplicaron dicha escala a 225 docentes

peruanos. Tras los hallazgos de este estudio, los autores sugieren que los conceptos erróneos

sobre la dislexia podrían ser especialmente resistentes al cambio, haciendo alusión a la

prevalencia de conceptos tales como atribuir la dislexia a una mala percepción visual y a la

inversión de letras o palabras como un criterio principal en la identificación de la condición.

En Estados Unidos, Washburn et al. (2011) encontraron que, a la hora de resolver una

serie de ejercicios prácticos, los maestros eran capaces de evidenciar habilidades implícitas

relacionadas con ciertos conceptos lingüísticos básicos, pero fallaban al demostrar

conocimiento explícito en otros. Adicionalmente, sus resultados reportan que en los docentes

persistía la falsa creencia de que la dislexia es un déficit de percepción visual. Washburn et

al. (2017) realizaron un estudio similar con maestros principiantes que enseñaban en distintos

niveles de educación, encontrando que los docentes de primaria tuvieron mayor porcentaje

de respuestas positivas en los temas de decodificación y fluidez, mientras los docentes de

secundaria presentaron mejores desempeños en el tema de comprensión. Lo anterior es

acorde con el énfasis de enseñanza de cada nivel, dado que en los primeros grados,

especialmente hasta tercero, se centran mayores esfuerzos en la identificación de letras y

palabras, mientras en grados posteriores el énfasis está en la interpretación de los textos.

Por otro lado, Brodeur y Ortmann (2018) exploraron las creencias de maestros en

formación sobre los estudiantes con dificultades y sobre sí mismos como profesores de

lectura. Los autores indican que se ha reconocido que las percepciones o creencias de los

educadores desempeñan un rol crucial en cómo conciben y llevan a cabo la labor de

enseñanza (Pajares, 1992, citado en Brodeur y Ortmann, 2018). De esta manera, señalan que
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estudios sugieren que la presencia de creencias sólidas en los docentes sobre la eficacia de su

enseñanza puede implicar un apoyo a los estudiantes con dificultades en la lectura. Al

respecto, Daley (2020) indica que, además de los bajos índices de conocimiento que reportan

los educadores sobre las alteraciones lectoras, en ocasiones también carecen de la confianza

necesaria para desarrollar prácticas adecuadas y actualizadas, que contribuyan a la mejora de

habilidades lectoras de los estudiantes con dislexia.

En Inglaterra se encuentra el estudio de Furnham (2013), el cual identificó que los

docentes participantes no estaban de acuerdo en que la dislexia tiene un origen

neurobiológico, lo que sugiere un desconocimiento de la literatura reciente sobre dicha

condición. Por su parte, el trabajo de Washburn et al. (2014) fue desarrollado en conjunto con

educadores en formación en el Reino Unido y en Estados Unidos. Dicha investigación

encontró hallazgos similares a Washburn et al. (2011) sobre la amplia persistencia de la

creencia de causas asociadas a la percepción visual, al igual que las inversiones de letras

como principal característica de la dislexia. De igual manera, Knight (2018) aplicó una

encuesta en línea a profesores de Inglaterra y Gales, encontrando que 16,8 % de los docentes

mencionaron factores visuales en su descripción de la dislexia, a pesar de que este fenómeno

no tiene una clara relación con los trastornos lectores.

En Mauritius, en el continente africano se encuentra el estudio de Veerabudren et al.

(2021), realizado con el objetivo de describir las perspectivas de los docentes de escuelas

primarias sobre los alumnos con dificultades de lectura y escritura y la educación inclusiva.

Para ello utilizaron un cuestionario adaptado de Lopes y Crenitte (2013) y Alawadh (2016),

el cual consta de ocho preguntas sociodemográficas y 18 específicas para los temas de

lectura y escritura. Los resultados muestran que casi todos los participantes se habían

encontrado con alumnos con dificultades en los procesos del lenguaje escrito, pero no tenían

capacitación en dicha área. Por lo tanto, los participantes tenían perspectivas inadecuadas

sobre las causas, la identificación y la intervención.

En Ghana, el estudio de Abraham (2014) encontró que los docentes participantes

evidenciaron dos de los conceptos erróneos más comunes sobre la dislexia, la inversión de

palabras como criterio para su identificación y asociar esta condición con inteligencia por

debajo del promedio. Preschern (2021), por su parte, aplicó una encuesta online y la KBDDS
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a 218 profesores de primaria distintos países, con el fin de evaluar los factores percibidos por

los maestros que podrían influir en la atención de la dislexia, incluida su capacitación, las

políticas, la financiación, las definiciones y las etiquetas. Los resultados demostraron que los

profesores carecen de conocimientos y formación sobre la dislexia, pero reconocen que esto

es una necesidad, expresando que la formación especializada es importante para ayudar a sus

alumnos.

En Turquía, Kumaş et al. (2021) aplicaron de igual manera la KBDDS a 400 docentes

de colegios de este país. El estudio encontró nuevamente que los profesionales en general

consideran que la dislexia está asociada a fallas de percepción visual y que ver letras y

palabras al revés es la característica más destacada de la dislexia. Adicionalmente, más de la

mitad de los participantes creían que las lentes de colores/superposiciones de colores son un

método eficaz para ayudar a los niños con dislexia y desconocían que este trastorno tiene una

base genética. En Bosnia y Herzegovina, Žero y Pižorn (2022) utilizaron una adaptación del

DBI y la Dyslexia scale from the DysTEFL2 training materials, realizada por Nijakowska et

al. (2016). Este trabajo encontró que tanto los estudiantes de pregrado como los de posgrado,

tienen casi la misma cantidad de conceptos erróneos sobre la dislexia, y que la mayoría de

participantes afirma que necesitan más capacitación para enseñar a los estudiantes con esta u

otras dificultades específicas de aprendizaje.

En España, Guzmán et al. (2015) estudiaron si había relación entre los conocimientos

de un grupo de profesores sobre las DEA en Lectura y Escritura, con su formación y

experiencia como educadores. Para ello, elaboraron un cuestionario con ítems demográficos

y de la formación y experiencia de los docentes (11 ítems) y una Escala de Conocimiento

específica (38 ítems). El instrumento estaba agrupado en tres dimensiones: información

general, síntomas/diagnóstico e intervención, y los ítems eran diligenciados mediante las

opciones “Verdadero”, “Falso” y “No sé”. En las conclusiones, las autoras destacan que las

concepciones erróneas sobre los síntomas afectan negativamente la identificación adecuada,

así como la atención a síntomas de riesgo y la intervención temprana de las DEA.

En este mismo país, Morales y Salazar (2017) y Valero y Cristina (2018) analizan los

conocimientos generales del profesorado acerca de la dislexia y sobre la implicación

emocional de esta dificultad en los alumnos. En sus instrumentos consideran nuevamente la
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recolección de datos sobre formación y experiencia docente. Ambos estudios encuentran

deficiencias en los conocimientos y percepciones por parte de los educadores en la

información general sobre la dislexia, pero especialmente en las repercusiones emocionales

relacionadas con la vulnerabilidad al estrés, la ansiedad, la frustración y la baja autoestima.

Por su parte, García Hernández (2021) realiza una revisión sistemática de estudios empíricos

desarrollados durante los últimos 20 años en el área de formación de los y las docentes en

relación a la dislexia. La autora extrae tres ideas principales de dicha revisión:

(1) existe una necesidad de mayor formación a los maestros sobre la dislexia; (2) los

maestros poseen falsas creencias sobre la dislexia; (3) los años de experiencia

docente se relacionan con el grado de conocimiento que poseen los maestros sobre la

dislexia. (p. 2)

De igual manera, en España se encuentran los hallazgos de Betancor (2022), quien

tras la aplicación de un cuestionario sociodemográfico y el KBDDS a 193 docentes, encontró

que los maestros contestaron correctamente la mitad de los ítems. Según la autora, esto

evidencia una carencia de conocimientos sobre la dislexia. En la subescala que más ítems

acertaron fue en la de Tratamiento. Adicionalmente, reporta que los docentes con experiencia

presentaron más conocimientos acertados que los recién graduados. En Ecuador, Toapanta y

Lafebre (2021) aplicaron un cuestionario tipo encuesta a 35 docentes de Educación Inicial II

y Preparatoria en instituciones públicas y privadas. Este instrumento se compone de 25 ítems

distribuidos en tres dimensiones: información acerca del docente, conocimiento sobre

aspectos generales de la dislexia y conocimiento de señales de riesgo de dislexia. Los

resultados señalan que los docentes poseen conocimientos básicos acerca de esta condición,

pero, se les dificulta reconocer las señales de riesgo.

En Argentina, se encuentra la investigación desarrollada por Meyer y Morales (2021)

en la cual aplicaron un cuestionario creado ad hoc sobre información sociodemográfica y

nuevamente la KBDDS a 120 docentes de escuelas públicas y privadas. Este estudio reporta

que la mayoría de maestros poseen conocimientos erróneos y/o lagunas de conocimiento

respecto a la dislexia, sin embargo, no se encontraron diferencias significativas en función de

la capacitación específica en dificultades lectoras o los años de experiencia docente. Un año
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más tarde, en el mismo país, Barrionuevo et al. (2022) elaboraron un instrumento tipo

cuestionario administrado por Google Forms a 31 docentes de primer ciclo de educación

primaria. Las autoras sugieren que, si bien la mayoría de los docentes respondieron de

manera correcta las afirmaciones sobre dislexia, los conocimientos que poseen sobre dicho

trastorno son poco precisos o específicos. Este hallazgo se evidencia en las definiciones que

aportan los docentes, pues en ellas se observan confusiones conceptuales e incluso erróneas.

Antecedentes nacionales

En Colombia se encuentran pocas investigaciones relacionadas con los conocimientos

docentes acerca de las alteraciones en la lectura. En primer lugar, Isaza (2001) refiere que en

el país se han priorizado dos líneas principales de formación de los docentes: las específicas

para el área de lengua castellana y las relacionadas con una perspectiva de necesidades

educativas especiales, como la inclusión escolar, adaptaciones curriculares o profesionales de

apoyo. No obstante, la autora menciona que la mayoría de los docentes, aunque participan en

las iniciativas y oportunidades de formación, no logran transformar sus prácticas

pedagógicas y de enseñanza en el aula, sobre todo para un área específica como el caso de la

lectura. Siendo así, no se estaría generando un trabajo de abordaje efectivo para las

dificultades en el aprendizaje desde los contextos escolares. En el país se encuentra reporte

de dos investigaciones cuyo objeto de estudio ha sido describir o analizar la percepción, los

conocimientos o las prácticas de los docentes sobre las dificultades lectoras.

En primer lugar, se establece el estudio desarrollado en Barranquilla por Lewis et al.

(2005). El objetivo de este trabajo fue describir los conocimientos y prácticas de docentes del

área de lenguaje de primero elemental en instituciones de Barranquilla, sobre las dificultades

de aprendizaje de la lectoescritura. Las autoras elaboraron un instrumento tipo cuestionario,

validado por jueces expertos. Este cuestionario constó de 18 preguntas abiertas que

permitieron expresar los conocimientos de forma libre y con ello evitar posibles sesgos

asociados a las opciones de respuesta en preguntas cerradas, según reportan. El instrumento

fue estructurado de la siguiente manera: en referencia a los conocimientos, se tomaron las

categorías definición, causas, manifestaciones y métodos de enseñanza, mientras las

prácticas fueron descritas según la detección e intervención de las dificultades.
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La muestra estuvo compuesta por 30 docentes voluntarios. Entre sus hallazgos

mencionan que los profesores expresaron conocimientos acertados, sin embargo, estos se

encuentran en su mayoría desactualizados. Las autoras señalan que los maestros evidencian

confusión entre un retraso normal en el proceso de aprendizaje y las dificultades específicas.

Indican que los participantes no tienen claridad en que factores motivacionales, cognitivos,

emocionales y de enseñanza no están asociados al origen de las DEA en lectura y escritura.

En cuanto a los puntos a resaltar, mencionan que los docentes reconocen adecuadamente las

manifestaciones y errores en el lenguaje escrito evidenciados por los estudiantes. Por otro

lado, no se evidenciaron diferencias respecto a los años de experiencia docente, mientras en

relación con la formación específica en el área, encontraron que los maestros que no poseen

ninguna capacitación adicional reportaron mayor porcentaje de conocimientos acertados.

Por otra parte, Álvarez y Correa (2021) realizaron un estudio de revisión sobre la

percepción de la dislexia por los docentes de distintos países. Para el caso de Colombia,

reportan el trabajo de Campos y Guevara (2009), quienes encontraron que tanto docentes

como padres de familia atribuían las dificultades lectoras de la dislexia a la falta de

compromiso, pereza y desinterés de los estudiantes. Adicionalmente, surgieron

cuestionamientos sobre si los propios estudiantes son responsables de sus bajos desempeños

o si realmente existe una dificultad de aprendizaje. De igual manera, Álvarez y Correa

mencionan el trabajo de Panchalo et al. (2015) en la ciudad de Cali. En dicho trabajo los

autores indican que los maestros desconocen estrategias pedagógicas para detectar la

dislexia, ya que presentan bajo conocimiento de las manifestaciones y características o

síntomas, evidenciando además desinterés por indagar sobre posibles problemas de

aprendizaje.

Las investigaciones desarrolladas en el país reportan un desconocimiento general de

las dificultades lectoras, así como una urgente necesidad de fortalecer las competencias

docentes para la atención adecuada de los alumnos con DEAL, especialmente desde los

primeros grados escolares. Esto último es preciso dado que los educadores juegan un papel

fundamental en la identificación de señales de alerta, remisión oportuna, y la implementación

de estrategias pedagógicas adecuadas y actualizadas, que cumplan con las necesidades

educativas de sus estudiantes.
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Algo en lo que coinciden todas las investigaciones revisadas es en la existencia de

creencias erróneas y vacíos de conocimiento sobre las DEAL, especialmente la dislexia, por

parte de los maestros. Adicionalmente, algunos de los estudios reportan variaciones en

dichos conocimientos en función de factores como la formación profesional y la experiencia

docente, tanto general como específica sobre las dificultades lectoras. Otro elemento en que

se encuentran acuerdos es en que la gran mayoría de los educadores expresan interés por

mejorar su preparación para la atención del alumnado con dificultades en el proceso de

alfabetización, y que es necesario recibir mayor capacitación en el área. De esta manera, se

hace evidente la necesidad de centrar esfuerzos en la formación continuada y específica de

los educadores sobre los procesos lectores y la enseñanza en sus dificultades.

MARCO TEÓRICO

El proceso de la lectura y su aprendizaje

El aprendizaje y el dominio lector son uno de los elementos con mayor influencia en el

desempeño escolar de los y las estudiantes, su importancia trasciende los entornos

educativos, llegando a ser considerado como “un objeto cultural resultado del esfuerzo

colectivo de la humanidad que cumple con diversas funciones sociales” (Ferreiro y

Teberosky, 1981 p.6). Su adquisición requiere el desarrollo de una interrelación recíproca y

eficiente entre diversas áreas neuronales, además de una compleja organización en modelos

mentales. Inicialmente, los aprendices deben comprender que las letras representan los

sonidos del habla y aplicar de manera rápida y fluida reglas a la combinación de dichos

sonidos con el fin de reconocer las palabras. Tras este reconocimiento es fundamental poseer

vocabulario y habilidades suficientes, así como emplear activamente estrategias que permitan

conectar las oraciones leídas con conocimientos y experiencias previas, con el fin de dar un

significado adecuado al texto (Lyon et al., 2001).

De forma simultánea, es necesario monitorear continuamente las estrategias utilizadas

y verificar si se está desarrollando una comprensión de textos satisfactoria, que cumpla con

el propósito de la lectura y el contexto de la misma (Palincsar y Brown, 1984). Así, durante

todo el proceso de la lectura intervienen diversos procesos perceptivos, cognitivos,

lingüísticos y motivacionales que deben trabajar de forma coordinada y que son efectuados

18



por diversos sistemas neuronales especializados (Lachmann y Weis, 2018). Al respecto,

Norton y Wolf (2010) destacan el arduo trabajo que debe realizar un aprendiz para adaptar e

integrar las distintas áreas cerebrales que intervienen al momento de leer. En concreto, hacen

referencia a las regiones y vías encargadas de coordinar los movimientos motores, la visión,

el lenguaje en cada uno de sus niveles (fonología, morfología, sintaxis y semántica), los

procesos ortográficos, la memoria de trabajo, la atención, la comprensión y los procesos de

cognición de nivel superior. Dichas funciones deben operar en conjunto a una velocidad y

precisión determinada, de manera que garanticen la efectividad del proceso.

Diversos autores (Cohen et al., 2000; Shaywitz y Shaywitz, 2005; Price y Mechelli,

2005, Cuetos, 2010; Vandermosten et al., 2012; Dehaene, 2014, Lerma et al., 2018) han

estudiado las áreas cerebrales involucradas en el procesamiento de la lectura, así como los

circuitos y conexiones que se activan durante esta función. Uno de los postulados que ha

tomado bastante fuerza los últimos años es presentado en la hipótesis del Reciclaje Neuronal,

desarrollada por el neurocientífico cognitivo Stanislas Dehaene (2014). Esta propuesta

analiza el proceso de alfabetización como producto de la creación y evolución cultural, que

ha ido adaptándose a la organización cerebral preexistente de forma progresiva, con el fin de

permitir nuevas funciones en áreas que cumplían otro tipo de tareas.

Este postulado respalda la noción de que, en gran medida, el procesamiento de la

lectura se fundamenta en las regiones y conexiones cerebrales asociadas al desarrollo del

lenguaje oral, sin ser exactamente idéntico a este (Dehaene, 2014). A medida que las

habilidades lectoras se vayan complejizando, otras áreas y funciones se integrarán para

complementar el procesamiento que subyace la lectura. Dado que la lectura y la escritura son

invenciones de la humanidad, es importante mencionar que en la mayoría de casos para

adquirir el código alfabético se requiere una enseñanza explícita y sistemática. Tras un

entrenamiento apropiado, las redes neuronales se irán especializando, lo cual favorecerá

cambios estructurales y funcionales en los sistemas esenciales para la lectura, proceso que a

su vez facilitará la automatización progresiva de las destrezas necesarias y con ello lograr

una lectura fluida y con propósito (Lachmann y Weis, 2018).

Dada la complejidad que subyace al proceso de la lectura, es natural que su

aprendizaje también lo sea. Aprender a leer no significa únicamente la adquisición de un
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sistema de representación de las letras, sino que implica la capacidad para usar el lenguaje de

manera más consciente (Aguirre, 2000). Se ha evidenciado que el aprendizaje lector es

altamente sensible a las condiciones del medio social y cultural de cada individuo, por lo

cual las condiciones contextuales juegan un papel fundamental en el desarrollo lector (Snow,

2002). Lachmann y Weis (2018) comentan que el éxito de la apropiación de la alfabetización

depende de la adecuada interacción de dos factores fundamentales: los factores individuales

y el entorno de aprendizaje. Los factores individuales incluyen la maduración cerebral,

habilidades propias, el interés por aprender, la posible presencia de déficits de procesamiento

específicos, entre otros. El entorno, por su parte, contiene los métodos de enseñanza

adoptados por instituciones o familias, los sistemas ortográficos, la cultura y la política.

Lograr la combinación ideal de dichos factores no es tarea sencilla, pues requiere un

profundo conocimiento de ellos y sus interacciones, así como de un compromiso y

colaboración entre familias, educadores, y demás agentes relacionados con los procesos

educativos y del desarrollo de los niños y niñas.

Aunque la enseñanza de la lectura se aborda principalmente desde las escuelas, el

aprendizaje lector inicia antes de ingresar a la educación formal (Lyon, 2003). Muchas

experiencias contribuyen al desarrollo de la lectura sin ser necesariamente un prerrequisito

para ello. De esta manera, ciertas acciones previas pueden atribuir beneficios importantes

cuando los niños se preparan para la enseñanza formal del código alfabético (Snow et al.,

1998). El Instituto Nacional para la Salud Infantil y el Desarrollo Humano (The National

Institute of Child Health and Human Development [NICHD]) recomienda que en casa se

desarrollen prácticas y experiencias estimulantes de lenguaje oral y alfabetización desde el

nacimiento (Lyon, 2003). De esta forma, se sugiere brindar oportunidades frecuentes para

acercarse a los textos, familiarizando a niños y niñas con la posibilidad de comunicar y

obtener significados a partir de un escrito. Además, al permitirle observar el material se irá

fomentando la comprensión del sistema alfabético y sus relaciones sonoras y ortográficas.

De igual manera, se recomienda proporcionar ambientes de lenguaje oral altamente

estimulantes, jugar con los sonidos y la estructura de las palabras, como también hacer

cambios rítmicos y prosódicos que rebosen de mucha expresividad. Otra práctica beneficiosa

es reforzar capacidades de comprensión del lenguaje como el enriquecimiento de
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conocimientos y experiencias previas, realizar constante monitoreo de la comprensión y

remediar malentendidos (Snow et al., 1998; NICHD, 2000; Lyon, 2003; Flórez et al., 2005).

Es fundamental trabajar desde una edad temprana la motivación y el interés por los medios

escritos, mostrando a los pequeños que existe diversidad de temas, tipos de textos y

propósitos para leer. Todo debe desarrollarse teniendo en mente la importancia de factores

motivacionales, relacionados tanto con la familia como con el entorno de aprendizaje, pues

ello es indispensable para generar la curiosidad y el gusto por la lectura. En resumen, enseñar

a leer implica que los niños comprendan el propósito y función del lenguaje escrito como

medio de comunicación y de aprendizaje (Núñez y Santamarina, 2014).

Procesos y habilidades involucrados en la lectura

Más adelante, la enseñanza de la lectura estará a cargo principalmente de los

ambientes escolares, los cuales deben implementar prácticas evolutivamente apropiadas para

los niños y niñas, acordes a la evidencia actualizada sobre los procesos lectores. Según la

Asociación Internacional de Dislexia (International Dyslexia Association [IDA], 2018)

conocer las destrezas implicadas en el procesamiento del lenguaje escrito y sus interacciones

puede favorecer una adecuada enseñanza. Uno de los primeros elementos que deben ser

trabajados para potenciar el aprendizaje del código alfabético son un grupo de habilidades

básicas previas, conocidas como los prerrequisitos o predictores de la lectura.

La implicación de estas habilidades en el aprendizaje varía de acuerdo a factores

como la transparencia u opacidad del idioma en que se desenvuelve la persona aprendiz. El

español es una lengua transparente, es decir, alfabética y ortográfica, debido a que en su

sistema de escritura cada letra o grafema suele representar un fonema único, con pocas

excepciones. En otras lenguas, llamadas opacas, la relación entre sonidos y letras no presenta

correspondencias únicas, sino que un fonema puede estar asociado a más de un grafema, y

viceversa, como es el caso del inglés y el francés (Jiménez, 2012). Aunque siguen siendo

objeto de estudio, diversas investigaciones (Schatschneider, 2004; Nohales, 2006; Aguilar et

al., 2010; Caravolas et al., 2012; Suárez et al., 2013; Hulme y Snowling, 2016; De la Calle et

al., 2019) señalan como los principales prerrequisitos de la lectura a la conciencia

fonológica, el conocimiento de las letras o principio alfabético, y la denominación rápida o

velocidad de denominación. A continuación, se detallan dichos predictores.
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● Conciencia fonológica: hace referencia al conocimiento explícito sobre los sonidos

de una lengua, expresado en la capacidad para “identificar, segmentar o combinar de

forma intencional las unidades subléxicas de las palabras, es decir, las sílabas, las

unidades intrasilábicas y los fonemas” (Defior y Serrano, 2011a p. 81). En sentido

amplio, también incluye el análisis de las unidades léxicas, es decir, las palabras

(Defior y Serrano, 2011b). Así, esta habilidad metalingüística se compone de cuatro

niveles interrelacionados: la conciencia léxica (palabras), la conciencia silábica

(sílabas), la conciencia intrasilábica (onset y rima) y la conciencia fonémica

(fonemas). La conciencia fonológica se considera uno de los pilares del aprendizaje

de la lectura, ya que las habilidades de decodificación y reconocimiento de palabras

inician al conocer que el lenguaje está compuesto por segmentos (Dehaene, 2015).

Además, investigaciones respaldan que el lenguaje escrito y la conciencia fonológica

presentan una relación de mutualidad (NICHD, 2000). En idiomas transparentes

como el español, el trabajo de la conciencia fonológica es especialmente importante

en las fases tempranas del aprendizaje lector (Defior et al., 2008).

● Conocimiento o principio alfabético: se refiere a la comprensión o reconocimiento de

las correspondencias entre las grafías y los fonemas, es decir, aprender que cada letra

o grupo de letras representa un sonido específico del lenguaje (Lyon, 2003). Implica

aprender sobre las formas visuales, los nombres y los sonidos de las letras, lo cual

ayuda a formar conexiones preliminares entre la escritura y el habla (Treiman, 2006).

La comprensión de que la escritura ortográfica representa de manera sistemática los

sonidos de las palabras habladas es crucial para el desarrollo de la capacidad de leer

palabras con precisión y rapidez (Lyon, 1998). El español, al contar con un sistema

ortográfico en el que cada letra se corresponde de forma directa con un sonido,

reduce en gran medida la ambigüedad entre grafema y fonema, disminuyendo la

cantidad de combinaciones a memorizar y facilitando la lectura de cualquier palabra

conocida o desconocida (Jiménez, 2012).

● Velocidad de denominación: es entendida como el tiempo que una persona demora en

nombrar en voz alta una secuencia de estímulos altamente familiares presentados de

forma visual, tales como letras, números, colores y objetos (Warmington y Hulme,
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2012; Norton et al., 2014). Denominar diversos elementos de manera rápida refleja la

capacidad de automatización de procesos que también están involucrados en la

lectura, como son movimientos sacádicos del ojo, la memoria de trabajo y la

conexión de representaciones ortográficas y fonológicas de las palabras (Norton y

Wolf, 2012). Además, implica aspectos fonoarticulatorios y la integración de

información conceptual (Lervag y Hulme, 2009, citados en Defior y Serrano 2011a).

Estos hallazgos indican que existe una estrecha relación entre la velocidad de

denominación con la precisión, velocidad y fluidez lectora, los cuales a su vez ejercen

una influencia significativa en la comprensión de textos (Areces et al., 2017).

Para comprender de manera dinámica las interrelaciones entre las funciones

implicadas en el proceso de la lectura se han propuesto múltiples modelos explicativos que, a

pesar de su diversidad, parecen coincidir en las operaciones básicas de la alfabetización,

aunque difieren en lo que podría ser la organización e interacción entre ellas. Perfetti (1985)

argumenta que las habilidades de lenguaje oral están intrínsecamente relacionadas al

desarrollo de la habilidad de lectura, y vincula la efectividad de la comprensión lectora con la

precisión y la velocidad de identificación de las palabras. Así, de manera general, el

procesamiento lector ha sido analizado en función de tres procesos principales:

decodificación-reconocimiento de palabras, fluidez lectora, y comprensión-interpretación de

textos (NICHD, 2000; Defior et al., 2015; Castles et al., 2018).

Algunos modelos de análisis de la lectura proponen una mirada integradora de dichos

procesos lectores. Aunque existen numerosas propuestas, en la literatura destacan el Modelo

Simple de la Lectura de Gough y Tunmer (1986, 1996), el Modelo de Perfetti (1985) y el

Modelo de la cuerda de Hollis Scarborough (2001). Por otra parte, se establecen modelos que

se centran fundamentalmente en uno de los tres mecanismos principales, de los cuales

algunos se detallarán más adelante. Los procesos de decodificación, fluidez y comprensión

son interdependientes y ninguno de ellos es suficiente por sí solo, ya que requieren de una

interacción coordinada para lograr una lectura eficiente. Además, se ha demostrado una

influencia mutua en su desarrollo, es decir, al fortalecer uno de ellos, los otros dos también se

verán beneficiados (Menzies et al., 2008; Ripoll y Aguado, 2014; Lovett et al., 2017).
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Decodificación.

Entrenar los prerrequisitos lectores es una de las bases de la alfabetización, sin

embargo, a este proceso inicial le sigue el desarrollo de las demás destrezas necesarias para

una lectura competente. Uno de los primeros aspectos que se trabaja es la decodificación de

las palabras, la cual requiere transformar los símbolos gráficos o letras en su correspondiente

sonido, proceso conocido como conversión grafema-fonema. Este proceso está fuertemente

soportado en la conciencia fonológica, pues si no se tiene una base de conocimiento sólida

sobre los sonidos de un idioma y sus reglas, será más complicado relacionar estos sonidos a

los símbolos gráficos. Por este motivo, dicha habilidad metalingüística es vital para aprender

a leer (Cuetos, 2010). En referencia al principio alfabético, es importante mencionar que las

relaciones entre fonemas y grafemas que deben ser aprendidas parten de la arbitrariedad,

pues es comprender que a un signo escrito se le puede asociar un sonido hablado que no tiene

una relación aparente. Por este motivo, es fundamental enseñar las relaciones

correspondientes bajo una instrucción explícita (Cuetos et al., 2019).

Una vez el lector forma la cadena de grafemas y fonemas que componen una palabra,

la representación establecida debe ser enviada al sistema semántico, pues es allí donde esta

información se compara con las diferentes entradas de un banco de significados, para

seleccionar aquel que corresponda con el grupo de letras identificado (Snowling y Hulme,

2005). A medida que este principio de asociación es asimilado se irán desarrollando

mecanismos de reconocimiento visual de las palabras para hacer el proceso más rápido y

automático. La decodificación y el reconocimiento de palabras involucran procesos

perceptivo-visuales, procesos fonológicos, habilidades de conciencia fonológica, habilidades

de memoria operativa fonológica o verbal, habilidades de acceso rápido al léxico fonológico,

procesos de automatización, procesos morfológicos, prosódicos y léxico-semánticos (Defior

et al., 2015). Según Cuetos (2012) la decodificación de las palabras puede explicarse gracias

a la interacción de tres sistemas principales: el ortográfico, encargado de la identificación de

las letras, el fonológico, encargado de recuperar los sonidos de la lengua hablada, y el

semántico, encargado de la recuperación de los significados.

Dentro de los modelos centrados específicamente en el análisis de este proceso de

decodificación o reconocimiento de palabras se encuentra el Modelo dual o de doble ruta
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planteado por Coltheart (1981, 1985), uno de los más aceptados dada su aplicabilidad en

diferentes idiomas, incluido el español (Ardila y Cuetos, 2016). De manera general, este

modelo propone la existencia de dos vías para reconocer una palabra y su correspondiente

pronunciación. Por un lado, se plantea la vía subléxica o indirecta, la cual consiste en la

transformación de cada grafema (letra o grupos de letras) en su correspondiente fonema

(sonido). Por otra parte, está la vía léxica o directa, en la cual el reconocimiento de la palabra

se da en función de las representaciones mentales que contienen el conocimiento de las

palabras en nuestra memoria, sin necesidad de hacer la conversión de cada grafema en su

respectivo fonema (Cuetos, 2010). Autores como Florez et al. (2005) concuerdan en que

estas dos vías funcionan de manera complementaria, ya que pueden ser utilizadas

dependiendo de la situación lectora, en función de factores como la familiaridad de la

palabra, su frecuencia y su estado en la representación interna de cada sujeto.

Fluidez.

Bajo las condiciones adecuadas, el proceso de reconocimiento de las palabras se irá

automatizando progresivamente para dar lugar a una lectura fluida y armoniosa. Wolf y

Katzir (2001) definen la fluidez lectora como “un nivel de precisión y velocidad en el que la

decodificación se da relativamente sin esfuerzo; donde la lectura oral es fluida y precisa con

adecuada prosodia; y donde la atención puede ser asignada a la comprensión” (p. 219).

Según estos autores el proceso involucra niveles básicos de atención y percepción visual,

representación ortográfica, percepción auditiva, representaciones fonológicas, memoria a

corto y largo plazo, acceso léxico, representación semántica, habilidades de decodificación y

reconocimiento de palabras, conocimiento morfosintáctico, prosódico y capacidades

relacionadas con el conocimiento de textos y la comprensión. Además, mencionan que se ha

sugerido que las funciones ejecutivas intervienen a la hora de coordinar dichos procesos para

que puedan trabajar de forma fluida y sincrónica.

De manera general, para estos autores la fluidez estaría estrechamente vinculada al

desarrollo de tasas rápidas de procesamiento en todos los aspectos involucrados en la lectura.

Gómez et al. (2011) indican que para leer con fluidez en primer lugar es necesario tener

dominio suficiente de las destrezas de decodificación, y gracias a la repetición y práctica de

tareas lectoras se irá avanzando hacia la automatización. Hudson et al. (2005) señalan que la
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automaticidad se refiere a la identificación rápida y sin esfuerzo de palabras dentro o fuera de

contexto; además, indican que debido a que la comprensión implica procesos más complejos

que no pueden automatizarse, es la identificación de palabras la que debe asumir dicho papel.

Una adecuada automatización en el reconocimiento de palabras permite utilizar menos

recursos cognitivos en esta fase y con ello dejar mayor disponibilidad de procesos que

podrán ser destinados a la comprensión (LaBerge y Samuels, 1974, citados en Hudson et al.,

2005; Lane et al., 2008; Cuetos, 2010). Por esta razón, se considera la fluidez como un

puente esencial entre el reconocimiento de palabras y la comprensión lectora (Chard et al.,

2002).

Se ha indicado que los componentes fundamentales de la fluidez serían la precisión

en la decodificación, automaticidad en el proceso de reconocimiento de palabras y la lectura

expresiva o con adecuada prosodia (Hudson, Mercer, y Lane, 2000 citados en Hudson et al.,

2005; Gómez et al., 2011; Defior et al., 2015). La prosodia y expresividad lectora involucran

aspectos como el volumen, acentuación, entonación, pausas, ritmo y un adecuado fraseo

acorde a la sintaxis, relacionados a su vez con el conocimiento de los signos de puntuación

del texto (González-Trujillo et al., 2014). Según González-Trujillo (2005, citados en Gómez

et al., 2011) la meta es trascender la decodificación automática del texto buscando enriquecer

el material escrito con la expresividad propia del lenguaje hablado. De esta manera, un lector

fluido debe mantener las habilidades descritas de manera permanente en el tiempo y

utilizarlas independientemente de la clase de texto, aun cuando este sea leído por primera vez

(Hudson et al., 2005; Gómez et al., 2011). Es fundamental fomentar habilidades de fluidez

desde los primeros grados, ya que realizar estos procesos de forma armoniosa y

relativamente libre de atención permite que el lector no se distraiga tan fácilmente y pueda

concentrarse en interpretar el texto.

Comprensión.

La comprensión lectora puede ser definida de manera general como el proceso

simultáneo de extraer y construir significados, mediante la participación e interacción con el

lenguaje escrito (Snow, 2002). Es un proceso complejo que implica una combinación

coordinada de habilidades cognitivas y lingüísticas. Comienza con un adecuado

reconocimiento de palabras de manera fluida, para avanzar hacia capacidades para razonar,
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inferir, sintetizar y relacionar ideas del texto, aplicando estrategias apropiadas para favorecer

el entendimiento (Snow, 2002; Westwood, 2008). Aunque la comprensión lectora tiene una

fuerte relación con el lenguaje oral no significa que sea una simple derivación de este.

Autores indican que las dos modalidades difieren en aspectos como la temporalidad y

permanencia (Snowling y Hulme, 2005) y en que el lenguaje escrito está conformado por

unidades discursivas más grandes como las oraciones, descripciones, argumentos y

narraciones (Flórez et al., 2005).

Flórez et al. (2005) refieren que el proceso de comprensión está relacionado con el

manejo o procesamiento de unidades discursivas en dos elementos principales. En primera

instancia, los procesos estructurales o gramaticales, asociados al significado de las palabras

en el contexto de la oración, el párrafo y el texto. Esto hace referencia al conocimiento más o

menos consciente del lector acerca de la sintaxis, la morfología de la lengua y los signos de

puntuación. Estos procesos gramaticales cumplen una función fundamental gracias a que

permiten al lector abstraer pistas sobre el texto, con las que podrá establecer predicciones y

anticipaciones. En segundo lugar, se establecen los procesos semánticos discursivos

proposicionales, los cuales involucran sentidos conceptuales y abstractos de las palabras,

oraciones, secuencias de oraciones y el discurso como un todo. De esta forma, las

representaciones semánticas conducen a la asignación de significados y atribución de sentido

al texto para lograr su comprensión o interpretación. En este nivel el lector combina los

significados de las palabras en función del contexto escrito en el texto, con lo cual debe

formar unidades de ideas o proposiciones y una serie de operaciones de razonamiento más

elaboradas.

Desarrollar esta compleja red implica que el lector cuente con una amplia gama de

capacidades y habilidades de procesamiento. Para Snow (2002) estas destrezas abarcan

aspectos cognitivos como son la atención, memoria, visualización y capacidades analíticas,

críticas y de inferencia. Asimismo, implica factores motivacionales como la autoeficacia del

lector para desarrollar una tarea, el propósito de la lectura y el interés en el contenido. La

comprensión de un escrito involucra de igual forma varios tipos de conocimiento, dentro de

los cuales se incluyen el vocabulario, dominio y conocimiento del tema, conocimientos

lingüísticos y discursivos, así como el uso de estrategias específicas para potenciar la
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comprensión. A medida que se va logrando mayor experiencia con el lenguaje escrito y un

lector se familiariza con diferentes estructuras y tipos de texto, se activan una serie de

mecanismos avanzados y se fortalecen habilidades como la anticipación y predicción, el

aprendizaje de vocabulario complejo y procesos de pensamiento abstracto, entre otros

(Flórez et al., 2005).

Al igual que para el proceso de decodificación, existen modelos enfocados

particularmente en la comprensión e interpretación de textos. Uno de los más reconocidos en

esta línea es el Modelo de Construcción-Integración (CI) de Walter Kintsch y Teun van Dijk

(1978). Dicha propuesta plantea la existencia de tres niveles de análisis representados

mentalmente como relaciones en una red de enlaces y nodos que interactúan entre sí. El

primero de estos niveles es el Código de superficie, el cual está ligado con la exploración de

la redacción exacta del texto, el segundo es la Base de texto, la cual representa el significado

del escrito de manera explícita, el tercero es el Modelo de situación, entendido como un

modelo mental de relaciones entre la información del texto y los conocimientos previos del

lector. Este último es la etapa más profunda e involucra la realización de operaciones

complejas, como son las inferencias. Dichos niveles van estableciendo en el lector patrones

interrelacionados, y activan redes preexistentes en su sistema interno, dependiendo de

factores como los conocimientos previos, el estilo escritural del texto y la motivación ante la

tarea y el tema.

Adicionalmente, a estos niveles se encuentran vinculados ciertos planos estructurales

que permiten analizar mejor las interacciones entre los elementos del texto. Por un lado, se

encuentra la microestructura, entendida como un nivel semántico superficial que permite

determinar la coherencia local del texto, es decir, las relaciones lineales que se dan entre las

proposiciones. Como estructura de mayor naturaleza conceptual, se propone la

macroestructura, un nivel semántico profundo que permite establecer la estructura o

coherencia global del texto, es decir, las relaciones jerárquicas que se dan entre las ideas

principales. Esta estructura involucra el reconocimiento de temáticas más amplias a las

proposiciones y las interrelaciones entre las mismas. En un sentido más sintáctico, se

encuentra la superestructura, referida a las estructuras globales esquemáticas, relacionadas
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con la forma general del contenido del texto. El establecimiento de esta superestructura

puede influir en la formación de las macroestructuras (van Dijk, 1980).

Según Kintsch (1994) gracias a esta red de niveles y estructuras un lector puede

entender un texto de manera profunda y establecer inferencias o relaciones complejas que le

permitan generar un aprendizaje. Los conocimientos y destrezas vinculadas con la

comprensión lectora siguen ampliándose a lo largo de la vida y no siguen un patrón lineal de

desarrollo, pues dependen de la interacción constante del lector con un conjunto complejo de

condiciones. Con todo lo que implica, la comprensión se establece como un juego de

aspectos implícitos y explícitos, que consiste en extraer y sacar premisas o proposiciones e

incluye los saberes emocionales, sociales y culturales que se han construido a lo largo de la

vida y que deben ser analizados según el contexto (Sperber y Wilson, 1994, citados en Flórez

et al., 2005).

Metacognición.

Además de las destrezas descritas, los lectores emplean una serie de estrategias de

seguimiento y monitoreo para lograr una coherencia en su representación del texto y verificar

su comprensión (Palincsar y Brown, 1984; Snowling y Hulme, 2005; Woolley, 2011). Para

ello se requiere el control consciente de ciertas operaciones mentales o procesos

metacognitivos que permitan analizar las actividades que se van desarrollando. Según Flavell

(1985, 1993, citado en Navarro y Alarcón, 2008) en primera instancia, la metacognición se

refiere al conocimiento que posee una persona sobre sus procesos cognitivos y su influencia

en el desarrollo de una tarea. En segundo lugar, involucra la selección y aplicación de

estrategias para regular un plan de acción determinado. El uso de dichas estrategias durante

la lectura activa mecanismos atencionales, de memoria, planeación y automonitoreo. Estos

aspectos no sólo favorecen la extracción, registro y organización de información relevante,

sino que permiten su interiorización y comprensión para lograr la construcción de

significados (Palincsar y Brown, 1984).

Florez et al. (2003) sintetizan las operaciones metacognitivas encargadas de

administrar los procesos cognitivos y las categorizan de la siguiente manera. En primer lugar,

se encuentra la planeación, la cual se presenta antes de la ejecución de una tarea y consiste en

anticiparse a las actividades estableciendo un plan de acción inicial. En segundo lugar, está la
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autorregulación, la cual se ejecuta durante la actividad y es referida al monitoreo y control

constantes, relacionados con la verificación, revisión y rectificación de la estrategia

empleada para resolver la tarea. Finalmente, la evaluación de los resultados, puesta en

marcha al finalizar la tarea y cuya finalidad es estimar la eficacia de la estrategia empleada e

iniciar remediación si se detecta una falla en el proceso. Estas estrategias se usan antes,

durante y después de una lectura, y deben poder aplicarse a una amplia variedad de textos de

manera que potencien la comprensión y sean acordes a las capacidades del lector y el

propósito de la lectura.

El proceso de alfabetización ha sido ampliamente investigado desde diferentes

ámbitos que hacen evidente el esfuerzo y gran demanda a la que se debe enfrentar un novato

en su aprendizaje. La gran recompensa es que a través de la lectura adquirimos gran cantidad

de conocimientos relevantes en el ámbito educativo, profesional e incluso cotidiano, puesto

que estamos rodeados de estímulos escritos. El lenguaje escrito no solo es de vital

importancia para el éxito académico de los niños y niñas, sino que constituye una

herramienta esencial en su desarrollo cognitivo.

Dificultades específicas de aprendizaje en lectura “DEAL”

Aprender a leer sin duda representa un gran desafío, no obstante, bajo las condiciones

de enseñanza-aprendizaje apropiadas, la mayoría de personas podrá adquirir el código

alfabético y lograr la comprensión de un mensaje escrito, independientemente del sistema

ortográfico utilizado (Moats, 2007; Cuetos et al., 2015; Lachmann y Weis, 2018). Durante

este proceso formativo cada aprendiz avanzará según sus capacidades y condiciones

contextuales. De hecho, es frecuente que se presenten errores comunes como la confusión de

letras o una baja velocidad lectora, sin embargo, con las prácticas adecuadas estos

inconvenientes podrán superarse sin dificultades significativas. La mayor preocupación llega

cuando, a pesar de los esfuerzos, un grupo específico de niños y niñas enfrenta obstáculos

importantes para desarrollar las destrezas involucradas en la lectura y ello les impide avanzar

regularmente en su proceso escolar.
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Como se ha venido mencionando, la alfabetización representa una importante

herramienta para la comprensión de contenidos académicos y es un instrumento para

descubrir el mundo representado mediante la escritura. A medida que los niños avanzan de

grado pasan de aprender a leer a leer para aprender, por lo cual aquellos con dificultades en

la lectura se verán limitados para explorar plenamente campos como la ciencia, historia,

literatura, matemáticas, y una amplia gama de información presentada de forma impresa

(Handler et al., 2011). Por este motivo, si las dificultades que se presentan durante el

aprendizaje lector no son atendidas oportunamente, pueden convertirse en una de las

principales causas de fracaso académico y bajo rendimiento en las escuelas (Lyon et al.,

2001).

A lo largo de la historia la concepción de los problemas en el aprendizaje ha sufrido

importantes transformaciones; si bien se han logrado avances y acuerdos significativos, aún

siguen siendo motivo de debate. Defior et al. (2015) atribuyen parte de esta ambigüedad al

hecho de que las dificultades en la adquisición de habilidades específicas pueden ser

abordadas desde múltiples perspectivas, tales como médicas, pedagógicas, psicológicas o

socioeconómicas, cada una con necesidades e intereses distintos. En este curso investigativo

se han propuesto diversas categorías y clasificaciones de las alteraciones en el aprendizaje en

función de aspectos como su origen o las habilidades afectadas. Los autores señalan como

punto de partida la distinción entre dos términos centrales. Por un lado, las Dificultades

Generalizadas de Aprendizaje (DA), referidas a los errores típicos y esperados durante el

proceso académico, y las Dificultades Específicas de Aprendizaje (DEA), las cuales son

alteraciones más profundas y complejas que afectan habilidades escolares concretas. Este

segundo grupo es el interés particular del presente estudio.

Concepción de Las Dificultades Específicas de Aprendizaje en Lectura “DEAL”

La motivación por explorar las DEA surge a finales del siglo XIX y principios del

XX, como fruto de la preocupación por las personas con lesiones cerebrales que mostraban

un proceso evolutivo diferente en la ejecución de ciertas habilidades de aprendizaje, pero la

conservación en otras destrezas que se creían relacionadas. Posteriormente, se fueron

encontrando comportamientos similares en sujetos, especialmente niños, sin daños

neurológicos aparentes que pudieran explicar estas alteraciones (Defior et al., 2015).
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A pesar de que el estudio de las dificultades en el aprendizaje lleva varios años de

desarrollo, factores como las causas, tipos, manifestaciones, e incluso la denominación se

siguen discutiendo en la actualidad. Esta entidad que ahora se conoce como Dificultades

Específicas de Aprendizaje ha tenido múltiples denominaciones, entre ellas, dificultad,

discapacidad, problema, trastorno, deficiencia, o dislexia (en el caso específico de las

alteraciones en la lectura) (Goikoetxea, 2012). Dicha diversidad no es única del español,

pues se reporta el mismo fenómeno en la literatura anglosajona (disability, disorder,

difficulty, deficiency, impairment) (Kamhi y Catts, 1986; Wadlington y Wadlington, 2005;

Handler et al., 2011; Washburn et al., 2017).

El psicólogo Samuel Kirk propuso el término Dificultades de aprendizaje (learning

disabilities) en 1962, desde entonces se ha extendido su uso y se ha ido transformando hasta

llegar a lo que hoy conocemos como dificultades específicas de aprendizaje. Otro de los

términos más utilizados para describir el mismo grupo de manifestaciones en las habilidades

escolares es trastornos del aprendizaje, sin embargo, según autores como Defior et al. (2015)

esta nomenclatura suele ser más utilizada en ámbitos clínicos, mientras las DEA son más

comunes en los entornos educativos. Independientemente de la denominación, actualmente

las Dificultades Específicas en el Aprendizaje de la Lectura, en adelante “DEAL”, se

incluyen dentro de la categoría principal de trastornos o dificultades específicas de

aprendizaje.

Dentro de las definiciones más conocidas de las DEA se encuentran las propuestas

por organismos y clasificaciones internacionales, como el Comité Nacional sobre

Dificultades en el Aprendizaje (National Joint Committee on Learning Disabilities [NJCLD],

2016), la Clasificación Internacional de Enfermedades en su décimo primera versión CIE-11

(Organización Mundial de la Salud [OMS], 2019) y la quinta edición del Manual diagnóstico

y estadístico de los trastornos mentales DSM-5 de la Asociación Americana de Psiquiatría

(American Psychiatric Association [APA], 2014). Aunque estas tres definiciones son las más

utilizadas a nivel mundial, no están exentas de críticas. Tras cada revisión y nueva versión de

estas clasificaciones se han realizado avances importantes, sin embargo, los desacuerdos

entre profesionales continúan (Defior et al., 2015).
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Las conceptualizaciones propuestas por estos organismos coinciden en que los

trastornos de aprendizaje afectan la capacidad para aprender o usar habilidades académicas

específicas, como la lectura, la escritura y la aritmética. Asimismo, refieren que las

dificultades pueden expresarse desde etapas tempranas, pero son más evidentes cuando los

niños y niñas se enfrentan a la escolaridad. Los indicadores son variables, presentan distintos

niveles de severidad e inciden de forma directa y negativa en el rendimiento académico. De

igual manera, se ha establecido que son crónicas, es decir, acompañan a la persona durante

todo el ciclo de vida. Sin embargo, no son estáticas y sus manifestaciones suelen variar con

el tiempo (Lyon et al., 2001; NJCLD, 2016). Autores mencionan que, aunque se trate de una

única entidad, las dificultades de aprendizaje pueden tener múltiples expresiones que

dependen de la interacción entre las características propias del individuo con las condiciones

del ambiente (Snow et al., 1998; Vellutino et al., 2004).

Se ha sugerido que una de las características principales de las DEA es su naturaleza

inesperada, esto es, presentar marcadas dificultades en el aprendizaje pese a contar con

habilidades cognitivas suficientes, así como demostrar dedicación y esfuerzo por los

procesos escolares (Lyon et al., 2001; Cuetos et al., 2019). Específicamente para las DEA en

lectura, los últimos años se han establecido ciertos patrones o perfiles de dificultades, que

dependen de los procesos y habilidades de la lectura que se encuentren afectados (Fletcher et

al., 2002; APA, 2014; OMS, 2019). Por otra parte, estos problemas de aprendizaje pueden

cursar con alteraciones comportamentales o socioemocionales, los cuales, junto con las

demandas del medio, llegan a afectar otras áreas de la vida como son ámbitos sociales,

vocacionales e incluso laborales.

En relación con el origen, los tres organismos mencionados sugieren que las DEA son

alteraciones intrínsecas asociadas a posibles disfunciones en el sistema nervioso. No

obstante, en el componente etiológico las definiciones suelen centrarse en los criterios de

exclusión, más que en las causas específicas. Así, indican que, aunque las dificultades de

aprendizaje pueden concurrir con trastornos neurológicos o intelectuales, déficits sensoriales

(visión o audición), falta de educación, privación psicosocial o barreras culturales o

lingüísticas, no son producto directo de estos factores. Según Defior et al. (2015) y Cuetos et
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al. (2019) cuando alguno de estos elementos es causa de los problemas en la alfabetización,

se habla de un retraso lector y no de una DEAL.

Causas y Comorbilidades

Precisamente las causas y la naturaleza de los trastornos del aprendizaje son uno de

los elementos que se encuentran en el centro del debate. Las investigaciones apuntan a

determinados factores fundamentales cuya alteración o influencia parece jugar un papel

crucial en el origen de estos problemas. Un amplio cuerpo de evidencia atribuye las DEAL a

irregularidades a nivel neurobiológico que interactúan con factores de riesgo particulares,

tanto propios del individuo como de su entorno. A pesar de ello, algunos autores mencionan

que en un porcentaje muy alto de las personas con dificultades de aprendizaje no es posible

identificar una causa definida (Defior et al., 2015; OMS, 2019). A continuación, se

mencionan brevemente las hipótesis más aceptadas sobre el origen de las DEAL.

En primer lugar, se encuentran las investigaciones que apuntan a deficiencias a nivel

neurológico, las cuales pueden ser de origen evolutivo, es decir, estar presentes desde el

nacimiento, o adquiridas, como producto de un accidente o lesión cerebral en cualquier

momento de la vida (Castillo et al., 2008; Málaga y Arias, 2010; De La Peña y Bernabéu,

2018). Si este daño ocurre luego de que la persona ha culminado las etapas de adquisición

lectora, ya no se hablaría de una dificultad de aprendizaje, si no de una entidad diferente,

referida usualmente como alexia (Preilowski y Matute 2011; Ardila y Cuetos, 2016;

Shaywitz y Shaywitz, 2020) o dislexia adquirida (Price y Mechelli, 2005; Pimentel et al.,

2019). Diversos estudios mediante técnicas de neuroimagen han identificado diferencias

estructurales y funcionales en las redes neuronales de la lectura en el cerebro de personas que

presentan problemas en este aprendizaje.

Los estudios de imágenes funcionales revelan de forma consistente alteraciones en

los patrones de activación cerebral en las redes de lenguaje, distribuidas principalmente en el

hemisferio izquierdo. En su mayoría, se reporta una reducción en dicha actividad neuronal,

mientras que la hiperactividad es menos frecuente (Shaywitz et al., 2006; Carboni et al.,

2006; Norton et al., 2014; De La Peña y Bernabéu, 2018). Por su parte, los estudios de

imágenes estructurales han revelado disminuciones en la densidad, tanto en materia gris

como blanca, en áreas y redes asociadas con la lectura (Peterson y Pennington, 2015;
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Ashkenazi et al., 2013; De La Peña y Bernabéu, 2018; Zhou, 2022). Además, se ha

identificado una mayor simetría en el plano temporal entre hemisferios, en comparación con

sujetos sin alteraciones lectoras, donde usualmente el plano temporal izquierdo es mayor

(Handler et al., 2011; Zhou, 2022). Aún se estudia si ello se debe a la disminución en el

tamaño del hemisferio izquierdo o un aumento en el derecho (Jiménez, 2012).

De igual forma, se han señalado ectopias, es decir, conjuntos de neuronas que no

migraron adecuadamente durante el desarrollo fetal, por lo cual están ubicadas en áreas

donde no deberían encontrarse (Galaburda et al., 2006; Carboni et al., 2006; Zhou, 2022).

Según indican Carboni et al. (2006) las investigaciones coinciden en que los problemas

específicos en lectura no están vinculados con disfunción en un área cerebral concreta, sino

con un patrón de funcionalidad atípico. Así, las dificultades estarían asociadas más bien a

una conexión deficiente entre las áreas clave para el desarrollo de la lectura (Preilowski y

Matute, 2011; Balado et al., 2017). Cuetos et al. (2019) mencionan dicho fenómeno como

circuitos alternativos y una organización cerebral diferente.

Por otro lado, en las personas con DEAL se han identificado ciertos marcadores

genéticos que parecen influir en el desarrollo de habilidades específicas. Se han reportado

probables genes de susceptibilidad para desarrollar una alteración lectora, asociados a

variaciones en los cromosomas 1, 2, 3, 6, 15 y 18 (Fisher y DeFries 2002 citados en

Shaywitz y Shaywitz, 2005; Démonet et al., 2004; Jiménez, 2012; Zhou, 2022). Según

Galaburda et al. (2006) y De La Peña y Bernabéu (2018) las variantes genéticas pueden estar

vinculadas con las irregularidades en la migración neuronal que han sido identificadas, lo

que a su vez genera disfunciones en los circuitos neuronales. Los autores mencionan,

además, que las diferencias genéticas pueden expresar perfiles cognitivos similares o

distintos y estar relacionadas con la ocurrencia de diferentes comorbilidades.

Los hallazgos genéticos también se encuentran fuertemente vinculados con el

componente de heredabilidad de los trastornos lectores, esto es, que estas dificultades

muestran tendencia a manifestarse en varios miembros de una familia (Willcutt et al., 2010;

Thompson et al., 2015; Hulme y Snowling, 2016). Es común que los padres de un estudiante

con DEAL reporten que experimentaron patrones de problemas de aprendizaje similares

durante su escolaridad. Además, como indican Wolf y Melngailis (1994 citados en Jiménez,
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2012) el riesgo de desarrollar dislexia (un patrón específico de DEAL) es más alto cuando

ambos progenitores también presentan esta alteración del aprendizaje. Handler et al. (2011)

reportan que aproximadamente el 40 % de los padres o madres, hermanos o hijos de una

persona con dislexia, también podrían presentarla. Se debe tener presente que dichos

trastornos también pueden existir cuando no se encuentran antecedentes familiares.

De hecho, aun tratándose de familiares, la dificultad suele manifestarse de manera

diferente en cada individuo, dependiendo en gran medida de las interacciones entre factores

genéticos y ambientales (Snow et al., 1998; Vellutino et al., 2004; Friend et al., 2008; Rose,

2009; Jiménez, 2012; De La Peña y Bernabéu, 2018). La dislexia, por ejemplo, parece tener

una base más genética en los niños provenientes de familias de nivel socioeconómico alto y

con medidas altas de coeficiente intelectual, en comparación con aquellos de familias con

menos recursos (Shaywitz et al., 2006; Friend et al., 2008). Esto sugiere probable que los

niños provenientes de entornos favorecidos que cuenten con habilidades cognitivas

sobresalientes podrían ser lectores promedio, a no ser que exista una fuerte condición

genética de riesgo para desarrollar problemas en las habilidades de decodificación. En otras

palabras, aunque los genes de riesgo están presentes en individuos de cualquier nivel

socioeconómico, su impacto a la lectura es menor cuando se encuentran presentes

condiciones ambientales desfavorables y un bajo coeficiente intelectual (Peterson y

Pennington, 2015).

Entre los factores de riesgo para desarrollar una DEAL se consideran la exposición a

drogas, tabaco o alcohol durante la gestación, parto prematuro, bajo peso al nacer

(Thompson et al., 2009; Handler et al., 2011; Schulte, 2015) y la exposición a toxinas

ambientales (Windham, 2012; Lanphear, 2015). Lanphear (2015) indica que durante el

desarrollo fetal las células en crecimiento son más vulnerables a distintos tipos de agresores.

Refiere, por ejemplo, que las toxinas ambientales pueden impactar el desarrollo cerebral por

medio de diferentes mecanismos, generando afectaciones en la migración celular, a nivel

genético o interrupciones en la neurotransmisión.

Otro de los aspectos que juega un papel crucial en la brecha entre la genética y el

potencial de desarrollo de un individuo es la nutrición, ya que esta se constituye como un

requisito esencial para el crecimiento y desarrollo, con una especial importancia en los
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primeros años de vida (Tiffon, 2018). Múltiples autores reportan que la malnutrición y la

desnutrición están asociadas a trastornos en el desarrollo cognitivo, la maduración perceptiva

y los logros académicos (Fiedorowicz et al., 2001; Bryan et al., 2004; Chandy et al., 2017).

Por otra parte, el ambiente de alfabetización en casa y la calidad de enseñanza en las

escuelas también tienen una fuerte influencia en el desarrollo lector. Si bien estos elementos

no son la causa directa de una DEAL, las dificultades podrían expresarse en diferentes

patrones o intensidad, de acuerdo a la exposición a ambientes impresos y las prácticas

enriquecedoras que se provean desde edades tempranas (Shaywitz et al., 2006; Hulme y

Snowling, 2016). Aquellos que han contado con ambientes de alfabetismo enriquecidos en

casa, presentan ciertas ventajas a la hora de iniciar su proceso de escolarización, en

comparación con quienes tuvieron menos prácticas estimulantes en sus hogares. En este

aspecto, una vez más, el nivel socioeconómico parece ser un factor relevante.

Chandy et al. (2017) señalan que los niños que crecen en condiciones adversas

caracterizadas por pobreza, limitado acceso a oportunidades de aprendizaje temprano o

desnutrición presentan mayor riesgo de impactos sociales y de salud negativos, que van

desde retrasos en su desarrollo neurológico hasta dificultades en el funcionamiento

académico. Estas condiciones socioeconómicas también presentan influencia sobre el

desarrollo del lenguaje, el principal sustrato de la lectura. Algunas investigaciones sugieren

que familias con bajos recursos suelen evidenciar limitaciones en la cantidad y calidad de las

interacciones con sus niños, así como restricciones en los materiales y recursos para

desarrollar prácticas estimulantes (Pace et al., 2017). Así, los niños que han crecido en

ambientes menos enriquecidos están más propensos a tener limitaciones en habilidades

lingüísticas como el vocabulario, el lenguaje académico y conocimientos previos

relacionados con áreas académicas, lo cual restringirá el proceso de alfabetización (Snow et

al., 1998; Hoff, 2013; Spear-Swerling, 2016).

Aun considerando el trasfondo familiar, los niños y niñas irán a las escuelas para

recibir instrucción formal sobre la lectura. Por lo tanto, los entornos educativos, y

especialmente los docentes, desempeñan un papel fundamental en el proceso de

enseñanza-aprendizaje del lenguaje escrito y en el abordaje de las dificultades que puedan

surgir durante su adquisición (Lyon y Weiser, 2009; IDA, 2018). Si bien no sería la causa, si

37



la enseñanza de la lectura es inefectiva o insuficiente, es más probable que se generen o

refuercen dificultades en el proceso de alfabetización (Snow et al., 1998; Moats, 2009). Esta

influencia docente parece ser especialmente importante en los primeros grados, y a partir de

allí generar efectos positivos o negativos a largo plazo. Los niños que reciben una educación

deficiente durante su primer año escolar se ven fuertemente perjudicados debido a una mala

experiencia de aprendizaje temprano, y con ello, están más propensos a tener pobres

desempeños en el transcurso de toda su escolaridad (Hamre y Pianta, 2005).

En atención a los factores descritos, se argumenta que las alteraciones lectoras no

tienen una única causa, sino que cualquier perturbación en la coordinación precisa de las

funciones relacionadas con el aprendizaje de la lectura puede ser una causa potencial

(Lachmann y Weis, 2018). Así, los trastornos del neurodesarrollo como son las DEAL se

consideran el resultado de interacciones complejas entre factores neurobiológicos, procesos

cognitivos, factores psicosociales y ambientales (Misciagna, 2020). En relación a ello, Defior

et al. (2015), citando a Hulme y Snowling (2009; 2012), mencionan lo siguiente:

Se sabe que el desarrollo humano está regido, en última instancia, por tres tipos de

influencia: genes (herencia), ambiente y la interacción entre ambos. Ahora bien, cada

vez hay mayor acuerdo en que estos factores deben ser entendidos en términos

probabilísticos, de manera que aun existiendo el riesgo de un desarrollo alterado, los

trastornos se situarían en un continuo y no como categorías dicotómicas. Por tanto, su

aparición no depende de la presencia o ausencia del factor o factores de riesgo, sino

de su mayor o menor fuerza, lo que a su vez daría lugar a formas más o menos graves

del problema. (p.24-25)

Bajo esta premisa, los autores indican que las interacciones entre los factores

biológicos y ambientales pueden ser consideradas determinantes en la expresión o no de un

trastorno, lo que ha llevado a que las DEA y otros trastornos del desarrollo sean concebidos

como dimensionales, en lugar de categorías excluyentes. De esta forma, actualmente se

reconoce que los riesgos para desarrollar estas condiciones son múltiples e interactivos. Esta

visión de los trastornos del desarrollo como variaciones dentro de un continuo dimensional

podría vincularse con fenómenos como la alta comorbilidad entre condiciones. Esto es,
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debido a que dicho continuo involucra la posibilidad de labilidad o predisposición genética

(Defior et al., 2015), así como factores de riesgo etiológicos y neurocognitivos compartidos

para otros procesos (Peterson y Pennington, 2015).

En primer lugar, dado que la alfabetización se sustenta en los conocimientos y

habilidades lingüísticas, es común encontrar niños con dificultades lectoras que también

presentan desórdenes en el lenguaje como son el trastorno evolutivo del lenguaje o

desórdenes en los sonidos del habla (ASHA, s.f; Pennington y Bishop, 2009; Snowling,

2013; Hulme y Snowling, 2016). Asimismo, los niños con DEAL corren un mayor riesgo de

tener problemas de aprendizaje que afecten otras habilidades académicas, como la escritura o

las matemáticas (Fletcher et al., 2002; Peterson y Pennington, 2015; Defior et al., 2015). La

disgrafía, una DEA que afecta las habilidades de la escritura, es el trastorno de aprendizaje

que con mayor frecuencia coexiste con las alteraciones lectoras, debido a su base

directamente relacionada con los conocimientos lingüísticos y especialmente los fonológicos

(Handler et al., 2011).

Además de estas condiciones, las DEAL presentan alta co-ocurrencia de entidades

con las que parecen compartir algunos procesos o dominios (Butterworth y Kovas, 2013;

Grigorenko et al., 2020), entre ellos, trastornos del comportamiento como el Trastorno por

déficit de atención con/sin hiperactividad (TDAH/TDA), trastornos emocionales o problemas

en el funcionamiento ejecutivo o de coordinación motora (ASHA, s.f.; Vellutino et al., 2004;

Démonet et al., 2004; Rose, 2009; Snowling, 2013; Hulme y Snowling, 2016). Incluso, las

DEAL podrían coexistir con déficit sensoriales como pérdidas auditivas o disminuciones

visuales, sin embargo, no serían producto directo de estas deficiencias (ASHA, s.f.). Según

Cuetos et al. (2019) alrededor del 52 % de los niños con dislexia experimentan al menos otro

trastorno simultáneamente.

Prevalencia de las DEAL

La prevalencia de las dificultades para la lectura varía de acuerdo a aspectos

específicos de las investigaciones, como los criterios diagnósticos, las características de los

participantes y el contexto idiomático (ASHA, s.f.; Démonet et al., 2004; Jiménez et al.,

2009; Jiménez, 2012). La dislexia es la dificultad en el aprendizaje lector más estudiada, por

lo cual sobre esta condición se cuenta con la mayor cantidad de datos, aunque también hay
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variabilidad en los reportes. Zhou (2022) indica que en Estados Unidos del 5 al 17 % de la

población presenta dislexia, mientras que en el Reino Unido las cifras se reducen del 3 al

6 %. Asimismo, señala que en Europa la prevalencia de esta DEAL o un tipo similar de

trastorno del aprendizaje llega al 15 % de la población, pero este porcentaje disminuye al 1%

en países como Japón y China.

La Asociación Europea de Dislexia (European Dyslexia Association, 2020) menciona

porcentajes entre el 9 y 12 % de ocurrencia de la dislexia en la población mundial, mientras

la IDA Ontario (2023a) extiende las cifras del 5 al 20 %. Para Snowling (2013) un consenso

general de las estimaciones podría establecerse entre el 3 al 10 %. Los estudios en países que

manejan una ortografía opaca, como el inglés, indican una mayor prevalencia de problemas

en lectura posiblemente debido a que estos idiomas presentan mayor posibilidad de

combinaciones en sus sonidos y estructuras, en comparación con idiomas transparentes como

el italiano y el español, donde se encuentra mayor constancia en la correspondencia

grafema-fonema (Jiménez, 2012). Para el caso del español, se estima que los porcentajes se

encuentran entre el 3 y el 4 % (Cuetos et al., 2015).

Algo en lo que parece haber mayor consenso es que alrededor del 80 % de las

personas con alguna dificultad o trastorno de aprendizaje tienen problemas relacionados con

la lectura, siendo así las alteraciones a nivel de escritura y habilidades matemáticas menos

frecuentes (Lyon et al., 2001; Lyon et al., 2003; Hudson et al., 2007; Allen, 2010). Por otro

lado, se han reportado diferencias en las cifras de acuerdo al género. Algunas investigaciones

estiman que los hombres presentan cerca de dos a tres veces más probabilidad que las

mujeres de desarrollar problemas en la lectura, indicando que estas diferencias aumentan de

acuerdo a la severidad de las dificultades (ASHA, s.f.; Peterson y Pennington, 2012; Peterson

y Pennington, 2015; Zhou, 2022).

No obstante, hay bastante controversia respecto a las discrepancias en la prevalencia

y manifestaciones en función del género, pues algunos estudios encuentran mayor

prevalencia en hombres, mientras otros no encuentran diferencias (Hudson et al., 2007;

Misciagna, 2020). Respecto a estas posibles variaciones, Shaywitz y Shaywitz (2020)

indican que se ha sugerido la posibilidad de que los hombres sean más diagnosticados que las

mujeres debido a que suelen presentar más comportamientos disruptivos en el aula. Las
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mujeres no evidencian conductas notables de este tipo, al contrario, mostrarían una tendencia

por ocultar sus dificultades, por lo cual podrían estar subdiagnosticadas.

Perfiles de dificultades

Ahora bien, las investigaciones reportan que no existe un único tipo de DEAL. Dado

que la lectura se distribuye en un continuo que involucra múltiples habilidades y procesos, es

posible que se vean afectadas una o varias de las destrezas esenciales (Fletcher et al., 2002;

Shaywitz y Shaywitz, 2005; APA, 2014; Defior et al., 2015). Además, las DEAL pueden

variar en severidad y curso evolutivo, especialmente considerando que el desempeño lector

depende de las características individuales de una persona y sus interacciones con el medio

(NJCL, 2010; Handler et al., 2011; Snowling, 2013). Según Snowling (2013) los niños que

ingresan a su educación formal con una fonología deficiente están en riesgo de desarrollar

dificultades en la decodificación, mientras que aquellos con implicaciones más amplias en el

lenguaje podrían enfrentar problemas en la comprensión lectora. La autora indica que una

reserva sólida de habilidades lingüísticas puede ser un recurso compensatorio para los niños

con alguna DEAL.

Para estudiar los tipos o perfiles de dificultades lectoras, múltiples autores se basan

en el Modelo Simple de la Lectura (Gough y Tunmer, 1986, 1996), el cual define la lectura

como un producto de la decodificación o reconocimiento de palabras y la comprensión del

lenguaje oral. Según esta propuesta, sería posible encontrar tres tipos de dificultades:

habilidades ineficientes para la decodificación/reconocimiento de palabras, deficiencias en la

comprensión del lenguaje, o limitaciones en ambos mecanismos (Snowling, 2013; Hulme y

Snowling, 2016; Spear-Swerling, 2016; Washburn et al., 2017). La naturaleza bidimensional

de este modelo refuerza la idea de que los problemas en la decodificación se consideran

mejor como un continuo, y no como una categoría dicotómica, ya que no hay puntos de corte

claros (Rose, 2009). En muchos casos, cuando hay ineficacia de la decodificación de

palabras es muy probable que se generen también problemas de comprensión. En

contraparte, los niños con dificultades en la comprensión, en su mayoría tendrían una

precisión de lectura adecuada, pero serían incapaces de comprender e interpretar lo que están

leyendo (Hulme y Snowling, 2011).
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Por otro lado, aunque menos estudiada, se encuentra la Hipótesis del Doble Déficit

(Wolf y Bowers, 1999), la cual nuevamente postula tres grupos específicos de niños con

alteraciones lectoras: aquellos con déficit en habilidades fonológicas, aquellos con problemas

en la velocidad de denominación, y los que tendrían déficits combinados en ambas áreas

(Wolf y Katzir, 2001). El grupo con perfil combinado evidenciaría mayores problemas de

lectura, en comparación con quienes tienen un sólo déficit. Esta hipótesis tiene varias

implicaciones relacionadas con la fluidez y problemas asociados a alteraciones en la

velocidad de procesamiento (Kamhi, 2003). Los autores de esta propuesta sugieren que el

deterioro en uno o más de los procesos subyacentes de la velocidad de denominación podría

resultar en un aumento del tiempo de procesamiento, tanto durante la lectura como en los

comportamientos resultado. Además, indican que la ineficiencia lectora no solo podría surgir

de problemas en la precisión o el tiempo de un proceso, sino también en la coordinación e

integración de la información entre procesos (Wolf y Katzir, 2001).

Respecto a las señales características de distintas dificultades lectoras en el idioma

español, Jiménez et al. (2008) indican lo siguiente:

En una ortografía consistente como la española, los tiempos de latencia al nombrar

palabras y pseudopalabras han sido una mejor medida para clasificar a los niños en

subtipos de discapacidad lectora que las medidas de precisión (Jiménez y Ramírez,

2000). Puede ser que ni la precisión en la lectura de palabras ni la comprensión

lectora sean el problema más común de los niños españoles con dislexia, sino las

dificultades tanto en la velocidad de denominación como en la fonología. (p. 58)

Otras investigaciones han demostrado que muchos niños con DEAL experimentan

dificultades particulares con el aprendizaje de estrategias, en la adquisición de habilidades de

autorregulación (Lovett et al., 2017) y en la transferencia de aprendizajes (Bhat, Griffin y

Sindelar, 2003, citados en Melekoglu, 2011).

Aun considerando las diferencias potenciales según características de los individuos o

del entorno, tal como es el caso de los contextos idiomáticos, es indudable que para detectar

las DEAL de manera oportuna se debe tener claridad en sus manifestaciones y saber

identificar las señales de alerta. Estos signos varían dependiendo del perfil de dificultades

que presente un estudiante, aun así, en esencia aquellos con predisposición a desarrollar un
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trastorno lector evidencian manifestaciones claras desde las etapas iniciales de la

alfabetización (Lyon et al., 2001; Menzies et al., 2008; Lovett et al., 2017). Es importante

recordar que las señales de alerta no indican necesariamente que un estudiante presenta

DEAL, más bien, sugieren prestar mayor atención para realizar valoraciones tempranas e

implementar los ajustes pedagógicos acordes a las necesidades de aprendizaje identificadas.

Aunque la clasificación de las DEAL sigue en estudio, autores como Fletcher et al.

(2002) hacen referencia a tres patrones o perfiles principales de dificultades, los cuales

pueden identificarse de acuerdo al nivel de las habilidades académicas afectadas, así como

sus correlatos. De esta manera, en términos generales se indica la posibilidad de encontrar

perfiles de dificultad asociados a los tres procesos centrales de la lectura, sin embargo, es

importante recordar su interdependencia, por lo cual, cuando un proceso está afectado es

posible que los otros también se vean involucrados. Por ello, en muchas ocasiones no es

posible establecer distinciones claras. A continuación, se presentan dichos perfiles con el fin

de brindar un panorama descriptivo y favorecer la identificación de los indicadores de alerta,

considerando que el proceso de lectura requiere de la interacción coordinada de varios

procesos y no es meramente una suma de los mismos. En primer lugar, se describen las

alteraciones en el proceso de decodificación o reconocimiento de palabras, lo cual se conoce

comúnmente como dislexia; en segundo lugar, se refieren aquellas dificultades asociadas

específicamente a la fluidez lectora; por último, se detallan las afectaciones a nivel de

comprensión del lenguaje escrito.

Dislexia o dificultades en la decodificación y reconocimiento de las palabras.

La dificultad de aprendizaje en lectura más reconocida y estudiada es la dislexia,

asociada principalmente a alteraciones en la decodificación y el reconocimiento preciso y

fluido de las palabras (Lyon et al., 2003; Rose, 2009; APA, 2014). Existen diferentes tipos de

dislexia de acuerdo a la naturaleza de los errores, las rutas de lectura afectadas y las

diferencias anatomofisiológicas a nivel cerebral (Jiménez y Ramírez, 2002; Démonet et al.,

2004; Cuetos, 2010). A pesar de dicho espectro, diversas investigaciones apuntan a que el

déficit principal de esta condición se encuentra en el procesamiento fonológico, es decir, en

el análisis de los sonidos del habla (Lyon et al., 2003; Shaywitz et al., 2006; Hulme y

Snowling, 2016; Lachmann y Weis, 2018; IDA, 2018). Los niños con este déficit tienen
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inconvenientes para entender que el habla se compone de unidades más pequeñas, identificar

correctamente los fonemas y retener en su memoria información de los fonemas mientras

leen (Cuetos et al., 2015). Se ha sugerido que en las personas con dislexia la ejecución

lectora no alcanza el nivel de automaticidad relativamente libre de atención que se presenta

en el desarrollo típico de la adquisición lectora (Van der Leij y Van Daal, 1999 citados en

Gómez et al., 2011).

Según distintos reportes, el déficit fonológico presente en este trastorno puede estar

asociado a dificultades en habilidades en conciencia fonológica, memoria verbal y velocidad

de procesamiento verbal (Rose, 2009; Defior, 2015). Autores reportan la existencia de fallas

en el procesamiento temporal de los sonidos del habla, caracterizadas por un análisis más

lento de la información auditiva, lo cual daría lugar a conflictos en la automatización de las

palabras (Santiuste y López, 2005; Oliveira et al., 2013; Ortiz et al., 2014). Asimismo, se han

reportado alteraciones en el análisis de patrones básicos de la señal auditiva que podrían

ocasionar desajustes en la percepción prosódica (Cuetos et al., 2019). Otros autores informan

con frecuencia problemas vinculados con la memoria de trabajo, la atención, la organización

y la posible presencia de déficits motores y ejecutivos (Galaburda et al., 2006; NJCLD, 2011;

Snowling, 2013; Gooch et al., 2014; Thompson et al., 2015; IDA Ontario, 2023a; Horowitz,

2023).

Estas deficiencias generarán grandes inconvenientes para aplicar el principio

alfabético y decodificar las palabras de manera precisa, eficiente y sin esfuerzo (Lyon et al.,

2003; Handler et al., 2011). Por este motivo, las fallas en la decodificación irán acompañadas

de una baja fluidez en la lectura y posiblemente alteraciones prosódicas. Adicionalmente, si

un lector no reconoce las palabras de manera correcta, es poco probable que logre interpretar

el mensaje que el autor quiere transmitir, por lo cual muchos casos de dislexia se acompañan

de fallas en la comprensión lectora (Hudson et al., 2005; Cuetos et al., 2019).

Por otra parte, al encontrar importantes obstáculos para la lectura las personas con

dificultades pueden tener una experiencia de alfabetización reducida, generando así

potenciales repercusiones negativas en la expansión del vocabulario y de conocimientos

previos requeridos para una adecuada interpretación de textos (Lyon et al., 2003; Lachmann

y Weis 2018). De manera similar, en la mayoría de casos, las dificultades de origen
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fonológico afectarán también el proceso de escritura, razón por la que muchas personas con

dislexia evidencian múltiples errores en la expresión escrita, como omisiones y sustituciones

de grafías, y una tendencia a la letra desorganizada, llegando incluso a ser incomprensible

(Defior et al., 2015).

Una falsa creencia bastante difundida, es que la característica principal de la dislexia

es la inversión de las letras o palabras (Hudson et al., 2007). Estos errores ocurren en la

mayoría de niños cuando están aprendiendo a leer y no deberían ser motivo de preocupación,

a menos que se prolonguen demasiado en el tiempo. Aunque en ocasiones en la dislexia

ocurren estos errores, no se consideran indicadores definitorios (Handler et al., 2011; Cuetos

et al., 2019). Por otro lado, se ha indagado si las personas con algún tipo de DEAL,

especialmente la dislexia, poseen ventajas potenciales en habilidades particulares. Algunos

estudios indican que podrían mostrar facilidades en ciertas tareas relacionadas con el

hemisferio derecho (Cuetos et al., 2019). Por ejemplo, se han reportado fortalezas a nivel de

pensamiento, las cuales incluyen la formación de conceptos, el razonamiento, el

conocimiento general, la resolución de problemas, el vocabulario y el pensamiento crítico.

Shaywitz (2003, citado en Williams y Lynch, 2010) describió estas capacidades de

pensamiento como un “mar de fortalezas” que rodea una debilidad en la decodificación.

Según dichos hallazgos, debido a sus ventajas en capacidades de pensamiento de alto

nivel, muchas personas con dislexia pueden ser muy creativas y brillantes, llegando en

muchos casos a destacarse en áreas como matemáticas, ciencias, artes o incluso algunas

menos esperadas, como la escritura (Handler et al., 2011). Además, también se han

encontrado habilidades superiores en tareas visuoespaciales, especialmente aquellas que

requieren una apreciación holística y amplia de una escena, en lugar de un procesamiento

secuencial momento a momento (Lachmann y Weis 2018). Otros autores reportan que la

dislexia se puede presentar en personas con talentos y habilidades sobresalientes que les

permiten destacar en diversos campos distintos a la lectura (Jiménez, 2012; IDA, 2018;

EDA, 2020). Así, mencionan que muchas personas con dislexia tienen aptitudes notables en

arquitectura, ingeniería y otras artes creativas, y que incluso poseen buenas habilidades

sociales y destacan en la actuación y el pensamiento lateral (una forma de razonamiento

creativo para la resolución de problemas).
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Tabla 1

Manifestaciones lectoras indicativas de alteraciones en la decodificación o reconocimiento

de las palabras escritas

Manifestaciones lectoras de alteraciones en la decodificación o el reconocimiento de palabras

● Bajas habilidades de conciencia
fonológica

● Confusión de sonidos similares
● Dificultades para asociar fonemas con

grafemas
● Confusión de las letras
● Dificultades para identificar rimas
● Lectura vacilante o silábica
● Fallas en deletreo
● Omisión de letras, sílabas o palabras
● Adición de letras o sílabas
● Dificultad para diferenciar palabras

homófonas
● Dificultades en lectura de palabras poco

frecuentes, desconocidas o
pseudopalabras (palabras inventadas)

● Inversión o salto de letras y palabras
● Desplazar fonemas dentro de la palabra
● Dificultad para leer sílabas complejas

(inversas y trabadas)
● Anticipaciones inadecuadas o invención

de palabras

● Frecuentes comienzos y paradas
● Regresiones constantes
● Mala segmentación de sílabas y palabras
● Saltos de renglón
● Seguir leyendo sin detenerse ante una

equivocación
● Lectura monótona o alteraciones en la

expresividad
● Lectura lenta
● Dificultades con signos de puntuación
● Dificultades con símbolos, por ejemplo,

los aritméticos
● Dificultad para elegir las palabras

correctas cuando hablan
● Dificultades articulatorias
● Latencias en la denominación
● Dificultades con la lectura en voz alta y en

silencio
● Fallas ortográficas
● Problemas para recordar o resumir
● Fallas en la comprensión lectora
● Fallas persistentes en la escritura

Nota. Recopilado de Lyon, 2003; Rose, 2009; Thompson et al., 2015; Cuetos et al., 2019; Zhou,
2022; IDA, 2023c.

La dislexia es una condición crónica persistente y no se trata de un retraso temporal

en el desarrollo (Shaywitz y Shaywitz, 2005). Con el abordaje adecuado las capacidades de

lectura en una persona con dislexia pueden mejorar notablemente, sin embargo, es común

que incluso en edades adultas su lectura continúe caracterizándose por una velocidad de

lectura más lenta y fallas en la precisión, sobre todo en palabras largas, desconocidas o con

estructuras silábicas complejas (Lyon et al., 2003; Shaywitz y Shaywitz, 2005; Handler et al.,

2011). Aunque muchos autores utilizan la denominación dislexia como un “término

sombrilla” para referirse a todas las alteraciones lectoras (Wolf y Katzir, 2001; Handler et al.,
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2011), la hipótesis más estudiada y aceptada es su fuerte asociación con un déficit fonológico

(Fletcher et al., 2002). En la tabla 1 se presentan las principales manifestaciones lectoras que

pueden sugerir la presencia de dislexia. Dichos elementos son considerados señales de

alarma y deben ser observados con atención, especialmente desde los entornos educativos

para atender oportunamente a los estudiantes en riesgo.

Dificultades en la fluidez lectora.

La fluidez es un aspecto fundamental para una lectura eficiente, ya que supone menos

distracciones y cansancio para el lector (Laberge y Samuels, 1974 citados en Defior et al.,

2015). Un lector poco fluido se caracteriza por su falta de habilidad para leer textos con

rapidez y automatización, puede evidenciar problemas como vacilaciones, poco

conocimiento y seguimiento por los signos de puntuación y bajas habilidades prosódicas

(Defior et al., 2015). Para valorar las fallas en la fluidez se utilizan medidas como la

velocidad de lectura, expresada mediante el número de palabras leídas correctamente por

minuto (Hudson et al., 2005; González-Trujillo et al., 2014) y la velocidad de denominación

(Norton y Wolf, 2012), explicada en el apartado correspondiente al proceso de lectura.

En los estudiantes con este patrón de dificultades se han encontrado problemas en las

tareas relacionadas con la denominación rápida, lo cual sugiere fallas en el acceso al

procesamiento rápido y automático de la memoria de trabajo y las representaciones

ortográficas y fonológicas de las palabras (Serrano y Defior 2008). Si dichos procesamientos

no se llevan a cabo de manera pronta y coordinada, el resultante será una disminución en la

velocidad y un aumento en el tiempo de lectura.

De esta manera, los problemas de fluidez pueden estar relacionados con una

velocidad de procesamiento lenta y se hacen especialmente notorios en idiomas transparentes

como el español. En este tipo de sistemas de escritura se sugiere que las mediciones de

velocidad son más informativas que las mediciones de precisión, debido a que su estructura

guarda una correspondencia grafema-fonema clara (Serrano y Defior 2008). En este

contexto, la transparencia del idioma permite leer con precisión, pero a cambio, alguien con

dificultades necesitaría invertir más tiempo y esfuerzo (Defior et al., 2015). Tal como indican

Hudson et al. (2005) es insuficiente descifrar una palabra si para ello debe emplearse una

gran cantidad de recursos cognitivos. Perfetti (1977, 1985, citado en Chard et al., 2002)
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sugiere que la lectura lenta de palabras es debilitante porque consume la memoria de trabajo

y, por lo tanto, evita que el individuo reflexione sobre el texto mientras lee y logre una

comprensión a nivel de contenido.

La fluidez también está relacionada con la expresividad lectora y elementos

prosódicos que deben ser armoniosos y consecuentes con la intención del texto. Muchos

lectores con dificultades no evidencian dicha armoniosidad, al contrario, su lectura presenta

alteraciones en la expresividad, realizan constantes pausas al leer, estas suelen ser de mayor

duración, titubean constantemente y se interrumpe el flujo natural de la lectura (Kuhn y

Stahl, 2003; Hudson et al., 2005). Otro aspecto a considerar es que lamentablemente las

personas con poca fluidez son más propensas a estar desmotivadas para participar en la

lectura, lo que resulta en una menor exposición a textos y, en consecuencia, menos

oportunidades para practicar y mejorar sus habilidades (Lane et al., 2008).

Tabla 2

Manifestaciones lectoras indicativas de alteraciones en la fluidez lectora

Manifestaciones lectoras de las alteraciones de fluidez

● Dificultad para reconocer palabras de
manera automática

● Lectura lenta
● Lectura vacilante o silábica
● Frecuentes comienzos y paradas
● Regresiones constantes
● Cambios bruscos en la velocidad lectora
● Saltos de renglón
● Pausas de larga duración
● Mala segmentación (sílabas, palabras)
● Lectura monótona o con expresión poco

acorde con el escrito
● Omisión o adición de palabras

● Anticipaciones inadecuadas o invención
de palabras

● Dificultades con signos de puntuación
● Seguir leyendo sin detenerse ante una

equivocación o realizar constantes
autocorrecciones

● Fallas en el volumen
● Fallas de entonación
● Fallas de acentuación
● Fallas en el ritmo de la lectura
● Lectura inconexa
● Latencia en actividades de denominación
● Necesidad de releer para comprender

Nota. Recopilado de Wolf y Katzir, 2001; Kuhn, y Stahl 2003; Hudson et al., 2005; Lane et al., 2008;
Defior y Serrano, 2008; Álvarez et al., 2015.

Tal como se mencionó anteriormente, es muy común que las dificultades en distintos

subprocesos lectores se superpongan, y esto puede observarse claramente en las alteraciones

de la fluidez. Si no se logra una lectura natural y sin esfuerzo será más difícil extraer la
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información central de un pasaje; la lectura incorrecta de palabras o una prosodia inadecuada

puede dar lugar a interpretaciones erróneas del texto (Hudson et al., 2005; Álvarez et al.,

2015). Según la hipótesis de doble déficit, los niños con problemas únicamente en la

velocidad de denominación son difíciles de diagnosticar en los primeros grados, pero

evidencian mayores dificultades asociadas con la fluidez y la comprensión lectora hacia el

tercer grado (Wolf y Katzir, 2001). En estos casos, no se logra la liberación de recursos

cognitivos superiores necesarios para una adecuada comprensión, por lo que es muy usual

encontrar una mala interpretación de textos asociada a fallas en la fluidez. La tabla 2 presenta

los indicadores característicos de las alteraciones en el proceso de fluidez lectora.

Dificultades en la comprensión lectora.

En este perfil, en general los niños y niñas pueden leer un texto con precisión y

fluidez, pero no logran acceder correctamente a los significados de las palabras y oraciones

para llegar a las interpretaciones correspondientes. Los estudiantes que presentan estas

dificultades son denominados poor comprehenders en la literatura anglosajona, pues es

donde se han enfocado el mayor cuerpo de investigaciones. Sin embargo, según indican

Hulme y Snowling (2011) esta condición no ha sido suficientemente estudiada, lo cual a su

vez hace que no sea tan reconocida en las aulas. Además, cuando un estudiante con fallas

lectoras debe leer al frente de la clase lo hace de manera precisa y con facilidad, y solo

cuando se le pregunta sobre el pasaje leído su problema se hará evidente.

Estos factores ocasionan que su identificación y abordaje aún no sean tan comunes en

las aulas e incluso en ámbitos terapéuticos. Algunos autores sugieren que los niños con pobre

comprensión tienen debilidades en las habilidades básicas del lenguaje, como serían

problemas en componentes semánticos, vinculados con el conocimiento de las palabras y sus

significados, y en la gramática, relacionada con aspectos morfológicos y sintácticos (Catts et

al., 2006; Snowling y Hulme, 2011). Lyon y Wiser (2009) señalan que las dificultades de

comprensión podrían estar asociadas a que muchos lectores presentan brechas significativas

en el conocimiento semántico y del mundo real.

El primer paso para la comprensión es una adecuada decodificación o reconocimiento

de palabras. No obstante, según indica Perfetti (1994, citado en Snowling y Hulme, 2005)

leer un texto de manera precisa no implica necesariamente un procesamiento eficiente a nivel
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de palabra. Los estudiantes que presentan dificultades de comprensión en muchos casos

pueden tener asociadas fallas en el acceso a las representaciones léxicas o semánticas, lo cual

les representaría un obstáculo para identificar las palabras, así como su significado y el

sentido de las estructuras más complejas como las oraciones. Si una persona no logra

entender las palabras que lee o escucha, indudablemente presentará fallas en la comprensión.

Estudios apuntan que los estudiantes con pobre comprensión también tienen debilidades en

el vocabulario expresivo y receptivo (Nation et al., 2004 citado en Snowling y Hulme, 2005)

y que les es más difícil aprender nuevas palabras por ellos mismos (Defior et al., 2015).

Otras investigaciones señalan que las alteraciones de comprensión podrían asociarse

a deficiencias en el procesamiento y almacenamiento de información verbal (Westwood,

2008). Durante el lenguaje, ya sea oral o escrito, la comprensión exige una importante

cantidad de recursos de memoria, tanto de trabajo como a largo plazo. Snowling y Hulme

(2005) mencionan que durante el procesamiento del texto o discurso es necesario mantener

las representaciones de palabras y oraciones en la memoria, mientras se procesan aspectos

complejos como la activación e integración de conocimiento previo. Según estos autores,

estudios han encontrado que los estudiantes con baja comprensión, además de tardar más en

aprender conocimientos, evidencian fallas en la retención de los mismos en el tiempo.

Algunos trabajos en la misma línea han comparado los desempeños de niños que presentan

dificultades comprensivas con niños sin estos problemas, encontrando que los integrantes del

primer grupo mantienen en la memoria aspectos superficiales de las oraciones, pero

manifiestan inconvenientes para conservar el significado. Esto podría indicar fallas en la

superposición entre el procesamiento, el conocimiento y la memoria.

Por otra parte, se encuentran hallazgos que sugieren que los lectores con fallas a nivel

de comprensión también pueden estar experimentando dificultades lingüísticas de orden

superior, como son el establecimiento de inferencias, el uso del lenguaje figurado o la

identificación de las estructuras del texto y sus ideas principales (Snowling, 2013). De esta

manera, aquellos con este tipo de fallas encontrarían problemas a la hora de utilizar sus

conocimientos previos en situaciones parecidas a las descritas en el texto y con ello realizar

predicciones o inferencias (Catts et al., 2006). Algunos estudios señalan que las personas con

este perfil no logran responder adecuadamente preguntas literales o inferenciales sobre una

50



historia. Ante esto, se ha propuesto que dichas dificultades podrían estar vinculadas a

deficiencias en la activación espontánea, rápida y eficiente de los conocimientos previos

(Snowling y Hulme, 2005). De igual manera, parece que quienes tienen debilidades en la

comprensión tienden a no prestar la suficiente atención a los detalles y no logran realizar una

lectura crítica (Cragg y Nation, 2006, citados en Westwood, 2008).

Tabla 3

Manifestaciones lectoras indicativas de alteraciones en la comprensión lectora

Manifestaciones lectoras de las alteraciones de comprensión

● Vocabulario pobre
● Confusión en el significado de palabras y

oraciones
● Invención de palabras o anticipaciones

erróneas
● Fallas en la comprensión oral
● Dificultades con signos de puntuación
● Dificultad para identificar información

significativa
● Problemas para inferir el significado de

palabras desconocidas
● Problemas para recordar, resumir o

parafrasear lo que se lee
● Incapacidad para conectar conceptos e

ideas dentro de un pasaje
● Problemas para establecer la secuencia de

los hechos de una historia
● Dificultad para establecer la estructura del

texto

● Dificultad para conectar lo que se lee con
conocimientos previos y en la realización
de inferencias

● Dificultades con el lenguaje figurado
● Dificultades para identificar tipos de

textos
● Seguir leyendo sin detenerse ante una

equivocación
● Dificultad para responder preguntas sobre

un texto
● Recuerdo de pocos detalles
● Incapacidad para predecir lo que pasará en

el texto
● Dificultades para identificar emociones,

motivaciones y perspectivas de personajes
● Problemas para identificar el propósito del

autor
● Baja utilización de estrategias

metacognitivas

Nota. Recopilado de Snowling y Hulme, 2005; Catts et al., 2006; Westwood, 2008, Lyon y Weiser,
2009; Hulme y Snowling, 2011.

Finalmente, se ha encontrado que también se podrían presentar deficiencias en el uso

de las estrategias metacognitivas como son el automonitoreo y control de la comprensión

(Cain, 2010 citados en Snowling, 2013). Los estudiantes con el patrón de dificultades en

comprensión son menos propensos a identificar y rectificar palabras y frases sin sentido o

inconsistencias en un texto (Snowling y Hulme, 2005). Además, no realizan activamente un

seguimiento de su proceso interpretativo, no se dan cuenta cuando no están comprendiendo

51



lo que leen y por lo tanto no inician estrategias de remediación (Westwood, 2008). Dichos

problemas son realmente preocupantes porque los niños y niñas no son capaces de construir

significados coherentes del material que leen y en muchos casos tampoco identifican sus

errores. Además, tal como indican Gersten et al. (2001, citados en Westwood), los

estudiantes que poco entienden lo que leen se alejarán de los libros, por lo cual su

experiencia con la lectura y los aprendizajes expresados mediante medios escritos se verán

significativamente reducidos. En la tabla 3 se presentan los principales signos de alarma o

manifestaciones en la lectura que pueden sugerir la presencia de debilidades en el proceso

comprensivo.

Manifestaciones asociadas

Aún con la posibilidad de encontrar distintos perfiles, en la mayoría de casos las

dificultades lectoras se acompañan de manifestaciones asociadas a nivel comportamental o

cognitivo (Lyon et al., 2001). Dentro de estas señales se encuentran el rechazo o negación a

tareas lectoras, especialmente frente a un público, poca participación en clase, movimientos

motores asociados durante la lectura, desempeños inconstantes, desorganización, dificultades

para recontar una historia, entre otros. Estas conductas suelen ser muy evidentes y en

ocasiones se convierten en señales clave para identificar alumnos en riesgo.

En la tabla 4 se presenta una recopilación de las principales manifestaciones

asociadas a las DEAL. Cabe mencionar que no todos los estudiantes con dificultades en el

aprendizaje lector evidenciarán la totalidad de estas señales, incluso, aunque no sería lo

habitual, podría ser que algunos niños o niñas no expresen ninguna de ellas. Aun así, es muy

importante tener conocimiento de dichos comportamientos para identificarlos y atenderlos

mediante un abordaje integral. Las DEAL al encontrarse dentro de la categoría DEA

comparten indicadores con otras alteraciones en el aprendizaje. La tabla recoge algunas

señales que son comunes a la entidad general, así como otras específicas para las dificultades

lectoras, como fatiga rápida al leer, dificultades en el aprendizaje de vocabulario y baja

motivación para el estudio, especialmente en aspectos relacionados con la lectura.
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Tabla 4

Manifestaciones asociadas a las DEAL

Manifestaciones asociadas a las alteraciones de aprendizaje lector

● Evitativo ante tareas lectoras
● Acercamiento laborioso a la lectura
● Fatiga rápida al leer
● Tendencia a leer en voz baja
● Poca participación en clase
● Inquietud motora, movimientos

asociados o tensión al leer
● Dificultades para concentrarse
● Fallas en el manejo del tiempo
● Dificultad para seguir instrucciones
● Desorganización
● Fallas en aprendizaje de secuencias
● Trabaja de manera rápida e impulsiva o

de manera muy lenta
● No finaliza actividades o comete muchos

errores

● Negación para leer frente a un público
● Dificultad para recordar detalles
● Inconsistencia en los desempeños y errores
● Baja motivación por el estudio y

especialmente por tareas lectoras
● Bajas habilidades para la identificación y

corrección de errores
● Dificultades para recontar eventos o

historias
● Necesidad de recordarle varias veces la

información
● Déficit en motricidad gruesa y/o fina
● Bajas habilidades de planeación y

automonitoreo
● Dificultades en aprendizaje de vocabulario
● Problemas en esquema corporal

Nota. Recopilado de Lyon et al., 2001; Lyon, 2003; Saskatchewan Learning, 2004; Defior et al.,
2015; Schulte, 2015; Hulme y Snowling, 2016; Zhou, 2022.

Manifestaciones socioemocionales

Khatoon y Pandey (2022) reportan una serie de repercusiones a nivel socioemocional

que pueden acompañar las DEAL. Es muy común que aquellos niños y niñas que presenten

problemas académicos también experimenten dificultades en sus interacciones sociales, por

ejemplo, para interpretar adecuadamente situaciones sociales, predecir las consecuencias de

determinadas acciones o en la precisión en el uso de estrategias para la resolución de

conflictos. Del mismo modo, debido al constante fracaso académico, pueden mostrarse

retraídos o aislarse, especialmente en los ambientes escolares. Según Sridhar y Vaughn

(2001, citados por Saskatchewan Learning, 2004), aproximadamente el 75% de los

estudiantes diagnosticados con problemas de aprendizaje manifiestan deficiencias en las

habilidades sociales. De esta manera, frecuentemente se generan impactos a nivel emocional,

como dificultades para reconocer las emociones, baja autoestima y autoeficacia, así como
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problemas en el autoconcepto, de conducta o de tipo motivacional (Lyon, 2003;

Saskatchewan Learning, 2004; Defior et al., 2015; Cavioni et al., 2017).

Dichas afectaciones pueden variar de acuerdo a la severidad de las dificultades, las

exigencias del entorno o el nivel y prontitud de apoyos que se provean. Si no se brindan las

ayudas educativas o terapéuticas adecuadas, es más probable que síntomas emocionales o

comportamentales acompañen el diagnóstico y estos sean de mayor complejidad (Misciagna,

2020). Lyon (2003) indica que si la capacidad para leer se encuentra afectada, las

oportunidades de éxito en ámbitos académicos y laborales se pueden ver restringidas.

Asimismo, señala que las dificultades lectoras disminuyen el interés y entusiasmo por

aprender, los cuales experimentan la mayoría de niños y niñas al iniciar su proceso en la

escuela. Así, si no reciben la atención necesaria, a medida que avanzan de grado, la

autoestima y la motivación para aprender a leer van disminuyendo considerablemente.

Si el o la estudiante no sabe de su dificultad, y por qué le cuesta tanto hacer las

mismas cosas que sus compañeros, es probable que se sienta menos inteligente y con un bajo

autoconcepto. En ocasiones, incluso puede ser intimidado y objeto de burlas, por lo cual

evitaría a toda costa leer en voz alta en frente de otros y con el tiempo llegar a pensar que no

está destinado a la escuela y abandonar su proceso de aprendizaje (Shaywitz y Shaywitz,

2020). Hulme y Snowling (2016) refieren que los niños con dificultades lectoras entran en

una espiral de bajo desempeño educativo y pobres expectativas con consecuencias negativas

para el bienestar en la vida adulta. Según Lyon (2003) estudios reportan que del 10 al 15 %

de los estudiantes eventualmente abandonan la escuela en Estados Unidos. De esta cifra,

alrededor del 75 % presentan dificultades de lectura, y el no aprender a leer pone en riesgo el

futuro y la vida de dichos alumnos, por lo cual, el NICHD considera que la falta de lectura

refleja un problema de salud pública nacional. Incluso, se ha reportado que estos estudiantes

pueden ser más propensos a presentar frustración, ansiedad y estrés (Wadlington y

Wadlington, 2005; Morales y Salazar, 2017; Valero y Cristina, 2018).

De acuerdo con el Consejo Nacional de Política Económica y Social CONPES de

Salud Mental 2020, en el ámbito educativo existen varios factores de riesgo que pueden

impactar negativamente la salud mental de los niños y adolescentes. Estos aspectos incluyen

bajo rendimiento académico, abandono escolar, la falta de un ambiente propicio en las
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instituciones educativas para apoyar el aprendizaje y una prestación insuficiente del servicio

educativo (Organización Mundial de la Salud, 2005, citado en MEN, 2021). Se ha sugerido

que factores psicológicos como la autoestima puedan servir como un factor intermediario

entre las dificultades lectoras y el rendimiento académico (Zhou, 2022), de allí que sea

importante atender, no sólo a las manifestaciones académicas, sino también a nivel

socioemocional. Aquellos niños con dificultades en la lectura, pueden enfrentar obstáculos

significativos para su participación en el aula, la sociedad y el mundo en general, pero tales

dificultades pueden reducirse mediante una intervención temprana adecuada.

Abordaje de las dificultades específicas de aprendizaje en lectura

Desde principios del siglo XXI a nivel mundial se han intensificado las

investigaciones sobre las DEA, incluyendo aquellas que interfieren con los procesos lectores.

Numerosos estudios se han enfocado en la intervención de las dificultades en la

alfabetización y han emitido reconocidos informes al respecto (tabla 5), con el propósito de

realizar precisiones al concepto y brindar orientaciones en su atención. Otra iniciativa con el

propósito de facilitar el entendimiento y proceder frente a las DEA, es la creación de

asociaciones y grupos de apoyo liderados por padres y madres de familia. Se encuentran, por

ejemplo, la Learning Disabilities Association of America (LDA) consolidada en 1964 en

Estados Unidos, y la Organización Internacional Dislexia y Familia, mejor conocida como

DISFAM, surgida en España en el 2001 y cuya presencia se ha extendido a diversos países

hispanohablantes, incluido Colombia.

Estas asociaciones están encaminadas a brindar espacios de intervención y consejería

tanto para los estudiantes con DEAL como para sus familias. Además, una de sus mayores

fortalezas es contar con la participación de distintos colectivos como docentes, terapeutas y

otros especialistas relacionados (Defior et al., 2015). Tanto los informes como estas

agrupaciones llevan a la práctica el conocimiento científico que destaca la importancia del

trabajo interdisciplinar, la identificación temprana y la intervención basada en la evidencia.
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Tabla 5

Informes internacionales sobre las DEAL

Informe País Enfoque Año

National Reading Panel Estados Unidos
Fundamentos de la enseñanza y

competencia lectora
2000

Dyslexie, dysorthographie,
dyscalculie

Francia
Revisión de datos científicos en

dislexia, disortografía y discalculia
2007

National Early Literacy Panel Estados Unidos Enseñanza inicial de la lectura 2008

Learning difficulties Reino Unido Dificultades en el aprendizaje 2008

The Rose review Reino Unido
Dislexia y Dificultades en la

alfabetización
2009

La atención al alumnado con
dislexia en el sistema educativo

en el contexto de las
necesidades específicas de

apoyo educativo

España Dislexia en el sistema educativo 2012

Nota. Adaptado de Dificultades específicas de aprendizaje (p. 27), por S. Defior, F. Serrano, y N.
Gutiérrez, 2015, Editorial Síntesis.

Las personas con dislexia y otras dificultades lectoras pueden recibir ayuda a

cualquier edad, sin embargo, la intervención temprana es el enfoque más efectivo (Lyon et

al., 2001; IDA, 2018). Tristemente, en la mayoría de casos las DEAL se detectan varios años

después de iniciado el proceso de alfabetización en las escuelas, por lo cual la intervención

inicia más tarde de lo que debería (Cuetos et al., 2015; Lachmann y Weis, 2018; Shaywitz y

Shaywitz, 2020). La evidencia recomienda los primeros cursos escolares como un espacio

ideal para iniciar el proceso de atención, pues se ha evidenciado que el fracaso potencial en

la lectura se puede reconocer desde el preescolar y el jardín infantil (Lyon et al., 2001;

Menzies et al., 2008; Lovett et al., 2017) e incluso antes de iniciar la formación en entornos

de escolarización formal (Cuetos et al., 2015). Cuanto más tiempo tome empezar la

intervención será más difícil la recuperación, ya que por un lado, va disminuyendo la

motivación y el interés por la lectura, y por otro, el cerebro va perdiendo su capacidad de

plasticidad (Cuetos et al., 2015).
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En relación con la identificación de los trastornos lectores, en 1965 se propone el

controversial criterio de discrepancia, el cual consiste en establecer si un estudiante presenta

diferencias entre su habilidad intelectual y el desempeño académico. No obstante, a

mediados de los años 70 surgen múltiples críticas a este criterio diagnóstico, principalmente

debido a su baja fiabilidad y al hecho de que esperar hasta que el estudiante falle

significativamente en el ámbito escolar retrasa la identificación y atención de las dificultades

(Lyon et al., 2001) Por este motivo, se le conoce como el enfoque de "esperar al fracaso"

(Handler et al., 2011). Con este método, muchas DEAL se detectan luego del segundo grado

de primaria, lo cual resulta contraproducente ya que implica la pérdida de tiempo valioso.

Adicionalmente, el criterio de discrepancia no ayuda a tomar decisiones respecto a la

intervención y las metas a alcanzar para cada niño (Defior et al., 2015). Gradualmente, se ha

ido dejando de lado este enfoque de discrepancia entre las destrezas lectoras y el coeficiente

intelectual (Handler et al., 2011); ahora, según Snowling (2013) se reconoce que las DEAL

pueden ocurrir en todo el espectro de este coeficiente.

Ante dichas problemáticas, surge la Respuesta a la Intervención (en inglés, Response

to Intervention [RtI]) la cual se propone como un enfoque preventivo, pues consiste en

desarrollar una evaluación temprana o tamizaje durante la ejecución académica en las aulas,

y de esta forma identificar tempranamente los alumnos en riesgo (Grigorenko et al., 2020).

Posterior a este tamizaje se desarrolla una enseñanza de los procesos lectores basada en la

evidencia y se supervisa cuidadosamente la respuesta de los estudiantes. Aquellos que pese a

las prácticas de enseñanza adecuadas (intervención) siguen mostrando rendimientos por

debajo de sus compañeros (resistentes al tratamiento), serán sospechosos de presentar una

DEAL (Snowling, 2013; Defior et al., 2015). En ese caso, se seguirán pautas y rutas de

atención específicas para determinar el diagnóstico y tratamiento adecuados. Las

investigaciones y aplicaciones de esta metodología se han multiplicado en diferentes países,

aunque en algunos lugares aún se hace uso del criterio de discrepancia, por lo cual

actualmente ambos modelos coexisten.

Según Démonet et al. (2004) en el proceso de identificación de las DEAL los estudios

de neuroimagen podrían contribuir al establecimiento del diagnóstico y al pronóstico de un

tratamiento temprano. El autor señala que estas técnicas aportan al diagnóstico precoz en
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estudios familiares en que los datos genéticos y neuropsicológicos permiten identificar con

antelación las personas en riesgo. Las imágenes cerebrales son utilizadas ampliamente en las

investigaciones debido a la información que proporcionan y al hecho de que no son invasivas

y pueden utilizarse repetidamente, tanto en niños con dificultades como en aquellos con

desempeños regulares, para establecer estudios comparativos (Simos et al., 2002). No

obstante, dadas las barreras especialmente económicas en el acceso a este tipo de

procedimientos, y a que no existe una prueba biológica específica, las valoraciones

comportamentales como las pruebas y test especializados, se establecen como la forma de

detección más eficiente de las dificultades lectoras, al “comprobar la existencia o no de los

síntomas que la configuran” (Cuetos et al., 2019, p. 45).

Ahora, respecto a la intervención de las alteraciones a nivel lector, se ha encontrado

que con una instrucción acorde a los procesos afectados y lo suficientemente intensiva, la

mayoría de las dificultades de lectura, excepto las más profundas y complejas, pueden

mejorar en los primeros grados, lo cual encaminaría a los estudiantes hacia desempeños

académicos favorables (Lyon et al., 2001). Además, se ha demostrado que las intervenciones

tempranas favorecen el logro de mayores efectos positivos a largo plazo (Lovett et al., 2017).

Aquellos alumnos con DEAL más persistentes, requieren una intervención eficiente por parte

de los especialistas, con el ánimo de disminuir el impacto del trastorno y ayudar al estudiante

a superar y manejar las manifestaciones más severas. Aun así, se ha demostrado que la

remediación implementada una vez los niños y niñas ya presentan dificultades académicas

notorias es menos efectiva que la prevención y la intervención temprana (Peterson y

Pennington, 2012).

A lo largo de la historia se han desarrollado diversas estrategias de abordaje para las

dificultades lectoras, tal como es el caso de las intervenciones enfocadas en el procesamiento

visual. Anteriormente, la dislexia se asociaba a un déficit de percepción visual, sin embargo,

múltiples hallazgos han refutado la existencia de una conexión o relación de causalidad entre

los problemas oculares o visuales y las alteraciones específicas del aprendizaje lector

(American Academy of Ophthalmology, 2009; Knight, 2018). Al respecto, se ha encontrado

que, si bien los problemas de visión pueden interferir en el proceso de lectura, los niños con

dislexia o problemas de aprendizaje evidencian la misma función visual y salud ocular que
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los niños sin estas condiciones (Handler et al., 2011). La evidencia científica no respalda la

eficacia de los ejercicios oculares, los ejercicios de seguimiento, entrenamiento muscular de

los ojos, la terapia visual perceptual/conductual, lentes de “entrenamiento” o los filtros o

lentes de colores para corregir las dificultades lectoras o de aprendizaje, ni para incrementar

los desempeños educativos (American Academy of Ophthalmology, 2009; Handler et al.,

2011; Evans y Allen, 2016).

De igual manera, se ha precisado que no existen medicamentos o suplementos

dietéticos establecidos para el tratamiento de las DEAL (Cuetos et al., 2019; Munzer et al.,

2020). En la actualidad, las intervenciones que trabajan de manera dirigida y específica los

componentes del lenguaje, junto con las funciones cognitivas asociadas a la lectura, cuentan

con el mayor respaldo investigativo. Dicho abordaje será detallado más adelante. De hecho,

tras la implementación de programas o estrategias de intervención centradas en las

habilidades lectoras, diversas investigaciones reportan cambios a nivel cerebral en personas

con alteraciones en el proceso lector (Simos et al., 2002; Temple et al., 2003; Démonet et al.,

2004; Simos et al., 2007; Gebauer et al., 2012; Richards et al., 2018). Dichos estudios

utilizan imágenes funcionales para evaluar la plasticidad cerebral en función de la

compensación o el entrenamiento para una reeducación de las destrezas (Démonet et al.,

2004).

Autores como Simos et al. (2002) y Temple et al. (2003) mencionan que dichos

cambios asociados a las intervenciones pueden generarse por dos mecanismos posibles:

1) la intervención puede estar asociada con el establecimiento de un nuevo circuito

cerebral para la lectura, que no está presente en los lectores normales (hipótesis

"compensatoria"); y 2) la intervención puede ayudar a “reparar” el circuito cerebral

funcionalmente afectado para la lectura, estableciendo un circuito que es virtualmente

idéntico al que se establece normalmente en el cerebro durante la adquisición de la

lectura (hipótesis de “normalización”). (Simos et al., 2002, p. 1204-1205)

Estos hallazgos tienen importantes implicaciones para la educación, debido a que respaldan

que la enseñanza desempeña un papel fundamental en el desarrollo de sistemas neuronales

que se especializan en la lectura. Cuando se proveen instrucciones apropiadas lo
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suficientemente intensas, muchas de las dificultades de lectura que presentan las personas

con DEAL pueden superarse (Simos et al., 2002).

Precisamente, en los ámbitos educativos los docentes adquieren un rol primordial no

sólo en la enseñanza de habilidades, sino también en la identificación temprana de signos de

alerta, al relacionarse de forma continua con los niños y conocer sus desempeños y

capacidades. En muchos casos son los primeros en establecer la sospecha de un trastorno de

la lectura y con ello indicar la necesidad de iniciar un proceso diagnóstico y terapéutico

(Talero et al., 2005). En otros casos, pueden ser los padres quienes noten las primeras señales

de dificultades en el aprendizaje, pero aun así, usualmente acudirán a los docentes de aula en

busca de un direccionamiento. Al notar signos de alerta, lo indicado es empezar a la

brevedad un acompañamiento pedagógico personalizado desde las aulas, mientras los

especialistas determinan el diagnóstico e intervención correspondientes. De esta manera, se

recomienda no esperar hasta que los niños sean diagnosticados formalmente o experimenten

fracasos significativos para iniciar una intervención en lectura, en caso de ser necesario

(Peterson y Pennington, 2012).

Trabajo interdisciplinar

Una vez se identifiquen los indicadores de riesgo, bien sea por los padres, docentes u

otro agente relacionado con el aprendizaje de los niños y niñas, se debe realizar una

evaluación integral a cargo de un equipo de profesionales especializados. En caso de

confirmarse el diagnóstico, es fundamental iniciar el tratamiento apropiado involucrando

cuidadores, instituciones educativas, la comunidad y otros espacios de la vida diaria (Talero

et al., 2005). El diagnóstico de dificultades o trastorno de aprendizaje debe ser emitido por el

profesional de salud idóneo y estar basado en múltiples fuentes de datos como la historia del

individuo (del desarrollo, médica, familiar, educativa), informes escolares, evaluación

psicoeducativa con pruebas estandarizadas, autoinformes y datos de seguimiento de los

progresos a los ajustes pedagógicos, en caso de que se hayan implementado (NJCLD, 2011;

APA, 2014). Además de establecer el diagnóstico, un objetivo central de la evaluación es

usar los datos para crear un perfil de las fortalezas y necesidades del estudiante.

Posterior al proceso de valoración, debe informarse a los cuidadores los resultados

obtenidos; los especialistas deben comunicar apropiadamente los hallazgos y diagnósticos
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determinados. Para ello se sugiere contar con apoyo del servicio de psicología u orientación

institucional, enmarcando el discurso en las fortalezas y potencial del estudiante sin dejar de

lado sus necesidades educativas. De igual manera, es importante que cada estudiante tenga

claro entendimiento sobre sus habilidades y dificultades en el aprendizaje, así como de las

rutas de intervención que se tomarán en adelante.

Es necesario tener presente que los acudientes representan el principal soporte en el

proceso de intervención, por lo cual el equipo interdisciplinario debe procurar que ese rol sea

significativo, integral y auténtico, facilitando un inicio y desarrollo exitoso de la atención. La

comunicación entre acudientes, docentes y especialistas debe ser directa y frecuente desde el

inicio de la intervención. La presencia y acompañamiento de uno u otro profesional en el

equipo depende de factores como las necesidades particulares de cada caso o la facilidad en

el acceso a los servicios. A continuación, se resumen las funciones principales de algunos de

los profesionales de salud que pueden integrar el equipo interdisciplinario:

● Medicina, pediatría, neurología, entre otros profesionales de la salud: Desde los

controles periódicos en edades tempranas deben estar atentos a señales relacionadas

con las dificultades de aprendizaje. Si bien no está dentro de las funciones de los

médicos diagnosticar las DEAL, sí tienen la responsabilidad de discutir con los

padres la posibilidad de que su hijo o hija presente dicha condición, en caso de

encontrar signos de alerta. En primer lugar, deben valorar aspectos médicos,

iniciando con una historia clínica completa, incluyendo los factores de riesgo (bajo

peso al nacer, consumo de sustancias, antecedentes genéticos, etc.) y antecedentes

familiares. Adicionalmente, podrían identificar síndromes o enfermedades, por

ejemplo, neurológicas, así como la presencia de déficits sensoriales. A nivel general

harán una revisión de habilidades lingüísticas y características comportamentales y

psicológicas de relevancia. En caso de encontrar alguna señal de alerta deben realizar

las remisiones correspondientes a los especialistas indicados (Handler et al., 2011;

Schulte, 2015; Eslava, 2016).

● Fonoaudiología, logopedia, patología de habla y lenguaje: Realizar la valoración

específica de los procesos de lectura, los cuales están soportados en los

conocimientos lingüísticos fonológicos, semánticos, sintácticos y morfológicos
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(Cuervo, 1998; ASHA, 2016). Adicionalmente, se deben incluir aspectos de lenguaje

complejo como son habilidades pragmáticas, narrativas, de lenguaje figurado y

habilidades metalingüísticas (Kamhi y Catts, 1986). Así mismo, estos profesionales

se encargan de desarrollar el tratamiento enfocado de acuerdo a los mecanismos

lectores que se encuentren con algún grado de alteración, mejorando, entre otros,

procesamiento fonológico, decodificación, precisión ortográfica, fluidez, y prosodia,

así como elementos relacionados con la comprensión e interpretación de textos y

habilidades metalingüísticas y metacognitivas (Kamhi et al., 2001; Navas et al.,

2017).

● Neuropsicología, psicología clínica o cognitiva: El papel de uno u otro de estos

profesionales en la mayoría de casos depende de las facilidades en el acceso a los

servicios. Dentro de sus funciones se encuentran evaluar y describir los factores

cognitivos que subyacen al aprendizaje (Quijano et al., 2013), como son la atención,

percepción, memoria, habilidades construccionales, visuoespaciales,

sensoriomotoras, conceptuales, funciones ejecutivas, coeficiente intelectual, destrezas

de lenguaje oral, escrito, metalingüísticas y habilidades matemáticas (Rosselli et al.,

2006; Silver et al., 2008; Rodríguez et al., 2008; Rico, 2008). Además, es necesaria la

exploración de otros dominios como personalidad, conducta, ambiente educativo y

familiar (Witsken y cols., 2008, citado en Manga y Ramos, 2011; Preilowski y

Matute, 2011). La neuropsicología escolar se ocupa del diagnóstico e intervención en

estudiantes con dificultades de aprendizaje y/o con trastornos de comportamiento que

afectan sus desempeños en el ámbito escolar (Manga y Ramos, 2011; Preilowski y

Matute, 2011; Handler et al., 2011). De acuerdo a la IDA Ontario (2023b, 2023c) los

psicólogos especializados también están en la facultad de emitir el diagnóstico.

● Psicología: Realizar una valoración del estado mental y emocional de los niños y

niñas. Adicionalmente, proporcionan estrategias para ayudar a enfrentar los desafíos

a nivel social y emocional que pueden estar asociados con los problemas de

aprendizaje (Handler et al., 2011). Es necesario examinar las interacciones entre

factores de riesgo y de protección, los cuales incluyen aspectos personales y

familiares, y el nivel y tipo de apoyo que tengan los estudiantes con dificultades. Una
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valoración completa incluye factores como las “interrelaciones entre las

autopercepciones socioemocionales (sentido de coherencia, necesidades psicológicas

básicas: autonomía, competencia y relación, soledad, autoeficacia académica,

autoeficacia específica de la materia), clima familiar (cohesión y adaptabilidad),

pensamiento optimista de los estudiantes, inversión de esfuerzo y logros de

aprendizaje” (Idan y Margalit, 2014, p. 136).

● Terapia ocupacional: Apoya las posibles dificultades a nivel de procesamiento

sensorial, equilibrio, planeación, o motricidad fina (Handler et al., 2011). Este

profesional actúa en las DEAL, por ejemplo, si se detectan fallas en la integración

sensorial, esto es, la capacidad para procesar o responder de manera adaptativa a los

estímulos y sensaciones que proceden tanto del exterior como del interior del

individuo en función de la planeación y organización del comportamiento (De Abajo

y De Abajo, 2016; Álvarez et al., 2020). Según Ayres (1972, citado en Álvarez et al.,

2020) al mejorar la integración de sensaciones, es posible potenciar la capacidad

cerebral para percibir, recordar y planificar, habilidades fundamentales para la

participación en actividades cotidianas y el rendimiento académico. Adicionalmente,

bajo la terapia ocupacional se puede promover la autogestión y utilizar la ocupación

como medio, fomentando la autonomía y la participación del niño (Bray et al., 2021).

En cada caso deben identificarse las estrategias que sean más beneficiosas en la

adaptación al entorno y/o los materiales que utiliza un niño en una actividad

determinada (De Abajo y De Abajo, 2016).

Abordaje Pedagógico

Si bien es claro que no es trabajo de los docentes diagnosticar, es importante que

tengan conocimientos precisos acerca de las dificultades cognitivas y comportamentales

asociadas a las DEAL. Esta información les permitirá identificar aquellos alumnos en riesgo

e intervenir apropiadamente desde los contextos educativos, mediante un trabajo

colaborativo con los profesionales pertinentes (Isaza, 2001; Lewis et al., 2005; Washburn et

al., 2014; Guzmán et al., 2015; Knight, 2018). El informe de investigación Prevención de

dificultades de lectura en niños pequeños (Snow et al., 1998) concluyó que "la enseñanza de
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calidad en el aula en el jardín infantil y los grados primarios es la mejor arma contra el

fracaso en la lectura" (p. 355). En este sentido, los maestros deben contar tanto con

conocimientos relacionados con el aprendizaje de la lectura, así como de la naturaleza de sus

dificultades, con el fin de desarrollar en el aula estrategias basadas en la evidencia (Handler

et al., 2011; Washburn et al., 2017). El abordaje de las DEAL consiste principalmente en una

enseñanza especializada de los subprocesos y destrezas de la lectura, considerando las

habilidades y requerimientos de cada individuo (Démonet et al., 2004; Rose, 2009).

La atención brindada por el personal educativo debe iniciar por identificar intereses,

necesidades y fortalezas de cada estudiante. Con base en ello, se realizarán las adaptaciones

en el aula en elementos como la instrucción, el entorno, los temas del plan de estudios y los

materiales, complementando con estrategias compensatorias y habilidades de autogestión

(Saskatchewan Learning, 2004). De igual manera, los maestros deben describir

explícitamente a sus estudiantes las estrategias que utilizarán para favorecer los aprendizajes,

realizar modelamiento de estas en acción y explicar cuándo y cómo deben usarse

(Grigorenko et al., 2020). Todo ello se hará en función de promover la adaptación a la

diversidad de los estudiantes y ayudarlos a lograr los objetivos del currículo que se ha

adaptado, con miras a reducir las dificultades que experimentan los estudiantes en su

contexto escolar y brindarles la misma oportunidad que sus pares (Saskatchewan Learning,

2004).

La enseñanza en el proceso de alfabetización debe impartirse de forma integral, pero

teniendo en cuenta los perfiles de dificultades de lectura, pues estos requieren diferentes

enfoques de instrucción (Snowling, 2013; Hulme y Snowling, 2016). Según Moats (2015) las

principales diferencias entre la enseñanza a los lectores con y sin dificultades es el contenido,

el énfasis, la estructura, la presentación, el ritmo, la práctica y el tipo y cantidad de

retroalimentación. Las decisiones sobre las adaptaciones que se realicen dependen del

rendimiento del estudiante, el tipo de apoyos adicionales que tenga, así como la trayectoria y

respuesta de ellos hacia intervenciones implementadas previamente (Munzer et al., 2020).

En Colombia se establece que la atención educativa a los estudiantes con DEAL no

debe ser exclusiva ni requiere de personal adicional en las instituciones, sino que debe

implementar estrategias y herramientas acordes a las necesidades de aprendizaje (MEN y
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Fundación Saldarriaga Concha, 2020; Ley 2216 de 2022). El propósito de ello es favorecer

mejores desempeños académicos y sociales a la vez que se promueve la vinculación y

permanencia en el aula regular bajo una dinámica de enseñanza-aprendizaje exitosa, apoyada

por todos los miembros de la comunidad educativa. Por tanto, las normativas dictan que

deben ser determinados e implementados los ajustes de metodología, tecnología e

infraestructura suficientes y necesarios para minimizar las barreras en el aprendizaje y

asegurar la participación efectiva de los estudiantes con dificultades de aprendizaje en

condiciones de equidad. Esta atención incluirá los ajustes pertinentes en la política

institucional, las culturas y las prácticas pedagógicas, y favorecerá una educación inclusiva

en todos los niveles académicos. Dichos ajustes deben incorporarse al Proyecto Educativo

Institucional (PEI) de cada establecimiento.

En definitiva, no es una tarea sencilla, ya que los maestros deben adaptar distintos

enfoques de enseñanza para atender a diversos grupos de estudiantes, mientras promueven

una experiencia enriquecedora de alfabetización para todos. Por esta razón, los programas o

estrategias de abordaje deben ser lo bastante flexibles para que los docentes los personalicen,

así como lo suficientemente efectivos para mejorar el rendimiento de los estudiantes

(Menzies et al., 2008). En caso de que el o la estudiante cuente con el diagnóstico y

acompañamiento de profesionales especializados, las adaptaciones y prácticas en el aula

deben tener en cuenta las recomendaciones otorgadas por ellos. En la tabla 6 se presentan

estrategias generales enfocadas en promover ambientes motivantes, proveer instrucciones

precisas y brindar múltiples oportunidades de aprendizaje acordes a las necesidades de los

alumnos. Por este motivo pueden ser aplicadas en las aulas con todos los estudiantes, pero

serán particularmente beneficiosas para aquellos con dificultades.
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Tabla 6

Recomendaciones generales para implementar en las aulas

Recomendaciones generales para implementar en las aulas

● Introducir la sesión y su propósito
● Favorecer interacciones significativas con el lenguaje
● Crear oportunidades frecuentes y auténticas para leer y escribir
● Brindar exposición a distintos tipos de materiales escritos
● Promover un ambiente de aprendizaje favorable
● Utilizar actividades lúdicas que incluyan los intereses y gustos
● Dar instrucciones de manera clara y concisa
● Dividir el aprendizaje o las instrucciones en segmentos o pasos
● Consignar las instrucciones para una tarea de manera escrita
● Proveer un modelamiento instruccional apropiado
● Ofrecer ejemplos que sirvan de referencia
● Complementar la información auditiva con señales visuales
● Animar a parafrasear las instrucciones o la información para reforzar la comprensión
● Brindar múltiples oportunidades para practicar
● Utilizar materiales manipulativos (p.e. letras de plástico o tarjetas)
● Aumentar vocabulario mediante cuentos y audiolibros
● Promover la transferencia de aprendizajes a situaciones nuevas
● Realizar práctica guiada y práctica independiente
● Situar en puestos cercanos al frente en el aula
● Proveer mayor tiempo para desarrollar una tarea
● Flexibilizar las evaluaciones y presentación de trabajos, por ejemplo, considerar exámenes

orales en lugar de escritos
● Permitir tiempo adicional en las pruebas que requieran mayor esfuerzo lector
● Proveer tiempos de descanso si es necesario
● Dar retroalimentación inmediata
● Hacer revisiones frecuentes y acumulativas de lo aprendido
● Incluir estrategias de planificación, organización y autogestión
● Preguntar qué estrategias les han resultado más exitosas
● Promover la comprensión y aceptación de las diferencias en los alumnos

Nota: Recopilado de Saskatchewan Learning, 2004; Rose, 2009; Defior et al., 2015; IDA, 2018;
Grigorenko et al., 2020; Munzer et al., 2020

Recomendaciones para la enseñanza y remediación de las dificultades lectoras

Teniendo en cuenta la complejidad del proceso de enseñanza lectora y el abordaje de

sus dificultades, diversas investigaciones proveen recomendaciones que pueden ser utilizadas

tanto en entornos terapéuticos como educativos. Los aspectos de la instrucción son
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importantes para todos los estudiantes que están adquiriendo nuevos conceptos, habilidades y

estrategias, pero son especialmente críticos para los estudiantes con deficiencias en el

aprendizaje (IDA, 2018). En primer lugar, es importante tener en cuenta que los programas o

estrategias tienen como objetivo mejorar los procesos de lectura, automatizarlos y desarrollar

las habilidades cognitivas relacionadas con esta actividad (Defior et al., 2015).

Adicionalmente, los expertos indican que un programa de alfabetización exitoso integra de

manera equilibrada una adecuada instrucción dirigida por el maestro (incluido el modelado

de habilidades, estrategias y procesos) con actividades centradas en el estudiante (Snow et

al., 1998).

El programa o enfoque a elegir por los profesionales requiere de una buena

comprensión de los principios de las intervenciones y su idoneidad para diferentes niños,

dependiendo de sus manifestaciones en el aprendizaje (Cuetos, 2010). Además, debe ser

específico para la edad y contemplar la motivación, la retroalimentación y el desarrollo

cognitivo de cada estudiante (Lachmann y Weis, 2018). Considerando la heterogeneidad de

las alteraciones lectoras, diversos autores (Vellutino et al., 1996 citados en Washburn, 2011;

NICHD, 2000; Torgessen, 2002; Saskatchewan Learning, 2004; Menzies et al., 2008;

Snowling y Hulme, 2011) concuerdan en que uno de los aspectos centrales del abordaje es

desarrollar una enseñanza que cumpla con las siguientes características:

● Explícita y directa: consiste en brindar información y guía de manera clara y directa,

asegurándose de que los estudiantes comprendan completamente los conceptos o

habilidades que se están enseñando. Implica ser transparente y detallado en la

comunicación para facilitar el entendimiento y evitar malentendidos. No se debe

esperar que los estudiantes infieran o descubran la información por ellos mismos

(Alegría et al., 2005; Mesmer y Griffit, 2005; Allen, 2010; Nelson-Walker et al.,

2013; Moats, 2019; Grigorenko et al., 2020).

● Sistemática: se trata de proporcionar las instrucciones y contenidos de manera

estructurada y organizada. Los conceptos o habilidades se presentan de forma

secuencial y progresiva, asegurándose de que los estudiantes dominen cada paso

antes de avanzar. Se basa en una planificación cuidadosa del contenido y la

instrucción, siguiendo una secuencia lógica que facilita el aprendizaje (Mesmer y
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Griffit, 2005; Alegría et al., 2005; Allen, 2010; Nelson-Walker et al., 2013; Moats,

2019).

● Intensiva: consiste en brindar una cantidad significativa de tiempo, esfuerzo y

atención focalizada en un área de aprendizaje específica. Se concentra en

proporcionar una instrucción detallada y repetida para lograr un progreso rápido y

profundo en la adquisición de habilidades o conocimientos (Mesmer y Griffit, 2005;

Schuele y Boudreau, 2008; Nelson-Walker et al., 2013).

● Extensa: implica llevar a cabo sesiones regulares y frecuentes de instrucción o apoyo

con una duración significativa en el tiempo y durante un período prolongado.

Requiere planificación y compromiso para asegurar su efectividad a lo largo del

tiempo (Mesmer y Griffit, 2005; Schuele y Boudreau, 2008).

Adicionalmente, muchos estudios recomiendan implementar estrategias

multisensoriales, ya que estas involucran diversos sentidos, como la vista, el oído, el tacto y

el movimiento (Rose, 2009; Allen, 2010; Defior et al., 2015). Este enfoque se basa en la idea

de que al combinar varios sentidos durante la enseñanza se envía información al cerebro por

medio de múltiples vías, lo cual parece reforzar las conexiones neuronales y mejorar la

comprensión y retención de conceptos y habilidades (Williams y Lynch, 2010; Spence,

2020). En la enseñanza multisensorial se utilizan estrategias y materiales que permiten a los

estudiantes interactuar con la información de manera activa y significativa por medio de

varios canales. Por ejemplo, se pueden usar materiales táctiles como letras de plástico u otro

material, mientras de manera simultánea se produce un estímulo acústico como el sonido de

las letras y se muestran imágenes relacionadas (Santiuste y López, 2005; Cassese, 2019;

Sánchez et al., 2020; Palencia, 2020).

Otro factor clave es identificar las fortalezas de los estudiantes (Norton y Wolf,

2012), lo cual debe utilizarse en beneficio para realizar tareas motivantes que involucren sus

intereses y fomenten la atracción por las actividades. De manera complementaria, con base

en los hallazgos particulares de cada alumno se destinarán mayores esfuerzos hacia las

destrezas que se encuentren más débiles. Autores recomiendan dedicar tiempo para la

consolidación, realizando revisiones periódicas para monitorear los avances e identificar las
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dificultades persistentes (Menzies et al., 2008). Esta revisión no debe considerar solamente el

efecto sobre las funciones entrenadas, sino su aplicación y transferencia en desempeños en

tareas lectoras reales en el largo plazo (Lachmann y Weis, 2018).

Comúnmente, la intervención en lectura se ha centrado en el ámbito fonológico, con

el propósito de mejorar habilidades de conciencia fonológica y decodificación, pero no se

destinan los mismos esfuerzos para reforzar la fluidez y habilidades de comprensión (Cuetos,

2010). Según algunos autores, este tipo de abordajes no suelen tener tanto efecto positivo en

la generalización de los progresos hacia otros procesos (Olson, Wise, Johnson y Ring, 1997;

Wise, Ring y Olson, 1999, citados en Jiménez et al., 2008; Démonet et al., 2004; Shaywitz et

al., 2008 citados en Defior et al., 2015). Los diferentes patrones de dificultades de lectura

requieren diferentes enfoques de instrucción, un único programa o enfoque no cubrirá las

necesidades de todos los estudiantes (Snowling, 2013; Moats, 2015; Spear-Swerling, 2016).

Por este motivo, uno de los primeros pasos será identificar las dificultades que evidencia el o

la estudiante y tratar de determinar el perfil, esto es, si presenta fallas asociadas

principalmente a procesos de decodificación, fluidez, comprensión, o si se trata de un patrón

mixto.

En general, se recomienda que un programa de alfabetización equilibrado se base

inicialmente en el trabajo de los precursores de la lectora, es decir, la conciencia fonológica,

el principio alfabético y la velocidad de denominación, unidos a las funciones involucradas

en aspectos de comprensión (Snowling, 2013; Hulme y Snowling, 2016). Seguido se

abordará de manera explícita y sistemática la estructura del lenguaje en todos los niveles,

incluido el sistema de sonidos del habla (fonología), el sistema de escritura (ortografía), la

estructura de las oraciones (sintaxis), las partes significativas de las palabras (morfología),

significados de palabras y frases (semántica), y la organización del discurso hablado y escrito

(Saskatchewan Learning, 2004; Démonet et al., 2004; Lyon y Weiser, 2009). Se ha

encontrado que trabajar las destrezas involucradas en el procesamiento lector de manera

combinada y complementaria demuestra mejores efectos positivos, en comparación a cuando

se trabajan como factores aislados (Menzies et al., 2008; Ripoll y Aguado, 2014; Moats,

2015; Lovett et al., 2017).

69



El entrenamiento combinado y la enseñanza explícita de estrategias bajo una

instrucción metacognitiva ha mostrado efectos positivos en la generalización de los logros

(Lovett et al., 2000, citados en Lovett et al., 2017). Al respecto, Lachmann y Weis (2018)

mencionan que no es práctico desarrollar una intervención restringida a una sola habilidad,

en cambio, es más útil entrenar la coordinación de las funciones relacionadas con la

alfabetización. Considerando los patrones de dificultades las investigaciones proponen

prácticas para mejorar las habilidades específicas que se encuentren afectadas. A

continuación, se presentan una serie de recomendaciones dirigidas a las destrezas lectoras

débiles, según los perfiles descritos anteriormente. Estas estrategias pueden ser

implementadas tanto en contextos pedagógicos como terapéuticos. Vale la pena recordar que

los entrenamientos combinados e integrales muestran los mejores resultados, pues consideran

las propiedades interactivas y de continuidad de la lectura.

Abordaje de las dificultades en la decodificación y reconocimiento de palabras.

En el caso de la dislexia, dada su naturaleza vinculada a alteraciones en la

decodificación y reconocimiento de palabras, las intervenciones que priorizan las habilidades

y el procesamiento fonológico de forma explícita y sistemática son las que cuentan con

mayor soporte investigativo (Spear-Swerling, 2016; Cuetos et al., 2019). El entrenamiento

suele enfocarse en las destrezas de conciencia fonológica y la asociación del principio

alfabético (Simos et al., 2002; Rose, 2009; Hulme y Snowling, 2016; Cuetos et al., 2019).

Adicionalmente, en los años recientes se ha incrementado el interés por mejorar, no

solamente la precisión lectora, sino también la velocidad y automatización del proceso de

decodificación, habilidades directamente vinculadas con la fluidez (Defior et al., 2015;

Cuetos et al., 2019). Dentro de lo posible, la intervención debe desarrollarse en contextos de

lenguaje significativos y la lectura de libros en un nivel adecuado para el estudiante,

fomentando siempre la motivación y participación activa en las actividades .

En primera instancia, se establecen las intervenciones en conciencia fonológica, las

cuales están dirigidas a aumentar el conocimiento de los niños sobre los segmentos del habla,

teniendo en cuenta los niveles que la componen (léxico, silábico, intrasilábico y fonémico)

(Cuetos et al., 2019). Las actividades que se propongan para trabajar la conciencia

fonológica deben ser sistemáticas basándose en la secuencialidad y complejidad progresiva
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en su desarrollo, esto es, iniciar por las unidades más grandes, es decir, las palabras, y

avanzar hacia las más pequeñas, los fonemas (Schuele y Boudreau, 2008). El sentido de esta

secuencialidad se fundamenta en la evidencia de que los segmentos sonoros más pequeños

son los más complejos para identificar por los niños. Es crucial reforzar en los estudiantes los

sonidos que producimos al hablar, pues este conocimiento es una de las bases centrales del

proceso de alfabetización.

Algunas de las tareas para reforzar este componente de análisis lingüístico son

identificar, contar, emparejar, unir, segmentar, añadir, quitar, o reemplazar las unidades

léxicas y subléxicas (Snow et al., 1998; Westwood, 2002; Defior y Serrano, 2011a). Algunos

ejemplos de este tipo de actividades serían contar cuántas palabras tiene una oración,

segmentar las sílabas que contiene una palabra, seleccionar palabras que rimen, quitar el

fonema inicial a las palabras o proponer palabras que empiecen por determinado sonido

(NICHD, 2000; Schuele y Boudreau, 2008; Woldmo, 2018). En resumidas cuentas, se trata

de indicar a los niños de manera explícita que el habla se compone de unidades más

pequeñas y jugar con estos componentes mediante actividades lúdicas y motivantes. Por

ejemplo, se pueden usar recursos como las canciones, rimas, adivinanzas e involucrar el

movimiento mediante saltos, aplausos, etc. (Westwood, 2002; Woldmo, 2018). Es necesario

mencionar que durante los ejercicios de conciencia fonológica no se proveen las palabras o

letras de manera escrita, dado que la idea fundamental es que los niños y niñas puedan ir

construyendo las representaciones mentales de los segmentos del lenguaje hablado (Schuele

y Boudreau, 2008; Cuetos et al., 2019).

De la mano de este reconocimiento auditivo debe iniciarse la enseñanza, nuevamente

de manera explícita, del principio alfabético. Esto es, saber que cada fonema tiene su

representación escrita en una o varias letras y usar dicho conocimiento para decodificar las

palabras (NICHD, 2000; Westwood, 2002; Lyon, 2003; Alegría et al., 2005). Establecer esta

asociación puede ser una tarea bastante compleja para los niños, ya que a simple vista no hay

elementos que indiquen por qué determinada grafía corresponde con determinado sonido.

Muchos estudiantes con dificultades en la decodificación muestran grandes problemas a la

hora de establecer la relación entre fonemas y grafemas, razón por la cual se hace tan

necesario centrar esfuerzos importantes en su enseñanza, especialmente desde edades
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tempranas (Torgesen, 2002). Una de las maneras iniciales para favorecer el conocimiento de

las letras es mediante cuentos apropiados, pues este material contiene palabras y letras, y

presenta las historias con ilustraciones coloridas y llamativas (Snow et al., 1998). Permitir a

los niños ver las palabras mientras se va leyendo es una actividad sumamente provechosa,

más aún, si se acompaña el ejercicio con los conocimientos fonológicos previamente

trabajados, asociando sonido, nombre y forma de las letras (NICHD, 2000).

Este nuevo conocimiento debe reforzarse en múltiples ocasiones, de manera repetida

y secuenciada. Estudios sugieren utilizar varios canales de presentación y representación, lo

cual se conoce como estrategias multisensoriales (Rose, 2009) o multimodales (Moats,

2019), pues como se indicó anteriormente, esto favorece el aprendizaje mediante el uso de

múltiples vías de información hacia el cerebro (Newman et al., 2012). Se recomienda

implementar ayudas auditivas, visuales, táctiles, motoras, etc. Ejemplo de ello sería presentar

las letras en diferentes materiales, colores, tamaños y texturas, de manera que los estudiantes

puedan manipularlas y experimentar con ellas (Cuetos et al., 2019). Adicionalmente, se

proponen tareas como emparejar letras, realizar el trazo de las mismas con el dedo en una

caja de arena, buscar una letra específica en medio de varias letras, buscar una letra dentro de

una palabra o buscar dibujos que empiecen con una letra o sonido determinado (Cuetos et al.,

2007; Dougherty, 2014). En relación con estas estrategias se recomienda que sean vistas

como un andamiaje y recursos adicionales, recordando que deben acompañarse de un fuerte

trabajo fonológico (Newman et al., 2012).

De igual forma, se recomienda enseñar las letras dentro de un contexto escrito y con

propósito, en lugar de manera aislada, pues así, los estudiantes contarán con mayores

recursos para afianzar el principio alfabético y aplicarlo a la decodificación (Snowling, 2013;

Dougherty, 2014). Según Ehri (2022) una de estas ayudas serían las mnemotecnias visuales,

como es el caso de los dibujos de objetos con forma de la letra inicial de su nombre, por

ejemplo, una serpiente dibujada en forma de S, promoviendo que los niños relacionen forma

y nombre de la letra con una palabra que la contiene. Simultáneo al reconocimiento de cada

letra, se recomienda ir realizando la fusión o ensamblaje silábico, es decir, combinaciones

sencillas entre consonantes y vocales para dar inicio a la lectura de sílabas y palabras

conocidas. Según Cuetos et al. (2019) en este punto también debe respetarse la
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secuencialidad de adquisición de las estructuras, de acuerdo al idioma en que se esté

trabajando. Así, recomienda enseñar las letras en el orden de relevancia y de frecuencia

según los idiomas y los contextos de los niños.

En relación con la estructuración de sílabas, Cuetos et al. (2019) sugieren iniciar con

las vocales y seguir con la combinación más frecuente y sencilla del español, la estructura

consonante (C)-vocal (V). Seguido a ello se trabajaría la siguiente secuencia: VC, CVC,

CCV, CCVC, VCC, CVCC y CCVCC. Asimismo, se recomienda empezar con las grafías

más frecuentes y aquellas que presentan una representación fonémica única, seguido de las

grafías ambiguas que generan duda en su representación fonémica y ortográfica. Algunos

ejercicios sugeridos son agregar, eliminar, sustituir o unir letras en diferentes palabras, jugar

a deletrear, y leer palabras y pseudopalabras (Westwood, 2002; Cuetos et al., 2019).

Fortalecer el principio alfabético es la base para decodificar y a su vez es necesario para

formar una representación o memoria precisa de los patrones de ortografía, que son la base

del reconocimiento visual de las palabras (Torgesen, 2002).

Como exponen Castles y Nation (2008) y Shahar-Yames y Share (2008) (citados en

Westwood, 2008), una vez los niños vayan ganando habilidades en el principio alfabético, es

importante hacer hincapié en que presten la debida atención a la ortografía correcta, ya que

ello reforzará sus conocimientos sobre los patrones ortográficos de las palabras. Para

favorecer el almacenamiento de estas representaciones en la memoria, es beneficioso

proporcionar muchas repeticiones y oportunidades para aprender un material escrito. Según

Neil (2005, citado en Westwood, 2008) nuevamente son útiles las ayudas multisensoriales,

involucrando actividades cinestésicas, como trazar y resaltar palabras con distintos colores y

favorecer vías de reconocimiento visual. Además, el autor sugiere estudiar categorías o

familias de palabras. Las anteriores prácticas deben desarrollarse con diversidad de palabras,

que presenten variaciones en su frecuencia, estructura silábica, longitud, e incluso con

pseudopalabras o palabras inventadas (NICHD, 2000).
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Tabla 7

Estrategias para el abordaje de la dislexia o dificultades en decodificación-reconocimiento

de palabras

Estrategias para el abordaje de la decodificación y reconocimiento de palabras

● Jugar con el lenguaje hablado, utilizar rimas, canciones, adivinanzas, etc.
● Leer y explorar cuentos apropiados y llamativos haciendo énfasis en las palabras

y sus componentes
● Realizar actividades sistemáticas de conciencia fonológica, siguiendo la secuencia

palabra→sílaba→unidad intrasilábica→fonema
● Identificar, contar, emparejar, unir, segmentar, añadir, quitar, reemplazar e invertir

palabras, sílabas, rimas y fonemas
● Presentar letras en diferentes materiales, colores, tamaños y texturas, de manera

que los estudiantes puedan manipularlas
● Presentar dibujos de objetos con forma de la letra inicial de su nombre, por

ejemplo, una serpiente dibujada en forma de S
● Emparejar letras, realizar el trazo de las letras con el dedo en una caja de arena,

buscar una letra específica en medio de varias letras, buscar una letra dentro de
una palabra, buscar dibujos que empiecen con una letra determinada

● Identificar y hacer combinaciones de sílabas sencillas (consonante-vocal) y
progresar a otras estructuras más complejas como diptongos y sílabas trabadas

● Leer palabras y pseudopalabras
● Añadir, quitar, juntar y cambiar letras en las palabras
● Jugar a deletrear y adivinar palabras
● Trazar y resaltar palabras con distintos colores
● Hacer énfasis en la escritura ortográfica de las palabras
● Estudiar categorías y tipos de palabras
● Utilizar diversidad de palabras que varíen en su frecuencia, estructura silábica,

longitud, etc.
● Involucrar el movimiento, como saltos y aplausos, en las actividades

Nota. Recopilado de Snow et al., 1998; NICHD, 2000; Torgesen, 2002; Westwood, 2002; Santiuste y
López, 2005; Schuele y Boudreau, 2008; Rose, 2009; Newman et al., 2012; Dougherty, 2014;
Woldmo, 2018; Cuetos et al., 2019; Ehri, 2022

Posterior al trabajo en el reconocimiento de las palabras se hará mayor énfasis en la

lectura de estructuras más grandes como frases y oraciones, y posteriormente párrafos y

textos. Esto debe realizarse de manera progresiva, quitando paulatinamente soportes como el

modelado y aumentando la complejidad de los materiales escritos. En función de promover
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la automatización de dicho proceso, son especialmente útiles las estrategias presentadas en la

siguiente sección, correspondientes a la fluidez. Un resumen de las prácticas mencionadas

para las dificultades en el reconocimiento de palabras se presenta en la tabla 7.

Abordaje de las dificultades en la fluidez.

Varios autores lamentan que, a pesar de ser un componente esencial de la lectura

competente, la fluidez a menudo se descuida en el aula (NICHD, 2000; Chard et al., 2002).

Trabajarla desde los primeros grados es fundamental, ya que desarrollar una lectura fluida es

indicativo de un nivel de experticia y automatización en procesos básicos que permiten

destinar recursos complejos para una mejor comprensión. El entrenamiento de la fluidez

debe ir dirigido a mejorar los aspectos centrales de velocidad y automatización en el

reconocimiento de palabras, así como elementos prosódicos y de expresividad. Para reforzar

dichas destrezas se ha encontrado que las oportunidades para practicar son esenciales, por lo

cual, las estrategias de modelamiento y repetición son de las más recomendadas (Kuhn y

Stahl, 2003; Meyer y Felton, 1999, citados en Defior et al., 2015). Algunos autores (Gómez

et al., 2011; Defior et al., 2015) sugieren complementar con un entrenamiento de habilidades

metafonológicas (descritas en el abordaje de la dislexia), con el fin de reforzar la precisión en

el reconocimiento de palabras.

Una estrategia ampliamente utilizada es la lectura modelada, consistente en que un

lector experto lee al estudiante un texto varias veces, a una velocidad ligeramente superior a

la del alumno, mientras este último sigue la lectura de forma silenciosa. Dicho modelado

también puede proveerse mediante una grabación digital. Durante la lectura modelada se

recomienda que el instructor realice énfasis auditivos y prosódicos, por ejemplo, alargando

las pausas o destacando las preguntas y exclamaciones. De igual manera, es valioso utilizar

ayudas visuales, como marcar cada signo de puntuación con un color o señal distintivos,

explicando al estudiante su función dentro del texto, ya que el componente prosódico está

fuertemente relacionado con el conocimiento de estos símbolos (Defior et al., 2015). Luego

de que el estudiante escuche el modelo apropiado, debe realizar la lectura del mismo

fragmento, procurando imitar la velocidad y prosodia de la muestra escuchada.

En este punto se sugiere grabar la lectura del niño o niña para analizar en conjunto los

aciertos y errores, así como el número de palabras leídas por minuto, con el fin de favorecer
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la conciencia de los progresos (Cuetos et al., 2007; Cuetos et al., 2019). Según Cuetos et al.

(2019) la estrategia de modelado genera mejores resultados cuando un adulto modela la

lectura, en comparación a si lo realizan los compañeros de aula. Unido a esto, puede

implementarse también la lectura repetida, en la cual un estudiante realiza una vez la lectura

del material escrito en voz alta (palabras, frases o textos), posteriormente lo lee mínimo

cuatro veces en silencio, y luego vuelve a leerlo en voz alta. El adulto cronometra la lectura

en el primer y segundo intento en voz alta y provee la retroalimentación correspondiente

(Cuetos et al., 2019). La idea central de esta estrategia es leer un mismo pasaje varias veces

hasta alcanzar un nivel de fluidez específico (Samuels, 1979). Esta práctica ha mostrado la

mejora de habilidades prosódicas como el ritmo, la entonación y las pausas, sin embargo, no

siempre se logra el mismo nivel de avances en cuanto a la comprensión, por lo cual, es

necesario complementar con recursos adicionales (Chard et al., 2002).

Otra de las estrategias que destaca es la lectura acelerada (accelerated reading), la

cual se trata de ir aumentando progresivamente la velocidad de lectura de la persona,

generalmente con la ayuda de un programa informatizado, ya que ello reforzaría la velocidad

de procesamiento (Breznitz, 2006 citado en Defior et al., 2015). Breznitz et al. (2013)

refieren que la lectura acelerada puede disminuir la distracción, eludir limitaciones en

memoria de trabajo, aumentar la confianza en los lectores en el reconocimiento rápido de

palabras impulsadas por estímulos, mejorar la sincronización entre sistemas cerebrales y

reducir la dependencia de áreas frontales del lenguaje durante la lectura. Este método ha

mostrado buenos resultados en cuanto a la generalización de las habilidades en distintos

materiales escritos y en la comprensión.

Por otro lado, se ha encontrado beneficioso realizar actividades de denominación

rápida de distintos elementos, especialmente alfanuméricos, mediante el uso de estímulos

visuales como tarjetas o láminas. Esta actividad ejercita la memoria visual, la memoria de

trabajo, el acceso léxico y la conexión de representaciones ortográficas y fonológicas de las

palabras (Norton y Wolf, 2012; Areces et al., 2017). Kamhi (2003), por su parte, indica que

realizar obras de teatro, leer poesía, o contar y dramatizar historias podría ser de utilidad para

reforzar tanto la prosodia como la lectura oral repetida. En referencia a esta última práctica,

menciona que desarrollarla inicialmente de manera guiada genera más beneficios que poner
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al estudiante a repetir varias veces un texto de manera autónoma. Para ello, sugiere las

estrategias de lectura en pares, lectura asistida y lectura en eco con ayuda de un agente

modelador. En la lectura en eco, el adulto lee una oración en voz alta, una vez realice una

pausa, el niño o niña debe leer la misma oración procurando imitar el modelo (Escuela de

Maestros, 2018) . Asimismo, se recomienda la lectura sombra, en la cual el adulto empieza a

leer en voz alta el material escrito a una velocidad levemente más rápida que la del niño o

niña, una vez alcanza la cuarta o quinta palabra, el estudiante inicia su lectura en voz alta,

intentando imitar la prosodia del instructor (Cuetos et al., 2019).

Tabla 8

Estrategias para el abordaje de la fluidez lectora

Estrategias para el abordaje de la fluidez

● Realizar actividades de denominación rápida, especialmente de elementos
alfanuméricos

● Indicar y solicitar que identifique los límites de las palabras y frases
● Proporcionar modelos de lectura fluidos (en vivo o grabados)
● Modelar elementos prosódicos como el ritmo y la entonación en la lectura
● Alargar las pausas, destacar las preguntas o las exclamaciones
● Identificar signos de puntuación en una lectura: marcar cada símbolo con un color

o señal y explicar su función dentro del texto
● Realizar lectura en eco (el estudiante lee luego de escuchar un modelo) y lectura

sombra (el estudiante inicia la lectura segundos después de iniciar el modelo)
● Implementar lectura asistida (lectura en grupos, con ayudas audiovisuales)
● Hacer lecturas repetidas (el estudiante lee un fragmento en voz alta, luego lo lee

en silencio cuatro veces y posteriormente vuelve a leerlo en voz alta)
● Implementar lectura acelerada (aumentar progresivamente la velocidad de lectura)
● Progresar de palabras a frases y a texto conectado
● Cronometrar las lecturas procurando reducir los tiempos en cada repetición
● Realizar obras de teatro, leer poesía, contar y dramatizar historias que incluyan

lectura y fomenten la expresividad
● Leer un mismo texto a diferentes personas y en distintas situaciones
● Elegir textos que fomenten el interés y la motivación
● Promover la lectura recreativa

Nota. Recopilado de Chard et al., 2002; Kamhi, 2003; Santiuste y López, 2005; Cuetos et al., 2007;
Lane et al., 2008; Breznitz et al., 2013; Defior et al., 2015; Cuetos et al., 2019

Kahmi argumenta que los estudiantes muestran mejoras cuando vuelven a leer un

mismo texto a diferentes personas y en distintas situaciones, y señala la importancia de elegir
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textos apropiados para cada estudiante según el nivel en que se encuentren y que fomenten el

interés y la motivación. El autor resalta además, la importancia de aumentar progresivamente

la dificultad de los textos y proporcionar retroalimentación constante de los desempeños. En

relación con esto, Chard et al. (2002) indican que es fundamental dirigir esfuerzos

específicos para promover la lectura independiente o recreativa en los estudiantes, debido a

que ello supondrá un incremento de la práctica lectora. En resumen (ver tabla 8), las

investigaciones señalan la lectura repetida, la lectura acelerada, el modelamiento de

componentes prosódicos (Defior et al., 2015) y las tareas de denominación rápida (Norton y

Wolf, 2012) como los elementos centrales de la intervención de la fluidez.

Abordaje de las dificultades en la comprensión.

La comprensión lectora representa el propósito fundamental de la lectura y engloba

una amplia gama de procesos que permiten construir significados; sin la comprensión, el

proceso de lectura se consideraría incompleto. Aun así, es común que durante la enseñanza

de la lectura, especialmente en los primeros grados, se centren muchos recursos en las

capacidades de decodificación y no se destinen los mismos esfuerzos a la interpretación de

textos (Lyon y Weiser, 2009; Cuetos, 2010). Indudablemente, una de las primeras

condiciones es que el lector ejecute una lectura precisa y fluida, ya que esta es la vía de

entrada hacia la representación mental de las palabras y con ello acceder a los significados.

Adicionalmente, como se ha indicado esto permite la liberación de recursos cognitivos para

ser destinados al desarrollo de tareas complejas como son las inferencias y análisis profundos

del texto (Lane et al., 2008). Sin embargo, reconocer las palabras y leerlas de manera fluida

es sólo el inicio del proceso y a ello le siguen una serie de procesamientos de mayor nivel.

Para trabajar la comprensión lectora se ha encontrado que los niños se benefician de

la enseñanza y modelado explícitos de estrategias de comprensión (Spear-Swerling, 2016).

En quienes presentan este perfil de dificultades los objetivos serán de manera general

incrementar las habilidades del lenguaje oral, enfatizar en la construcción de inferencias y

promover estrategias metacognitivas para asegurar una comprensión coherente del texto

(Snowling, 2013, Hulme y Snowling, 2016). De esta forma, se recomienda implementar

estrategias centradas en interactuar activamente con el lenguaje y el material escrito, con el

propósito de acceder al mensaje que el autor quiere transmitir y con ello construir
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significados coherentes, a la vez que se monitorea el proceso para verificar su efectividad

(Ripoll y Aguado, 2014). Es necesario recordar la importancia de elegir textos acordes al

nivel de los niños y niñas, involucrar sus intereses y utilizar diversos materiales y recursos.

Dentro de los requisitos para la comprensión se encuentran conocer una amplia

variedad de palabras, sus significados y cómo pueden ser usadas en distintos contextos de

oraciones y situaciones. Es por esto que una de las principales recomendaciones es aumentar

las palabras que los estudiantes conocen, es decir, su vocabulario (NICHD, 2000). Para

reforzar los significados de las palabras, se pueden utilizar pistas morfológicas, esto es,

analizar la construcción de las palabras, identificar los lexemas y morfemas y relacionarlos

con las palabras que ya conocen. Por otro lado, se puede hacer uso de claves sintácticas,

referidas a analizar las demás palabras que acompañan en la oración y el rol que cumple la

palabra estudiada en el enunciado. De la misma manera, se encuentran pistas contextuales

más amplias, que permiten realizar un acercamiento o proponer hipótesis acerca del

significado de las palabras, de acuerdo al tema central o la situación en que es utilizada

(Gutiérrez-Braojos y Salmerón, 2012). Baumann (2009, citado en Defior et al., 2015) indica

que no es suficiente con solo enseñar las palabras y sus significados, sino que también deben

proveerse ejemplos y oportunidades para usarlas en distintos contextos, pues de esta manera

se logrará una mejor interiorización de los conceptos y su uso funcional.

Para promover una mejor comprensión de un texto, Palincsar y Brown (1984) indican

que es útil empezar con un proceso de planeación, implementando ciertas estrategias previo a

iniciar la lectura. Para este momento, las autoras sugieren establecer el propósito de la

lectura, el tiempo y esfuerzo potenciales de dedicación y alistar los materiales necesarios

para ejecutar la tarea. Asimismo, señalan como beneficioso identificar elementos

fundamentales como el tipo de texto, el tema central, conocimientos previos que puedan ser

requeridos y formular preguntas anticipadas sobre lo que posiblemente se encuentre en la

lectura o inquietudes que podrían resolverse. Seguido a esto, se realizarán estrategias

específicas durante la lectura para promover una participación activa y guiar la construcción

de los significados del texto. Entre las técnicas para esta etapa se encuentran identificar

palabras desconocidas, realizar y resolver preguntas, predecir o formular hipótesis sobre lo
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que podría suceder y parafrasear de manera simultánea, con el fin de convertir palabras y

pasajes difíciles en elementos más comprensibles (lectura simultánea).

De igual manera, se pueden releer fragmentos confusos (relectura) o que requieran

ser abordados nuevamente para profundizar en ellos (lectura recurrente). Antes de detenerse

ante una dificultad, se recomienda seguir leyendo el escrito, con el fin de buscar información

en otra parte del texto que ayude a aclarar las dudas (lectura continuada), en caso de que esto

no sea suficiente, se sugerirá a los estudiantes preguntar o consultar en otras fuentes. Otra

estrategia es invitar a los alumnos a imaginar el contenido del texto, especialmente pasajes

con mayor dificultad, para generar imágenes mentales asociadas (Pereda, 2016; Ospino,

2020). Para involucrar habilidades cinestésicas y pistas visuales, se sugiere resaltar o

subrayar ideas principales y secundarias, así como tomar notas, para lo cual es valioso que

los aprendices establezcan sus propios códigos de colores o símbolos.

Luego, viene la fase posterior a la lectura, en la cual se ejecutan actividades

destinadas a consolidar la información y reflexionar sobre lo leído. Cuando los estudiantes

son más pequeños, se pueden utilizar los dibujos como una estrategia de sintetización y

representación de la información, lo cual se complementará al solicitar al alumno que

explique su dibujo o cuente lo que más le gustó de la historia. A medida que se vayan

trabajando este tipo de actividades les será más sencillo establecer las relaciones entre

conceptos y organizar la información, por ejemplo, mediante categorías o jerarquías.

Adicionalmente, identificar la información clave permitirá ejecutar tareas más elaboradas

como construir la estructura general del texto, parafrasear la información leída y realizar

resúmenes y esquemas. Es importante utilizar distintos tipos de textos de variada

complejidad, de manera que las habilidades que se vayan aprendiendo puedan ser utilizadas

en otros materiales y contextos hasta lograr su interiorización (NICHD, 2000).

Desarrollar el vocabulario de los estudiantes, así como las estrategias mencionadas en

los tres momentos de la lectura, favorece la realización de inferencias mediante la asociación

de la información leída con los conocimientos previos (Defior et al., 2015). Aun así, algunos

estudiantes requieren apoyo adicional para lograr establecer estas relaciones. Actividades

recomendadas para dicha función inferencial son predecir antes de iniciar la lectura,

promover tanto el planteamiento como la resolución de preguntas de distinta complejidad,
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dialogar con el texto preguntándose el propósito del autor o comentar los pensamientos y

emociones de los lectores sobre el material escrito (Palincsar y Brown, 1984). Nuevamente,

los dibujos y organizadores gráficos pueden ser un recurso valioso para conectar la

información del texto con los conocimientos y experiencias de quien lee. Las estrategias

presentadas no tienen un orden específico, sino que se complementan entre ellas y su eficacia

varía dependiendo de las capacidades y preferencias de los estudiantes.

A medida que se enseñen estas técnicas, se irán reforzando las habilidades

metacognitivas que permitirán regular la lectura, desde la planeación, hasta la ejecución y

automonitoreo (Palincsar y Brown, 1984; NICHD, 2000). El automonitoreo y la evaluación

de los resultados son muy importantes, ya que permiten verificar la efectividad de las

estrategias implementadas y si es necesario iniciar métodos de remediación, con el fin de

potenciar la comprensión e interpretación (Ospino, 2020). En este caso, el lector no sólo debe

determinar qué parte del proceso está fallando, sino también seleccionar la mejor manera

para solventarlo. Dado que este automonitoreo es uno de los elementos que se ha encontrado

con debilidad en las personas con DEAL, es vital enseñarles de manera explícita la variedad

de estrategias e indicarles en qué tipo de tareas pueden ser más útiles, así como invitarlos a

reconocer sus fortalezas y preferencias. Para ello, será necesario proveer un modelamiento

apropiado que permita evidenciar las técnicas en práctica.

En un inicio, tanto estudiantes como instructor realizarán el monitoreo de manera

conjunta, con el propósito de que los niños lo implementen luego de manera autónoma. Se

hará la revisión de los propósitos planteados inicialmente para verificar si fueron cumplidos,

seguido se puede desarrollar una ronda de preguntas y discusión, no solo de los temas leídos,

sino también de las estrategias utilizadas y su efectividad. En este punto, es valioso

reconocer las dificultades y proponer maneras en que el proceso de comprensión resultaría

más eficiente, por ejemplo, si en lugar de resumir de manera escrita, un estudiante encuentra

más beneficioso parafrasear la información de manera oral. Según Snowling y Hulme (2005)

se ha demostrado que las capacidades de automonitoreo aumentan significativamente cuando

los estudiantes con dificultades se involucran en una actividad que consideren llamativa e

interesante.
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Tabla 9

Estrategias para el abordaje de la comprensión de textos

Estrategias para el abordaje de la comprensión de textos

● Proveer ejemplos sobre el significado de nuevas palabras en distintos contextos
● Promover el uso de nuevas palabras
● Establecer el propósito, tiempo y esfuerzo de dedicación, alistar los materiales
● Identificar el tema central de textos de variada complejidad
● Reconocer los elementos distintivos de diferentes tipos de textos
● Formular preguntas anticipadas
● Identificar palabras desconocidas
● Utilizar pistas morfosintácticas y contextuales para palabras desconocidas
● Enseñar las características de las ideas principales y detalles complementarios
● Parafrasear para convertir palabras y pasajes difíciles en elementos más

comprensibles (lectura simultánea)
● Releer fragmentos confusos (relectura) o que requieran ser abordados nuevamente

para profundizar (lectura recurrente)
● Seguir leyendo con el fin de buscar información dentro del texto que ayude a

aclarar las dudas (lectura continuada)
● Invitar a preguntar o consultar en otras fuentes
● Imaginar el contenido del texto (imágenes mentales)
● Resaltar o subrayar palabras clave, ideas principales y secundarias
● Tomar notas
● Establecer códigos (colores, símbolos, etc.)
● Realizar y resolver preguntas durante la lectura
● Predecir o formular hipótesis sobre lo que podría suceder
● Realizar dibujos que ayuden a conectar frases o partes del texto
● Parafrasear la información leída
● Realizar resúmenes de las ideas principales (explícitas e implícitas)
● Establecer categorías o jerarquías de la información
● Identificar la estructura general del texto
● Usar organizadores gráficos
● Promover la asociación de la información leída con los conocimientos previos
● Generar y resolver preguntas de variada complejidad, luego de la lectura
● Aplicar la información del texto a situaciones nuevas para resolver problemas
● Seguir un enfoque colaborativo con los demás compañeros
● Promover el automonitoreo de la comprensión: revisar los propósitos planteados,

resolver preguntas, discutir los temas y la efectividad de las estrategias, identificar
las dificultades y proponer estrategias de remediación

Nota. Recopilado de Palincsar y Brown, 1984; Gutiérrez-Braojos y Salmerón, 2012; Ripoll y
Aguado, 2014; Defior et al., 2015; Spear-Swerling, 2016; Hulme y Snowling, 2016; Pereda, 2016;
Ospino, 2020
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Diversos estudios han demostrado las ventajas de trabajar bajo enfoques

colaborativos (NICHD, 2000), entre ellos, uno de los más reconocidos es la enseñanza

recíproca propuesta por Palincsar y Brown (1984). Este tipo de enfoques es potencialmente

beneficioso en todos los procesos lectores, pero tendría un valor especial en la comprensión

al fomentar las interacciones, no solo con el texto, sino entre los estudiantes y el docente, de

manera que se compartan estrategias y se construyan significados de manera colaborativa. Se

ha encontrado que la participación en comunidades de práctica y el aprendizaje colaborativo

favorecen que los estudiantes se sientan más motivados y se involucren activamente en su

propio aprendizaje (Greeno et al., 1996). La tabla 9 presenta una recopilación de las

estrategias que han evidenciado beneficios en el trabajo de la comprensión e interpretación

de textos.

Aspectos socioemocionales

Finalmente, se debe resaltar la importancia de atender las potenciales manifestaciones

a nivel socioemocional que acompañan las DEAL. Según Defior et al. (2015) además de las

necesidades de aprendizaje, muchos profesores y especialmente padres y madres, informan

que los niños con alguna DEA requieren un apoyo constante y significativo en el aspecto

afectivo motivacional para hacer frente a sus dificultades. Estas repercusiones pueden ser

producto directo de los problemas que experimentan los estudiantes en sus procesos de

aprendizaje o de las barreras que encuentran en sus entornos de desarrollo, por lo cual es

necesario brindar asistencia desde diversas dimensiones. Dentro de los contextos, resalta en

primer lugar el papel del hogar y de la escuela, al ser ambientes donde los niños pasan la

mayor parte de su tiempo. En una esfera más amplia, se encuentran los comportamientos y

actitudes de la sociedad en general. Hayes y Bulat (2017 citados en Veerabudren et al., 2021)

señalan como un punto esencial para mejorar la adaptación socioemocional de los

estudiantes, promover en las escuelas la comprensión y aceptación de las diferencias en los

alumnos.

Según el Informe Rose (2009) es crucial que desde las instituciones se involucre a los

padres y madres de familia, entablando un diálogo constructivo sobre las mejores estrategias

para ayudar a los niños y acompañar el proceso con palabras de elogio y aliento, tanto en el

hogar como en la escuela. La relación de los niños con la lectura está empezando a
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desarrollarse en los primeros grados, por lo cual es beneficioso que estén acompañados de

adultos comprensivos, que fomenten la confianza en sus capacidades, así como el interés y

disfrute por la lectura y los procesos de aprendizaje. Investigaciones reportan que promover

la motivación puede mejorar las competencias lectoras en estudiantes con dificultades,

además, es un factor involucrado en la adherencia y efectividad de las intervenciones, por lo

cual debe ser un elemento esencial a trabajar dentro del abordaje (Melekoglu, 2011).

Por otra parte, es importante que cada estudiante posea claro entendimiento acerca de

sus propias habilidades y dificultades en el aprendizaje, pues esto favorece la construcción de

una autoimagen positiva y con ello apoyar el desarrollo de mayores competencias

(Saskatchewan Learning, 2004). Este conocimiento parte desde la identificación de los

problemas en el aprendizaje, tanto desde casa como en entornos pedagógicos y terapéuticos

se debe brindar información clara hacia los estudiantes, no solo de sus dificultades, sino

también de sus fortalezas y progresos. Defior et al. (2015) señalan los beneficios de los

grupos de apoyo en los cuales el acompañamiento se centra esencialmente en que las

personas con DEAL puedan expresar sus sentimientos y autopercepciones, además, estos

espacios brindan estrategias sencillas para favorecer un manejo emocional mediante redes de

acompañamiento. Washburn et al. (2014) indican que diversos estudios reportan que las

personas con dislexia se benefician de una sólida red de apoyo. En casos en que los niños y

niñas experimenten dificultades socioemocionales profundas es fundamental que cuenten con

el acompañamiento profesional idóneo.

Desde finales del siglo XX se ha demostrado que cuanto más tiempo se tarde en

identificar e intervenir una DEAL, más difícil será la tarea de remediación y menor la tasa de

éxito (Lyon, 1996). Los estudiantes con déficits extremos en las habilidades básicas de

lectura enfrentarán mayores desafíos para la nivelación en comparación con aquellos con

déficits leves o moderados. Por esta razón, es fundamental conocer los signos de alerta y

brindar la atención oportuna, para lo cual los entornos escolares y el acompañamiento

docente se convierten en un punto clave de abordaje (IDA, 2010). Además, es crucial

mantener informados en todo momento a los padres y madres sobre los planes y los

progresos de sus hijos de manera que en casa se desarrolle un proceso de acompañamiento

favorable (Rose, 2009).
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Dificultades de aprendizaje en lectura en el contexto colombiano

Cifras de prevalencia en Colombia

En Colombia no se cuenta con una estadística nacional unificada sobre la prevalencia

de las DEAL, aunque se han desarrollado múltiples investigaciones en poblaciones

específicas del país con el propósito de establecer cifras aproximadas. En 1999 Rosselli et al.

(citados en Bolaños y Gómez, 2009) indicaron una prevalencia del 5,5 % de casos

relacionados con trastornos en el aprendizaje lector. En el año 2005, Talero et al.

administraron una encuesta de tamizaje de dificultades del aprendizaje de la lectura a 110

maestros de preescolar y primaria en la localidad de Barrios Unidos de Bogotá. El objetivo

de esta investigación fue contar con el reporte de los docentes acerca del número de alumnos

que según su criterio tenían dificultad con la adquisición lectora. De un total de 3.014

estudiantes de primero a quinto de primaria, los maestros reportaron que 836 presentaban

dificultades en lectura. De esta cifra, el 7 % fue identificado como dificultades para la

adquisición o rendimiento inferior de la lectura respecto al promedio de su curso, mientras el

21 % fueron catalogados como lectores lentos (Talero et al., 2005).

De los Reyes et al. (2008) establecieron la prevalencia de dificultades en lectura de

una muestra de 112 niños de segundo de primaria de estrato socioeconómico medio-alto,

pertenecientes a colegios privados de Barranquilla. Para ello aplicaron el Cuestionario de

Evaluación de Problemas de Aprendizaje (CEPA) (Bravo, 1979), la Escala Abreviada de

Inteligencia de Wechsler - Revisada (Wechsler, 1993) y la Evaluación Neuropsicológica

Infantil (ENI) (Matute et al., 2007), tomando en cuenta los criterios diagnósticos para

trastornos específicos de la lectura del DSM-IV (1994). Los resultados de la investigación

señalan que la prevalencia de las dificultades en la población estudiada es de 3,32 %, un

porcentaje cercano al establecido por el DSM-IV, el cual estima su prevalencia en un 4%

para los niños en edad escolar, según indican los autores. Para el género femenino se estimó

un 1,03 %, mientras que para el masculino fue de 5,26 %. Es importante aclarar que los

resultados de esta investigación se limitan a la población que comprende la muestra, por

ende, no representan la prevalencia estimada para la ciudad de Barranquilla.

Más adelante, en el 2011 Vaca reportó un índice de prevalencia del 61 % para

dificultades lectoras en una muestra poblacional de 475 alumnos entre los grados tercero a
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quinto de primaria en colegios de la localidad de Engativá de Bogotá. Con ello, la autora

confirma que las dificultades en el aprendizaje lector son una de las entidades más comunes

en las aulas. No obstante, este porcentaje es muy alto en comparación con las cifras

internacionales, por lo cual Vaca indica que la mayoría de los desempeños de lectura entre

severo y en riesgo obtenidos para la muestra, están asociados a factores culturales,

económicos, de atención inicial en el sistema educativo y a los recursos administrativos.

En años más recientes, Pardo (2015) describió la prevalencia del trastorno específico

de la lectura en 220 niños de segundo a quinto de primaria pertenecientes a estratos

socioeconómicos uno, dos y tres, de dos colegios privados de la localidad Ciudad Bolívar de

Bogotá. Dicha investigación nuevamente utilizó los criterios diagnósticos del DSM-IV y

encontró una prevalencia del trastorno del aprendizaje específico de la lectura o dislexia del

desarrollo del 3,63 %. En cuanto a reportes de carácter oficial, la última Encuesta Nacional

de Salud Mental del año 2015 del Ministerio de Salud y de la Protección Social (Minsalud)

indicó una prevalencia del 21,6 % para los trastornos de aprendizaje en población infantil

entre los siete y 11 años en el país. Este sondeo demuestra la alta frecuencia de los trastornos

de aprendizaje, e indica que el 13,1 % de los reportes obtenidos en la encuesta pertenecen a

problemas para aprender a leer o escribir.

El Minsalud señala que dichos datos suponen un reto dentro de las acciones

intersectoriales, especialmente para el sector educativo, en tanto deben encaminarse

esfuerzos para la capacitación de maestros y orientadores sobre la salud mental, incluyendo

su relación con los trastornos de comportamiento y aprendizaje. Este organismo refiere la

necesidad de desarrollar estrategias para la detección e intervención de dificultades de

aprendizaje, con el fin de mejorar la atención a los alumnos que presenten estas condiciones,

a la vez que se fortalece la calidad educativa a nivel general. Asimismo, Minsalud hace un

llamado para coordinar esfuerzos entre el sector salud y el sector educativo de manera que se

propicie el desarrollo de las valoraciones e intervenciones pertinentes para la población en

riesgo de presentar estos trastornos de aprendizaje.

Por otro lado, se encuentran los registros del Sistema Integrado de Matrícula

(SIMAT), una herramienta que permite gestionar el proceso de matrícula de los estudiantes

de instituciones oficiales y que facilita, entre otros, la actualización de los datos de los
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alumnos en todas las etapas del sistema educativo. En el 2020 en este sistema se reportaron

9.128 casos de Trastornos específicos de aprendizaje escolar y 3.705 de Trastornos

específicos de aprendizaje escolar y por déficit de atención (Ministerio de Educación

Nacional [MEN], 2020). Estos datos evidencian que el TDAH/TDA y los trastornos

específicos de aprendizaje son los trastornos del neurodesarrollo que se presentan con mayor

frecuencia en la población escolar (MEN y la Fundación Saldarriaga Concha, 2020).

Adicionalmente, el MEN en alianza con la Universidad de los Andes (2022)

realizaron un análisis del fenómeno de la deserción escolar en Colombia e indagaron por sus

factores asociados, desde la perspectiva de docentes, directivos, estudiantes, investigadores y

hacedores de política pública. Estas entidades presentan una Nota Técnica que, si bien no

brinda cifras específicas, permite encontrar las dificultades de aprendizaje dentro de las

dimensiones personales de los estudiantes que pueden ser causales de deserción escolar.

Además, dicho reporte establece que las dificultades deben ser atendidas en las instituciones

educativas como parte de la educación inclusiva y tenidas en cuenta dentro de los puntos de

discusión en la administración educativa.

La variabilidad en las cifras encontradas por los diferentes estudios y reportes en el

país pueden estar asociadas a características como los criterios diagnósticos y las

metodologías desarrolladas. Entre los instrumentos implementados se encuentran pruebas

diagnósticas, encuestas de auto reporte, registros realizados por los docentes y las

instituciones educativas, entre otros. Aun así, todas las investigaciones evidencian la

existencia de estudiantes con dificultades en el aprendizaje lector en distintas zonas del país.

En consecuencia, los autores coinciden en la importancia de brindar una atención temprana y

apropiada, tanto a nivel escolar como terapéutico, a todos los estudiantes que presentan estos

problemas o trastornos. Sin embargo, Talero et al. (2005) refieren que a varios estudiantes

con dificultades se les impone la repetición del año escolar, esperando que puedan lograr por

sí mismos los conocimientos, mientras solo un porcentaje muy bajo logra acceder a los

servicios especializados.

Marco legal colombiano

El marco legal educativo en Colombia establece las políticas y estrategias para el

desarrollo de un sistema educativo de calidad que garantice el derecho a la educación de
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todos los niños, niñas y jóvenes, respetando sus características, intereses, capacidades y

necesidades de aprendizaje (MEN, 2015). Así, es responsabilidad de todas las entidades y

actores involucrados en el ámbito educativo, incluyendo las familias y la sociedad, trabajar

de manera conjunta para asegurar la aplicación efectiva de los lineamientos establecidos en

la normativa nacional. Como punto de partida debe hacerse referencia al artículo 67 de la

Constitución Política de Colombia (Constitución Política de Colombia, 1991, Artículo 67), el

cual establece la educación como un servicio público con función social y un derecho de toda

persona en el país. Siguiendo este dictamen, en 1994 se expide la Ley 115 denominada Ley

General de Educación, donde se estipulan los principios, políticas y lineamientos para el

sistema educativo colombiano.

Esta norma tiene como propósito garantizar a todos los ciudadanos el derecho a una

educación de calidad, equitativa y pertinente. Asimismo, regula aspectos como la estructura

del sistema educativo, la formación docente, la participación de la comunidad educativa y la

financiación de la educación. La Ley 115 establece los principios para garantizar la inclusión

y atención de todos los y las estudiantes en el Sistema Educativo. Además, destaca en el

artículo 13 que todos los entes educativos deben brindar el servicio de orientación escolar. El

profesional encargado de esta labor realiza un trabajo mancomunado y directo con el

estudiante, la familia, el cuerpo docente y directivo, con miras a canalizar las necesidades

que se puedan presentar durante la escolaridad (MEN, 2012), incluyendo los problemas de

aprendizaje, tal como estipula el Decreto 1075 de 2015.

En el año 2003 se expide la Resolución 2565 en donde se disponen los parámetros y

criterios de prestación de servicio educativo para la población con necesidades especiales,

para lo cual se debe tener en cuenta “la demanda, las condiciones particulares de la

población, las características de la entidad y el interés de los establecimientos educativos de

prestar el servicio” (p.2). De esta forma, las instituciones deben incluir en el Proyecto

Educativo Institucional (PEI) directrices que permitan brindar una atención adecuada a las

necesidades de los estudiantes que se encuentren matriculados, contando con el apoyo

especializado de los profesionales pertinentes.

De igual manera, el artículo 9 de esta resolución hace referencia a la formación de los

docentes, estableciendo que las entidades territoriales certificadas proporcionarán dirección y

88



respaldo a los programas de formación pertinente o en servicio para los maestros de

instituciones educativas que atienden a estudiantes con necesidades educativas especiales.

Esto debe hacerse considerando los requerimientos pedagógicos de las poblaciones con

necesidades particulares, de acuerdo con los planes de mejoramiento institucional y el Plan

Territorial de Formación. Asimismo, en los lineamientos de atención a la población escolar

resalta la Ley 1098 de 2006, conocida como “El código de la infancia y la adolescencia”.

Esta normatividad dispone que en el cuidado, desarrollo integral y ejercicio de los derechos

de los niñas y niños debe intervenir el Estado, la familia y la sociedad, quienes de manera

conjunta están a cargo de proveer un ambiente afectuoso y seguro a nivel moral y material

para los infantes y adolescentes.

En consonancia con lo anterior, el Estado debe garantizar el bienestar integral y

atender las necesidades educativas de quienes se encuentren en situaciones especiales o de

emergencia dentro del entorno escolar. De igual forma, se insta a los establecimientos

educativos a detectar de forma oportuna dichos casos, brindando el manejo pertinente de la

mano con los servicios de psicología y pedagogía (MEN, 2012). Lo anterior se respalda por

el artículo 42, numeral 6, el cual estipula que las instituciones educativas tienen la obligación

de “organizar programas de nivelación de los niños y niñas que presenten dificultades de

aprendizaje o estén retrasados en el ciclo escolar y establecer programas de orientación

psicopedagógica y psicológica”. (Ley 1098 de 2006, p. 27)

En el país se han ratificado acuerdos y se han expedido diversas normas referentes a

la inclusión educativa de las personas con discapacidad o con capacidades o talentos

excepcionales (Ley Estatutaria 1618 de 2013; Decreto 1421 de 2017), no obstante, hasta

mediados del 2022 no se contaba con una política específica para la población con

dificultades o trastornos de aprendizaje. Recientemente, el 23 de junio de 2022 se aprobó la

Ley 2216, por medio de la cual se promueve la educación inclusiva y el desarrollo integral de

niñas, niños, adolescentes y jóvenes con trastornos específicos de aprendizaje, que rige tanto

para las instituciones del sector oficial como no oficial. En este documento se resaltan la

Dislexia, la Discalculia y los TDAH, ya que son de los desórdenes más frecuentes en el

ámbito escolar. En esta ley se define como trastorno específico de aprendizaje a las

dificultades relacionadas con la capacidad de un niño, niña, adolescente o joven para “recibir,
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procesar, analizar, o memorizar información desarrollando problemas en los procesos de

lectura, escritura, cálculos aritméticos e incluso dificultades en la adquisición del

conocimiento, nuevas habilidades y destrezas, propios del proceso y desempeño escolar”

(Ley 2216, 2022 p. 1).

Esta normativa establece que el MEN debe dictar las disposiciones para que las

Secretarías de Educación definan e implementen los planes de formación pertinentes para

cubrir las necesidades de los docentes, y a su vez, de los aprendizajes de los estudiantes con

los trastornos en mención. Igualmente, señala que es deber de las Secretarías de Educación

promover estrategias y mecanismos efectivos que involucren a todos los actores del proceso

educativo para identificar de manera oportuna las señales de alerta de un trastorno de

aprendizaje en las instituciones educativas. En consecuencia, las entidades territoriales tienen

el rol de favorecer el diagnóstico de los estudiantes de básica y media que presenten signos y

comportamientos de trastornos de aprendizaje que aún no hayan sido diagnosticados por la

entidad de salud pertinente. Tras una identificación temprana, establece como obligatorio el

registro de los estudiantes con trastornos de aprendizaje en el SIMAT.

Para llevar a cabo los puntos hasta el momento mencionados, el MEN en conjunto

con Minsalud son los encargados de establecer los términos y procesos de atención para los

estudiantes diagnosticados con trastornos específicos de aprendizaje, de manera que se

garantice un tratamiento prioritario, oportuno y adecuado, siempre que sea necesaria una

intervención desde el sector salud. Tanto la Ley 2216 como el instructivo para la

clasificación en el SIMAT (MEN y Fundación Saldarriaga Concha, 2020) establecen que la

atención educativa a los estudiantes diagnosticados con un trastorno o DEAL no debe ser

exclusiva ni individualizada, sino que se deben impulsar estrategias y herramientas acordes a

las necesidades de los y las estudiantes.

El principal objetivo del SIMAT al recopilar datos de la población estudiantil con

discapacidad o alguna necesidad educativa particular es favorecer la implementación de las

estrategias pertinentes, con el fin de mejorar las trayectorias educativas y el bienestar general

de cada uno de los estudiantes. El MEN (2020) establece en este sistema la categoría de

“Trastornos específicos en el aprendizaje escolar y el comportamiento”, indicando que son

dificultades en la utilización de las aptitudes académicas. Según indica, estas condiciones se
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caracterizan por la presencia de al menos uno de los signos de alerta que han persistido

mínimo durante 6 meses, a pesar de los procesos de acompañamiento dirigidos. Dentro de

esta macro categoría se encuentran tres entidades: Trastornos específicos del aprendizaje

escolar, Trastorno por déficit de atención con/sin hiperactividad, y Trastornos específicos de

aprendizaje escolar y por déficit de atención.

Dentro de los Trastornos específicos del aprendizaje se encuentran el Trastorno

específico de la lectura, Trastorno específico de la escritura y Trastorno específico del

cálculo. El MEN y la Fundación Saldarriaga Concha (2020) definen el Trastorno Específico

de la Lectura como:

Dificultades en la lectura caracterizadas por omisión, sustitución, inversión y adición

de letras, sílabas o palabras, no seguimiento de signos de puntuación, baja o nula

comprensión o falta de integración de palabras y oraciones, estas deben ser

persistentes en el tiempo, tienen componente neurobiológico, no están asociadas a

deficiencias visuales, auditivas, o intelectuales y deben diagnosticarse a través de

evaluación clínica por parte de la entidad de salud correspondiente. (p. 28)

A su vez, dentro de este grupo de trastornos lectores señalan que pueden distinguir cuatro

tipos de dificultades: en la decodificación de las palabras, en la precisión en la lectura de

palabras, en la velocidad o fluidez de la lectura, y en la comprensión de la lectura (MEN,

2020).

El documento instructivo para la clasificación en el SIMAT (MEN, 2020) establece

que estos trastornos no constituyen una discapacidad, puesto que se hacen evidentes

únicamente cuando una persona debe enfrentarse a la necesidad de dominar un tipo

específico de conocimiento que no puede adquirir. Por lo tanto, los desafíos se presentan

principalmente en entornos escolares y ante actividades que requieren utilizar habilidades y

conocimientos relacionados con la lectura, la escritura y el cálculo. Aunque estas dificultades

pueden pasar desapercibidas en contextos que no impliquen el uso de habilidades escolares,

las barreras actitudinales y la ausencia de facilitadores, como lo son las adaptaciones

pedagógicas, pueden limitar la participación de estos estudiantes en los entornos educativos

(MEN y Fundación Saldarriaga Concha, 2020).
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Ruta de atención institucional en Colombia

Siguiendo los hallazgos investigativos, las autoridades de cada país han propuesto

regulaciones dirigidas a los entes pertinentes para la atención de las DEAL. En el caso de

Colombia, gran responsabilidad recae en el contexto educativo, tal como lo evidencia el

marco legal expuesto. En el país, el MEN (2020) dicta ciertos lineamientos para el abordaje

pedagógico de los Trastornos Específicos del Aprendizaje y del Comportamiento, incluyendo

las dificultades en procesos de lectura. En dicho protocolo se establece la participación de la

familia, del estudiante y de un equipo interdisciplinario conformado por docentes de aula,

orientadores, psicólogos y otros profesionales de la salud, encargados de diseñar e

implementar las estrategias y ajustes curriculares que mejor se adapten a las necesidades de

los estudiantes.

El Ministerio de Educación Nacional (MEN, 2012; 2020; 2021) y la Ley 2216 de

2022 establecen la ruta de acción que deben seguir las instituciones al identificar un

estudiante con desempeños por debajo de lo esperado para su edad y/o nivel escolar, que no

cuente con un diagnóstico establecido. Usualmente es el docente de aula quien reconoce las

señales de alerta, tras lo cual debe comunicarse directamente con el orientador, psicólogo o

psicoorientador de la institución. Enseguida, el orientador escolar evalúa y monitorea

psicopedagógicamente a los estudiantes referidos y determina el curso de acción apropiado

(MEN, 2012). En caso de considerarlo necesario, este profesional realizará la remisión a los

profesionales o la entidad de salud pertinente, para iniciar el proceso de identificación y

seguimiento (MEN, 2021).

De manera complementaria, tanto docentes como orientadores tienen la

responsabilidad de brindar a los padres y madres de familia información sobre la situación de

aprendizaje de sus hijos, por lo cual, en caso de sospecha de una DEAL deben comunicarlo

oportunamente. Por su parte, es deber de los acudientes apoyar el proceso de identificación y

seguimiento, atendiendo a las recomendaciones otorgadas por los ámbitos escolares.

Posterior al establecimiento de un diagnóstico por el profesional idóneo, si es el caso, las

instituciones educativas deben realizar el reporte correspondiente en el SIMAT (MEN y

Fundación Saldarriaga Concha 2020). Seguido a ello, se realizarán a nivel institucional las
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adaptaciones curriculares y metodológicas apropiadas, teniendo en cuenta las necesidades del

estudiante y las recomendaciones brindadas por los especialistas.

En este punto, el MEN y la Fundación Saldarriaga Concha (2020) estipulan que los y

las alumnas que presentan estos trastornos requieren apoyos y ajustes razonables que

promuevan su desarrollo, aprendizaje y participación de manera efectiva, sin que ello

signifique la necesidad de asignar personal adicional. Al contrario, implica determinar

ajustes razonables en diversas áreas como las dinámicas, recursos, materiales, metas de

aprendizaje y tiempos de trabajo, entre otros, relacionados con el currículo. Además,

usualmente se requiere el uso de estrategias de manejo comportamental, tanto en el entorno

educativo como en el familiar.

Según el MEN (2012) dentro de las funciones de orientación escolar se encuentra

contribuir en el diseño de las intervenciones individuales que puedan requerir los estudiantes,

por lo cual estos profesionales deben estar en permanente comunicación con los docentes.

Por otra parte, ambos agentes deben cuidar el clima aula, atendiendo siempre al bienestar

integral de los estudiantes dentro de su grupo de compañeros, especialmente para aquellos en

situaciones de desventaja, como pueden ser los alumnos con DEAL. Serán entonces

funciones de los docentes y los orientadores realizar valoraciones pedagógicas apropiadas,

así como examinar las potenciales barreras para el aprendizaje y la participación efectiva de

los y las estudiantes con algún tipo de DEA. Adicionalmente, desde el área de orientación se

mantendrá un acompañamiento permanente a nivel socioemocional, dadas las importantes

repercusiones que podrían generar las dificultades escolares en este componente del

desarrollo.

El ámbito de orientación también actúa en el terreno de la consolidación de acciones

colectivas. De esta manera, el profesional encargado tiene la potestad de promover talleres a

padres de familia, convivencias, conformación de grupos de apoyo, de relaciones

interinstitucionales, entre otros, en beneficio de los estudiantes que presenten dificultades en

sus procesos educativos (MEN, 2012). En resumen, como afirma Bisquerra (2005, citado en

MEN, 2012) “las funciones de orientación requieren de un abordaje interdisciplinar, en el

que el orientador interactúe con pedagogos, psicólogos clínicos, trabajadores sociales,

médicos y otros profesionales relacionados con la salud y la educación” (p.21-22). Esto es,
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que en los casos de trastornos del aprendizaje en todo momento se hará seguimiento por

parte del área de orientación o afines, manteniendo comunicación directa con acudientes,

docentes y especialistas involucrados en el caso (Ley 2216 de 2022). En la figura 1 se

presentan los componentes de abordaje pedagógico establecidos por el MEN (2020).

Figura 1

Componentes de abordaje pedagógico (MEN, 2020)

Nota. Adaptado de Trastornos Específicos del Aprendizaje o del Comportamiento Inclusión y equidad
en la educación (p. 23). Ministerio de Educación Nacional, 2020.

En un esfuerzo por recoger los lineamientos establecidos en el país, así como las

principales recomendaciones respaldadas por la evidencia, se propone una ruta de atención

integral para las DEAL. Este diagrama, ilustrado en la figura 2, presenta los agentes

involucrados y los momentos clave en el manejo de las dificultades en el aprendizaje lector,

desde la identificación de señales de alerta, hasta generalidades del abordaje, tanto

pedagógico como terapéutico. De igual forma, resalta la importancia de realizar un

acompañamiento socioemocional durante todo el proceso, con el fin de prevenir y minimizar

implicaciones negativas en la salud mental de los y las estudiantes.
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Figura 2

Ruta de atención integral de las DEAL

*Sistema Integrado de Matrícula

Aunque en Colombia no se cuenta con cifras oficiales de prevalencia de las DEAL,

diversos estudios evidencian la existencia de estas dificultades en las aulas y sus

repercusiones académicas y emocionales. Asimismo, tanto reportes investigativos como

entidades oficiales, señalan la necesidad de fortalecer las acciones intersectoriales para la

atención integral de quienes enfrentan obstáculos en su aprendizaje. Todo esto debe ir de la

mano de un trabajo colaborativo y coordinado con la familia, los mismos niños, niñas,

adolescentes y sus compañeros. Se hace un llamado hacia la capacitación de los maestros y

maestras para reconocer los indicadores tempranos y desarrollar estrategias pedagógicas

apropiadas según los requerimientos de los estudiantes. Por ello, es necesario identificar los

conocimientos actuales de los educadores sobre las DEAL y brindar recursos y

recomendaciones actualizados para el manejo educativo de las mismas.
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METODOLOGÍA

Objetivos

Analizar los conocimientos y percepciones de un grupo de docentes de básica

primaria sobre las dificultades específicas de aprendizaje en lectura. A partir del objetivo

general se plantean los siguientes objetivos específicos:

● Describir los conocimientos de docentes de colegios públicos y privados de distinto

desempeño académico acerca de las dificultades específicas de aprendizaje en

lectura.

● Describir las percepciones de docentes de colegios públicos y privados de distinto

desempeño académico acerca de las dificultades específicas de aprendizaje en lectura.

● Relacionar los conocimientos y percepciones reportados por los docentes en función

de sus características sociodemográficas, formación académica y experiencia

profesional.

● Brindar recomendaciones para el manejo en contextos educativos de las dificultades

específicas de aprendizaje en lectura.

Tipo y diseño de estudio

Se desarrolló un estudio descriptivo - correlacional con enfoque mixto con el objetivo

de analizar los conocimientos y percepciones de docentes de primaria en Bogotá - Colombia

sobre las dificultades específicas de aprendizaje en lectura “DEAL”. Hernández Sampieri et

al. (2014) señalan la utilidad de los estudios descriptivos para detallar las características y

propiedades de un fenómeno o comunidad específicos, razón por la cual dicho alcance es

idóneo para describir los conocimientos y percepciones del profesorado. Por otro lado, se

considera pertinente incluir un alcance correlacional, ya que la presente investigación

propone conocer la relación o grado de asociación entre los conocimientos y percepciones

evidenciados y las características sociodemográficas, de formación académica y experiencia

profesional de los participantes. Según los autores, el beneficio principal de este tipo de

estudios es saber cómo puede comportarse una variable al conocer el comportamiento de

otras vinculadas.
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Con el fin de seleccionar los docentes participantes se realizó un muestreo por

conveniencia en colegios públicos y privados de distintas localidades de la ciudad de Bogotá.

Posteriormente, se recopiló información sobre los conocimientos y percepciones de los

profesores mediante la aplicación de un cuestionario diseñado para el presente trabajo

investigativo. Las respuestas reportadas por los participantes fueron relacionadas con su

información sociodemográfica, de formación académica y experiencia profesional.

Adicionalmente, como producto complementario y retribución a la comunidad docente, se

plantean una serie de recomendaciones basadas en la evidencia, para la identificación de

señales de alerta y el manejo de las DEAL desde los contextos educativos.

Las variables de estudio son la información sociodemográfica, formación académica

y experiencia profesional, las preguntas de conocimiento y percepción que forman parte del

cuestionario elaborado, el sector al que pertenecen las instituciones donde laboran los

docentes participantes y el nivel de desempeño de dichas instituciones según la clasificación

del Instituto Colombiano para la Evaluación de la Educación (Instituto Colombiano para la

Evaluación de la Educación [ICFES], 2015). En la tabla 10 se presenta la definición

conceptual, operacional e instrumental de cada una de las variables. De igual forma, en el

Anexo A se relacionan dichas variables con las respectivas secciones y preguntas del

cuestionario. El instrumento elaborado no cuenta con preguntas para la clasificación de

desempeño ICFES ni para la localidad a la que pertenecen las instituciones, dicha

información fue añadida por la investigadora de acuerdo a los datos de cada entidad

educativa, con el fin de complementar el análisis de la información.
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Tabla 10

Definición conceptual, operacional e instrumental de las variables de estudio

98

Variable
(Subvariable) Conceptual Operacional Instrumental

Características
sociodemográficas
y profesionales

Resume las características sociales,
demográficas y profesionales. - -

Información
sociodemográfica

Indicadores utilizados para describir factores
como edad, raza/etnia, sexo, género, nivel

educativo, situación laboral, ingresos,
profesión, estado civil, entre otros, de una
población particular (Biblioteca Virtual en

Salud, 2022).

Edad, sexo, lugar donde
labora, localidad, nivel de
formación. Dos preguntas
abiertas y tres de selección

múltiple.

Cuestionario:
Sección

Información
socio-

demográfica,
formación y
experiencia

docente

Formación
académica

Conjunto de conocimientos, habilidades y
competencias que una persona adquiere a través
de su participación en instituciones educativas y
centros de enseñanza formal. Incluye procesos
de formación laboral, integral y permanente,

mediante la cual las personas complementan y
actualizan aspectos académicos o laborales

(MEN, 2017).

Nivel de formación en
educación superior no

posgradual y posgradual, año
de graduación pregrado y

posgrado, formación
complementaria, fuente de
conocimientos DEAL. Dos
preguntas abiertas, dos de
selección múltiple y una

semiabierta.

Experiencia
profesional

Es la experiencia adquirida a partir de la
culminación del plan de estudios de la

respectiva formación profesional, ejerciendo las
actividades propias de la profesión o disciplina

académica. En el caso de los docentes, es la
adquirida mientras se desempeñan actividades

de enseñanza en instituciones educativas
oficialmente reconocidas (Departamento

Administrativo de la Función Pública, 2020).

Años de experiencia, grados
en los cuales enseña

actualmente, experiencia con
estudiantes diagnosticados
con dificultades específicas

de aprendizaje en lectura. Dos
preguntas abiertas, una de

selección múltiple y una de
Sí/No

Conocimientos
acerca de las DEAL

Facultad del ser humano para comprender por
medio de la razón la naturaleza, cualidades y

relaciones de las cosas (Diccionario de español
de Oxford, 2021).

- -

Naturaleza

Virtud, calidad o propiedad de las cosas (Real
Academia Española, 2022). En el contexto del
presente estudio, se refiere a las propiedades de

las DEAL.

Definición, origen, grados de
severidad, componente
hereditario, criterios de

exclusión, persistencia en la
vida adulta. Dos preguntas

abiertas y cuatro de
Falso/Verdadero.

Cuestionario:
Sección

Dificultades
Específicas de
Aprendizaje
en Lectura
"DEAL"

Manifestaciones

Son características como señales/inferencias
observables que se agrupan, por ejemplo, como

signos o síntomas. Una evaluación permite
identificar la presencia de una serie de dichas

Señales indicativas,
heterogeneidad de los errores
en lectura, afectaciones en el

desempeño académico,
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características definitorias (Elsevier Connect,
2019).

variación en el tiempo,
señales sociales, emocionales

y comportamentales,
habilidades que sobresalen.

Dos preguntas abiertas y seis
de Falso/Verdadero.

Abordaje

Prácticas dirigidas a un fenómeno,
fundamentado en una conceptualización

determinada y caracterizado según el marco de
un proceso específico. Incluye las subcategorías

evaluación e intervención (Jaramillo et al.,
2023).

Identificación y diagnóstico,
intervención dentro y fuera

del aula, estrategias, métodos,
prácticas, marco legal,

profesionales involucrados,
recomendaciones. Tres

preguntas abiertas, cinco de
Falso/Verdadero y cuatro de

selección múltiple única
respuesta.

Percepción sobre
la atención de las

DEAL

Acción o proceso que implica conocimiento
sobre objetos, hechos o verdades, ya sea a

través de la experiencia sensorial o el
pensamiento, representa una conciencia de los
objetos y un entendimiento de ellos (Barthey,
1982, citado en Arias, 2006). Para la presente

investigación, implica cómo los docentes
perciben la atención de las DEAL.

- -

Facilitadores y
barreras

Factores contextuales que favorecen o limitan
procesos de desarrollo inclusivo, relacionados
con elementos culturales, políticos y prácticas

inclusivas (San Martín et al., 2020).

¿Qué facilitadores/barreras ha
encontrado frente al acceso

de servicios de apoyo, dentro
o fuera de su Institución

educativa? Dos preguntas
abiertas. Cuestionario:

Sección
Percepciones

docentes
sobre la

atención de
las DEAL

Autopercepción

Habilidad de las personas para recolectar
información tanto del ambiente interno como

externo, integrarla e interpretarla de manera que
puedan generar una representación de sí

mismas en un dominio específico
(Jiménez-Díaz et al., 2018).

Qué tan adecuada, suficiente
y actualizada considera su

formación sobre DEAL. Tres
preguntas Likert.

Opinión

Idea, concepto o juicio que una persona tiene o
desarrolla sobre algo o alguien (Oxford

Languages, s.f.). Para el presente estudio, se
abordan las opiniones de los participantes sobre

la atención de las DEAL.

Sugerencias, reflexiones o
comentarios. Una pregunta

abierta.

Sector de la
Institución

Identificador del establecimiento educativo que
indica si es privado (no oficial) o público

(oficial) (MEN, 2012).
- -

Oficial

Establecimientos educativos que forman parte
de la organización estatal, administrados por

funcionarios públicos bajo las reglas del sector
educativo y financiados con los recursos

públicos destinados a educación (MEN, 2011).

Propiedad y gestión
responsabilidad de las

autoridades públicas o el
gobierno.

Cuestionario:
"La Institución

educativa
donde trabaja
pertenece al

sector"
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No oficial

Establecimientos educativos creados por
personas particulares, sean naturales o jurídicas

con o sin ánimo de lucro, por organizaciones
religiosas o del ámbito cooperativo (MEN,

2011).

Propiedad y gestión a cargo
de una entidad particular o

privada.

Clasificación de
desempeño ICFES

Categorización de los establecimientos
educativos, oficiales y no oficiales, realizada

por el ICFES con base en los puntajes
obtenidos en las cinco pruebas del examen
SABER 11°, aplicado en el último grado de

educación media (ICFES, 2015).

- -

Alto (A+ y A)

A+: Aquellos establecimientos educativos que
presenten los puntajes más altos y homogéneos
(Cortés, 2014). Más del 85% de sus estudiantes
están en el 33% superior en al menos una de las

cinco pruebas, más del 70% están en el 33%
superior en al menos dos pruebas, y más del

60% están en el 33% superior en al menos tres
pruebas (ICFES, 2015).

Índice global mayor a 0.77 y
menor o igual a 1 (ICFES,

2015).

Clasificación
de

establecimien-
tos y sedes del

Instituto
Colombiano

para la
Evaluación de
la Educación

(ICFES,
2015)

A: Más del 65% de sus estudiantes están en el
33% superior en al menos una de las cinco
pruebas, entre el 45-85% están en el 33%

superior en al menos dos pruebas, y entre el
30-70% están en el 33% superior en al menos

tres pruebas (ICFES, 2015).

Índice global mayor a 0.72 y
menor o igual a 0.77 (ICFES,

2015).

Medio (B)

B: Entre el 40-85% de sus estudiantes están en
el 33% superior en al menos una de las cinco

pruebas, entre el 20-60% están en el 33%
superior en al menos dos pruebas, y entre el

10-45% están en el 33% superior en al menos
tres pruebas (ICFES, 2015).

Índice global mayor a 0.67 y
menor o igual a 0.72 (ICFES,

2015).

Bajo (C y D)

C: Entre el 15-60% de sus estudiantes están en
el 33% superior en al menos una de las cinco

pruebas, menos del 40% están en el 33%
superior en al menos dos pruebas, y menos del
25% están en el 33% superior en al menos tres

pruebas (ICFES, 2015).

Índice global mayor a 0.62 y
menor o igual a 0.67 (ICFES,

2015).

D: Menos del 40% de sus estudiantes están en
el 33% superior en al menos una de las cinco

pruebas, menos del 20% están en el 33%
superior en al menos dos pruebas, y menos del
10% están en el 33% superior en al menos tres

pruebas (ICFES, 2015).

Índice global mayor o igual 0
y menor o igual a 0.62

(ICFES, 2015).

Sin clasificación
Establecimientos educativos que cuentan

únicamente con el nivel de enseñanza básica
primaria.

No cuentan con nivel de
educación media, por lo cual
sus estudiantes no presentan

la prueba SABER 11° y no se
encuentran dentro de la

clasificación de desempeño.



Población

Como criterios de inclusión, los participantes del estudio debían desempeñarse como

docentes en colegios de la ciudad de Bogotá, ya fueran del sector público o privado, por lo

menos en un grado del nivel de básica primaria, compuesto por los grados primero a quinto.

Para ejercer sus labores de enseñanza, contaban con formación como Normalista, Técnico,

Tecnólogo o Pregrado, así dicho título no estuviera relacionado con el área de educación o

pedagogía. De igual forma, no era requisito contar con formación posgradual o

complementaria sobre las DEAL, no obstante, aquellos que la tuvieran podían formar parte

del estudio. No se realizó exclusión de ningún título de formación superior.

La población de estudio estuvo compuesta por 58 docentes de básica primaria, entre

los 22 y 69 años de edad. Los educadores de la muestra en el momento del estudio ejercían

sus labores de enseñanza en uno o más grados de primaria, en instituciones educativas tanto

del sector oficial como no oficial, en la ciudad de Bogotá y pertenecían a colegios de distinto

desempeño académico, desde A+ hasta D, según la clasificación del ICFES del primer

semestre del año 2022. Los maestros que diligenciaron la encuesta reportaron diversidad en

su formación inicial y complementaria relacionada con las DEAL, así como en su

experiencia en la docencia y con estudiantes con trastornos en el aprendizaje lector.

Instrumentos

Se diseñó un cuestionario (Anexo B) que incluye preguntas de selección múltiple con

única respuesta, Sí/No, Falso/Verdadero, Likert y preguntas abiertas. Según el Centro de

Medición MIDE y el Instituto Nacional para la Evaluación de la Educación INEE (2019) y

López y Fachelli (2015) cada tipo de pregunta ofrece ciertas ventajas y desventajas. Por

ejemplo, utilizar preguntas cerradas otorga facilidades en su aplicación, codificación y

análisis, sin embargo, puede promover sesgos en la medida en que influya en las respuestas

de los participantes o incite respuestas muy superficiales. Por su parte, las preguntas abiertas

permiten explorar con mayor profundidad un tema específico, dando mayor libertad a los

participantes en la formulación de sus respuestas, lo cual implica un papel más activo y

probablemente mayor motivación, en comparación con las preguntas cerradas. No obstante,

este segundo tipo de preguntas supone sus propios retos, por ejemplo, problemas asociados

con la redacción o dificultades para la transcripción, codificación e interpretación de las
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respuestas obtenidas. Para analizar los conocimientos de los docentes, como es propósito de

la presente investigación, se consideró conveniente desarrollar un cuestionario que

incorporara de manera complementaria tanto preguntas abiertas como cerradas, destacando

las ventajas de cada categoría.

Las preguntas fueron propuestas con base en la revisión conceptual de las DEAL, así

como de antecedentes cuyos propósitos han sido similares al del estudio en curso. Dicha

revisión permitió identificar el formato tipo cuestionario como uno de los más utilizados y

recomendados por las diferentes investigaciones. Asimismo, se realizó un análisis de los

componentes de las escalas que han sido utilizadas anteriormente, lo cual fue una de las

bases para proponer las distintas secciones del cuestionario. El instrumento diseñado fue

revisado por ocho pares evaluadores: un psicólogo experto en áreas de medición, una

docente de educación básica primaria, dos neuropsicólogos, dos fonoaudiólogas y dos

terapeutas ocupacionales, todos con experiencia en el abordaje de las dificultades en el

aprendizaje lector. El Anexo C presenta un resumen de los perfiles profesionales y

experiencia de los pares evaluadores.

En el encabezado del cuestionario se describieron las condiciones, propósito, riesgos

y beneficios del estudio, enfatizando en la anonimidad de las respuestas. Posteriormente, se

solicitó explícitamente el consentimiento de cada docente para participar en la investigación,

así como la autorización para el uso de la información proporcionada con fines

exclusivamente académicos. El cuestionario final cuenta con 50 ítems, de los cuales 18

corresponden a información sociodemográfica, formación y experiencia de los docentes, 26

están relacionados con los conocimientos sobre las DEAL, distribuidos en naturaleza (seis),

manifestaciones (ocho) y abordaje (12), y los seis restantes son acerca de la percepción de

los docentes de la atención educativa de las DEAL. El tiempo requerido para resolver el

cuestionario fue alrededor de 20 a 30 minutos.

La tabla 14 presenta las tres secciones que componen el cuestionario, así como el tipo

de preguntas que incluye cada una. A las preguntas de conocimiento de tipo Falso/Verdadero

y de selección múltiple se les asignó un puntaje de uno (1) cuando la respuesta era correcta y

cero (0) para incorrecta. Así, cada docente podía obtener un puntaje máximo de 19 en

relación con su conocimiento sobre las DEAL. Para las preguntas de autopercepción se
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utilizó una escala Likert de uno a cinco, en la cual los docentes debían calificar qué tan

adecuada, suficiente y actualizada consideraban su formación sobre DEAL, en tres

componentes: identificar señales de una DEAL, solicitar ayuda en caso de sospecha y brindar

estrategias y acomodaciones en el aula. Para esta escala uno (1) correspondía a la menos

adecuada, suficiente y actualizada y cinco (5) a la más adecuada, suficiente y actualizada.

Tabla 14

Secciones y tipos de preguntas del cuestionario

Tipo de pregunta
Sección

Sociodemográfica Conocimiento Percepción

Abierta 9 7 3
Selección múltiple 6 4 -

V/F - 15 -
Sí/No 1 - -
Likert - - 3

Semiabierta 2 - -

Total 18 26 6

Procedimiento

Se diseñó un cuestionario que permite dar cuenta de los conocimientos y

percepciones de los docentes de primaria sobre las DEAL, el cual fue revisado por un grupo

de pares expertos de distintas áreas de conocimiento. Se llevó a cabo un muestreo por

conveniencia, mediante dos procedimientos. Por un lado, se realizó una selección de colegios

oficiales y no oficiales en la ciudad de Bogotá, de distinto desempeño académico, conforme

la base de datos de clasificación de establecimientos educativos del ICFES. A continuación,

la investigadora se dirigió a los colegios o se comunicó por correo electrónico para presentar

el proyecto a los directivos, solicitando un espacio para socializar la investigación con los

docentes o la difusión de esta entre los maestros del plantel. Por otra parte, se realizó

difusión del cuestionario por redes sociales, dejando claridad sobre los objetivos, condiciones

y criterios de inclusión de la investigación.

La clasificación de establecimientos y sedes educativas del ICFES se genera dos

veces al año, después de cada aplicación de las pruebas SABER 11° a los estudiantes que
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cursan el grado 11°, correspondiente al último curso de educación media en Colombia, tanto

en colegios públicos como privados. La categorización se realiza a partir de un índice general

calculado para cada establecimiento o sede en cinco categorías: A+, A, B, C, D; siendo A+ el

nivel más alto de desempeño y D el más bajo. Dicha clasificación se realiza considerando los

puntajes obtenidos por los estudiantes en las cinco pruebas del examen, tomando en cuenta

tanto los promedios como la varianza, es decir, qué tan grandes son las diferencias de

puntuación entre los estudiantes en cada prueba. Si los puntajes de los estudiantes de la

institución son más altos y uniformes, la clasificación será mayor (ICFES, 2015). Los

indicadores que incluye cada categoría se presentan en la tabla 10.

Para el presente estudio se agruparon algunas categorías de la siguiente manera: la

clasificación Alta incluye los grupos A+ y A; la clasificación Media incluye los

establecimientos catalogados en B; la categoría Bajo incluye las instituciones con desempeño

C y D. Los planteles señalados como Sin clasificación corresponden a instituciones

educativas que cuentan únicamente con el nivel de enseñanza básica primaria, por lo cual no

cuentan con la clasificación ICFES correspondiente. Sin embargo, se considera pertinente

incluir la participación de los docentes de estos establecimientos, ya que su labor de

enseñanza está enfocada en los grados de primaria, siendo estos la población objetivo de la

investigación.

Luego de los procedimientos descritos para incentivar la participación voluntaria de

los docentes, se llevó a cabo la aplicación del cuestionario mediante el software de

administración de encuestas Formularios de Google, el cual permitía que cada maestro

diligenciara el instrumento de manera autónoma. Los datos fueron recolectados entre los

meses de marzo y julio de 2023. De manera transversal a la recolección y análisis de datos se

plantearon una serie de recomendaciones para el abordaje de las DEAL en contextos

educativos (Anexo D), basadas en la evidencia teórica, así como en las fortalezas y

necesidades identificadas a través del instrumento. La finalidad de estas orientaciones es

favorecer el desarrollo de abordajes pedagógicos y terapéuticos, mediante la identificación

de señales de alerta, la remisión e intervención oportunas. Al finalizar el estudio se hizo

entrega del documento de recomendaciones a los docentes participantes, así como a las

instituciones educativas que brindaron la oportunidad para socializar el proyecto.
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Análisis de los datos

El análisis de los datos se realizó mediante el software estadístico SPSS en su versión

23. Se desarrolló un análisis de frecuencias de las respuestas obtenidas sobre los

conocimientos y percepciones de las DEAL en función de las características

sociodemográficas y profesionales de los docentes. En primer lugar, se determinaron los

rangos intercuartílicos de las variables indicadas en años para establecer grupos y facilitar su

análisis (edad, años de experiencia, año de graduación pregrado y año de graduación

posgrado); para cada variable en años se establecieron tres grupos. En segundo lugar, para

los ítems de conocimiento se codificaron las 15 preguntas Falso/Verdadero y las cuatro de

opción múltiple con única respuesta, de acuerdo a los puntajes descritos previamente. A las

demás variables se les asignaron valores numéricos dependiendo de la cantidad de grupos

obtenidos, p.e. la variable Sector contaba con dos grupos: cero (oficial) y uno (no oficial).

La sección correspondiente a las preguntas de conocimiento se analizó según cada

uno de los componentes (naturaleza, manifestaciones y abordaje), así como el puntaje total;

para la sección de autopercepción se realizó un procedimiento similar, explorando tanto los

componentes (identificar señales, solicitar ayuda, brindar estrategias) como los totales.

Posteriormente, dichas secciones se estudiaron en función de la información

sociodemográfica reportada por los participantes. Para dicho análisis se comprobó el

supuesto de normalidad de los datos mediante la Prueba de Kolmogorov-Smirnov y con base

en ello se seleccionaron las pruebas no paramétricas U de Mann-Whitney para dos muestras

independientes y Kruskal-Wallis en caso de analizar más de dos grupos de las variables

independientes. En los dos casos se consideró estadísticamente significativo un p-valor

≤ ,05.

Para el análisis cualitativo de las preguntas abiertas del cuestionario se implementó

una metodología de identificación de palabras descriptivas y división por categorías. Se

determinaron categorías amplias con el propósito de obtener una visión general de las

respuestas reportadas por los docentes, lo cual se complementó mediante el establecimiento

de subcategorías que permitieran un análisis más detallado. Los datos descriptivos de dichas

categorías se analizaron utilizando conteos de frecuencias y porcentajes.
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CONSIDERACIONES ÉTICAS

El presente trabajo investigativo se desarrolló dentro de las disposiciones de la Ley

1090 de 2006, “por la cual se reglamenta el ejercicio de la profesión de Psicología, se dicta el

Código Deontológico y Bioético y otras disposiciones”. De esta manera, el estudio mantuvo

los estándares profesionales que regulan la conducta investigativa, basándose en los

principios éticos de respeto y dignidad, guardando en todo momento el bienestar y los

derechos de los participantes. Se utilizaron técnicas de recolección de datos dentro de los

límites legales, asegurando la confidencialidad de los datos suministrados por los

participantes. Asimismo, se informó a la población de estudio sobre el propósito y los

procedimientos de la investigación, reconociendo la libertad de su participación. Se respetó

el derecho de conocer los resultados, las interpretaciones hechas y las bases de sus

conclusiones y recomendaciones.

El uso y protección de los datos personales estuvo regido por la Ley 1581 de 2012, la

cual tiene por objeto “desarrollar el derecho constitucional que tienen todas las personas a

conocer, actualizar y rectificar las informaciones que se hayan recogido sobre ellas en bases

de datos o archivos, y los demás derechos, libertades y garantías constitucionales”. Para la

ejecución del proyecto se consideró la participación voluntaria de cada docente, la libertad

del retiro voluntario sin que esto generara perjuicios para la persona, y el compromiso de

proporcionarle información verídica y actualizada obtenida durante el estudio.

El cuestionario diligenciado por los docentes solicitó explícitamente la aceptación de

las condiciones del estudio descritas y la autorización en la participación en el mismo, así

como para el uso con fines investigativos de la información proporcionada. Estos datos

fueron recopilados, almacenados, analizados y utilizados exclusivamente para fines

académicos. Esta propuesta de investigación fue aprobada por el Comité de Ética de la

Facultad de Ciencias Humanas de la Universidad Nacional de Colombia, en el Acta No. 1 de

2023 en la sesión del 20 de febrero de 2023.
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RESULTADOS

Los 58 participantes se encuentran entre los 22 y 69 años de edad, y ejercían sus

labores de enseñanza en los grados primero a quinto de primaria en instituciones educativas

de distinto desempeño, tanto del sector oficial como no oficial de la ciudad de Bogotá. Los

maestros reportaron diversidad en su formación inicial y complementaria relacionada con las

DEAL, así como en su experiencia en la enseñanza. Dicha información se presenta de

manera detallada en la tabla 11. Se contó con docentes cuya graduación del nivel de

formación superior no posgradual, es decir, pregrado o normalista, fue entre 1975 y 2022. De

los docentes con formación pregradual el 89,7 % reportó contar con una carrera profesional

en áreas de educación, el 5,2 % en psicología, y un 1,7 % en fonoaudiología y en nutrición y

dietética y educación. De las carreras en educación, los docentes reportaron 24 licenciaturas

diferentes, entre las cuales las más comunes fueron educación primaria (19 %), educación

preescolar (10,3 %) y ciencias sociales (8,6 %) y humanidades (8,6 %).

El 79,3 % de los participantes reportó contar con formación posgradual culminada,

indicando los años de graduación de este nivel entre 1990 y 2023. Uno de los dos docentes

normalistas contaba con formación posgradual. Los docentes reportaron 25 programas de

nivel posgradual, entre las cuales los más frecuentes fueron pedagogía y educación, ambos

con un 10,3 % de representación, seguido de arte, con un 6,9% y didáctica, educación sexual

e informática educativas, todas con un 5,2 %. Del porcentaje de participantes que se

encuentran cursando un posgrado, el 1,7 % reportó cursar una especialización, el 8,6 %

maestría y 3,4 % un doctorado.

En relación con la formación complementaria relacionada con el aprendizaje de la

lectura o sus dificultades (56,9 %) se reportaron cinco tipos: diplomado (42 %); curso corto

presencial (32 %); curso corto virtual (13 %); híbrido virtual-presencial (11 %) y mediación

comunitaria (3 %). Asimismo, se tuvo en cuenta el número de cursos realizados por los

docentes, entre lo cual se encontró que el 74 % ha realizado únicamente un curso de

formación, el 15 % dos cursos de distinto tipo, el 7 % tres cursos diferentes y el 4 % contaba

con formación complementaria integrada por cuatro cursos diferentes. Adicionalmente, los

docentes reportaron de dónde han obtenido su conocimiento acerca de las DEAL (tabla 12).
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Tabla 11

Información sociodemográfica de los docentes participantes (n=58)

Variable sociodemográfica Media SD n %

Edad (años) 22-69 49,24 12,17 - -

Sexo
F - - 50 86,2
M - - 8 13,8

Clasificación
ICFES

Alto - - 13 22,4
Medio - - 29 50,0
Bajo - - 12 20,7

Sin clasificación - - 4 6,9

Sector
Oficial - - 48 82,8

No oficial - - 10 17,2

Educación superior
(no posgradual)

Normalista - - 2 3,4
Pregrado - - 54 93,1

Normalista y pregrado - - 2 3,4

Posgrado

Sí - - 46 79,3
No - - 12 20,7

Especialización - - 27 46,6
Maestría - - 15 25,9

Especialización y
maestría

- - 4 6,9

Cursando un posgrado
Sí - - 8 13,8

No - - 50 86,2

Experiencia
docente (años) 0-48 23,78 11,33 - -

Formación complementaria
DEAL

Sí - - 33 56,9

No - - 25 43,1

Experiencia DEAL
Sí - - 38 65,5
No - - 20 34,5

Número de grados en los que
enseña

1 - - 38 65,5
2 - - 8 13,8
3 - - 1 1,7
5 - - 11 19
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Tabla 12

De dónde han obtenido su conocimiento acerca de las DEAL

Dónde han obtenido los conocimientos
acerca de las DEAL n %

Experiencia 40 69

Libros 29 50

Plataformas virtuales 25 43

Revistas educativas 16 28

TV/Radio 9 16

Charlas o conferencias 32 55

Artículos científicos 16 28

Estudios universitarios 31 53

Cursos o diplomados 27 47

Trabajo en equipo institucional 2 3

En la tabla 13 se indican las 10 localidades de la ciudad de Bogotá a las que

pertenecen las instituciones donde ejercen los maestros participantes.

Tabla 13

Frecuencia de docentes por localidad

Localidad Frecuencia

Barrios Unidos 7
Chapinero 1

Ciudad Bolívar 4
Kennedy 8

Los Mártires 2
Puente Aranda 1

Rafael Uribe Uribe 6
San Cristóbal 2

Suba 6
Usaquén 21

Total 58
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La figura 3 presenta la cantidad de maestros que respondieron adecuadamente cada

una de las preguntas de la categoría naturaleza de las DEAL. Es posible evidenciar que el

100 % de los participantes conoce que estas dificultades pueden presentar distintos grados de

severidad. Para las preguntas que abordan si los maestros consideran que las personas con

DEAL tienen déficit cognitivo o intelectual y si muchas personas con dicha condición

presentan dificultades aún en la vida adulta, se observa que el 24 % y 29 % respectivamente

presentan respuestas erróneas. Por otra parte, se evidencia que la mayoría de profesores

indica que las DEAL no tienen un componente hereditario.

Figura 3

Número de docentes por puntaje en conocimiento de la Naturaleza de las DEAL

Nota. El puntaje 1 corresponde a respuesta correcta, mientras el 0 indica respuesta incorrecta

Por su parte, en el componente de manifestaciones la mayoría de participantes

respondió adecuadamente todas las preguntas. Se observa que la totalidad de la muestra

contestó acertadamente que las DEAL pueden afectar otras áreas, además de la asignatura de

lenguaje. De igual manera, para la pregunta acerca de si consideran que todas las personas

con DEAL presentan los mismos errores, muy pocos docentes contestaron de manera

equívoca. En relación con las demás preguntas, entre el 17 % y el 22 % respondieron de

manera errónea, tal como se observa en la figura 4.
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Figura 4
Número de docentes por puntaje en conocimiento de las Manifestaciones de las DEAL

Para la subcategoría de abordaje (figura 5) la mayoría de docentes respondieron

acertadamente todas las preguntas. En relación al ítem que aborda si los docentes consideran

que algunos estudiantes con DEAL pueden requerir intervención específica dentro y fuera

del aula, el 98,3 % respondió acertadamente. Por su parte, en la pregunta acerca de la

necesidad de aplicar pruebas estandarizadas para diagnosticar las DEAL cerca de la mitad de

la muestra respondió incorrectamente (48,3 %). Un comportamiento similar se puede

observar en el ítem sobre el tipo de enseñanza o métodos que se han encontrado más

beneficiosos en el abordaje de estas dificultades (43,1 %).

Figura 5
Número de docentes por puntaje en conocimiento del Abordaje de las DEAL
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Figura 6

Número de docentes por puntaje total de conocimiento

Por otro lado, se sumaron las puntuaciones evidenciadas por cada docente en las tres

subcategorías de conocimientos, de tal manera que se obtuvo un rango de calificación entre

cero y 19. El 50 % de los datos se encuentra entre 14 y 15 puntos, obteniendo una media de

puntaje de 14,6. El puntaje más bajo presentado fue nueve, mientras las mayores

puntuaciones alcanzaron 18 puntos. Solamente cinco participantes presentan puntajes

inferiores a 12. En la figura 6 se presentan las puntuaciones totales de las preguntas de

conocimiento; la tabla 15 contiene los estadísticos descriptivos obtenidos para cada

componente de la sección de conocimiento.

Tabla 15

Estadísticos descriptivos de la sección de Conocimiento

Naturaleza Manifestaciones Abordaje Total
Conocimiento

Media 2,83 5,16 6,62 14,60
SD ,729 ,854 1,335 1,964

Mínimo 1 3 3 9
Máximo 4 6 9 18

Total 4 6 9 19
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La tabla 16 presenta los estadísticos descriptivos obtenidos para cada componente y

el total de las preguntas de autopercepción. Es posible observar que los docentes consideran

que su formación es más suficiente, adecuada y actualizada para solicitar apoyo ante la

sospecha de una DEAL. En contraste, reportan menor percepción de suficiencia en su

formación relacionada con brindar estrategias y acomodaciones en el aula.

Tabla 16

Estadísticos descriptivos de la sección de Autopercepción

Identificar
señales de

alerta de una
DEAL

Solicitar apoyo
para un(a)

estudiante del que
sospecha una

DEAL

Brindar
estrategias y

acomodaciones
en el aula

Total
Autopercepción

Media 3,59 3,69 3,45 10,72
SD ,937 ,940 1,079 2,628

Mínimo 1 2 1 1
Máximo 5 5 5 5

Total 208 214 200 622

A continuación, se reportan los resultados de las preguntas codificadas de las

secciones de conocimiento y autopercepción en función de las variables sociodemográficas,

de formación y experiencia profesional. En primer lugar, al analizar el nivel de

conocimientos y de autopercepción docente no se encontraron comportamientos específicos

en relación con el sexo de los participantes o la localidad a la que pertenecen las instituciones

donde se encuentran laborando.

Edad

Para la sección de conocimientos acerca de las DEAL, el grupo de edad más joven

obtuvo puntajes más altos en las preguntas de naturaleza, manifestaciones y total. Para el

componente de abordaje, el grupo de edad intermedia es quien presenta las mayores

puntuaciones. No obstante, dichas diferencias no alcanzan el nivel de significación. En

cuanto a la sección de autopercepción no se encontró ningún comportamiento específico. Al

realizar el mismo análisis en función de la edad únicamente para las participantes de sexo
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femenino, las cuales componen el 86,2 % de la muestra, las diferencias en el componente de

naturaleza alcanzan el nivel de significación (tabla 17).

Tabla 17

Conocimiento con variable de agrupación edad en participantes del sexo femenino

Sección del cuestionario Edad n Rango
promedio

Chi-cuadrado
(Sig. asintótica)

Conocimiento

Naturaleza
22-40 años 11 34,14

6,917
(0,31)

41-57 años 25 21,52
58-69 años 14 25,82

Manifestaciones
22-40 años 11 30,41

1,832
(,400)

41-57 años 25 23,84
58-69 años 14 24,61

Abordaje
22-40 años 11 19,68

,2,819
(244)

41-57 años 25 28,26
58-69 años 14 25,14

Total
conocimiento

22-40 años 11 28,05
,445

(,801)
41-57 años 25 24,82

58-69 años 14 24,71

Por otro lado, al contrastar los docentes que completaron su formación posgradual con mayor

antigüedad con aquellos con graduaciones más recientes, las diferencias de puntaje obtenidas

por los participantes en edades intermedias en la categoría de abordaje se encuentran en el

nivel de significación (,029).

Clasificación de desempeño ICFES

En relación con la clasificación de desempeño de los planteles educativos asignada

por el ICFES, se evidenció que en las preguntas de naturaleza y manifestaciones los

docentes de instituciones Sin clasificación (únicamente básica primaria) presentaron los

mayores puntajes. Para las preguntas de abordaje y el total de conocimientos, la mayor

puntuación fue obtenida por los maestros de la clasificación Bajo. En cuanto a la sección de

autopercepción es posible notar que los docentes que laboran en instituciones con

clasificación Bajo obtuvieron los mayores puntajes. Aun así, las diferencias encontradas no

fueron estadísticamente significativas.
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Al analizar únicamente los planteles de la clasificación Bajo vs. Sin clasificación, se

observa que los mayores puntajes obtenidos en el abordaje por los docentes de instituciones

con desempeño Bajo se encuentran dentro del nivel de significación (tabla 18).

Tabla 18

Conocimiento con variable de agrupación clasificación ICFES Bajo vs. Sin clasificación

Sección del cuestionario Clasificación
ICFES n Rango

promedio

U de
Mann-Whitney
(Sig. asintótica)

Conocimiento

Naturaleza
Bajo 12 8,38 22,500

(,839)Sin clasificación 4 8,88

Manifestaciones
Bajo 12 8,25 21.000

(,692)Sin clasificación 4 9,25

Abordaje
Bajo 12 10,17 4,000

(,012)Sin clasificación 4 3,50

Total
conocimiento

Bajo 12 9,58 11,000
(,103)Sin clasificación 4 5,25

Al efectuar la misma comparación únicamente para los planteles de la clasificación Alto y

Sin clasificación, los docentes que trabajan en instituciones con desempeño Alto obtienen

mayores puntajes en las preguntas de abordaje. Estas diferencias alcanzan la significación,

tal como se aprecia en la tabla 19.

Tabla 19

Conocimiento con variable de agrupación clasificación ICFES Alto vs. Sin clasificación

Sección del cuestionario Clasificación
ICFES n Rango

promedio

U de
Mann-Whitney
(Sig. asintótica)

Conocimiento

Naturaleza
Alto 13 8,88 24,500

(,855)Sin clasificación 4 9,38

Manifestaciones
Alto 13 8,69 22,000

(,609)Sin clasificación 4 10,00

Abordaje
Alto 13 10,77 3,000

(,006)Sin clasificación 4 3,25

Total
conocimiento

Alto 13 10,08 12,000
(,098)Sin clasificación 4 5,50
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Sector

Al analizar las puntuaciones de conocimientos en función del sector de las

instituciones, los docentes que laboran en entidades del sector oficial obtuvieron mayores

puntajes en las categorías abordaje y total. En referencia a las preguntas de autopercepción,

los docentes de las instituciones no oficiales son quienes presentan mayores puntajes en los

componentes solicitar apoyo y brindar estrategias, así como en el total de la escala. Sin

embargo, las diferencias no alcanzan el nivel de significancia.

Educación superior no posgradual

En relación con la formación superior no posgradual, se encontró que los docentes

normalistas con pregrado evidenciaron los mayores puntajes en la sección de conocimientos,

no obstante, las diferencias no alcanzan la significancia. Sobre la escala de autopercepción

no se encontró ningún comportamiento específico. Cuando se considera este análisis

únicamente para los docentes normalistas frente a aquellos con pregrado, la tabla 20 permite

observar que los maestros del primer grupo evidencian mayores puntajes en sus

conocimientos de la naturaleza de las DEAL, los cuales se consideran significativos.

Tabla 20

Conocimiento con variable de agrupación educación superior no posgradual Normalista vs.

Pregrado

Sección del cuestionario Normalista vs.
pregrado n Rango

promedio

U de
Mann-Whitney
(Sig. asintótica)

Conocimiento

Naturaleza
Normalista 2 51,50 8,000

(,027)Pregrado 45 27,65

Manifestaciones
Normalista 2 23,00 43.000

(,603)Pregrado 45 28,70

Abordaje
Normalista 2 18,50 34,000

(,363)Pregrado 45 28,87

Total
conocimiento

Normalista 2 33,00 45,000
(,685)Pregrado 45 28,33

En referencia al año de graduación de formación superior no posgradual, se encuentra

que los docentes graduados más recientemente presentan los mayores puntajes en los
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componentes naturaleza y manifestaciones sobre las DEAL, mientras para las preguntas de

abordaje y total, quienes evidencian mayores puntuaciones son aquellos que se han graduado

con mayor antigüedad. Estas diferencias no alcanzan el nivel de significancia. En la sección

de autopercepción se observa que los docentes que obtuvieron su grado con mayor

antigüedad perciben su formación más adecuada, suficiente y actualizada en los

componentes de identificar señales, brindar estrategias y el puntaje total. Estas diferencias no

se encuentran estadísticamente significativas. Si se comparan los grupos extremos, es decir,

aquellos que reportan graduaciones de formación superior no posgradual más antiguas versus

las graduaciones más recientes, se encuentran diferencias significativas en relación con los

puntajes obtenidos en el conocimiento del abordaje de las DEAL (tabla 21).

Tabla 21

Conocimiento con variable de agrupación año de graduación formación superior no

posgradual 1 vs. 3

Sección del cuestionario
Grado formación

superior no
posgradual

n Rango
promedio

U de
Mann-Whitney
(Sig. asintótica)

Conocimiento

Naturaleza
1975-1995 16 13,75 84,000

(,120)2007-2022 15 18,40

Manifestaciones
1975-1995 16 15,88 118,000

(,932)2007-2022 15 16,13

Abordaje
1975-1995 16 19,22 68,500

(,033)2007-2022 15 12,57

Total
conocimiento

1975-1995 16 16,66 109,500
(,665)2007-2022 15 15,30

Formación posgradual

No se encontraron diferencias en el conocimiento o la autopercepción de los docentes

en función de si cuentan o no con formación posgradual. Al analizar únicamente los docentes

de las instituciones con clasificación ICFES Alto vs. Bajo, se evidencia que los participantes

que cuentan con formación posgradual presentan mayores puntuaciones en las preguntas

relacionadas con naturaleza y manifestaciones. En este último componente, las diferencias

alcanzan el nivel de significancia (,016). Al tomar únicamente el grupo de docentes que
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reporta formación posgradual culminada (79,3 %), se observa que aquellos maestros que

cuentan con nivel de maestría presentaron mayores puntajes en la sección de conocimientos,

excepto en naturaleza, en comparación con quienes tienen nivel de especialización. En

cuanto a las preguntas de autopercepción, nuevamente quienes contaban con maestría

evidenciaron mayores puntajes. En el caso de la autopercepción, las diferencias alcanzaron el

nivel de significación en solicitar apoyo en caso de sospecha de una DEAL, tal como se

presenta en la tabla 22.

Tabla 22

Autopercepción con variable de agrupación Especialización vs. Maestría

Sección del cuestionario Nivel de
posgrado n Rango

promedio

U de
Mann-Whitney
(Sig. asintótica)

Autopercepción

Identificar señales
de alerta

Especialización 27 21,48 202,000
(,989)Maestría 15 21,53

Solicitar apoyo
Especialización 27 18,65 125,500

(,036)Maestría 15 26,63
Brindar

estrategias y
acomodaciones

Especialización 27 21,50 202,500
(1,000)Maestría 15 21,50

Total
conocimiento

Especialización 27 20,41 173,000
(,436)Maestría 15 23,47

Cuando se realiza este análisis solamente para los docentes que trabajan en

instituciones pertenecientes al sector oficial (82,8 %), las diferencias obtenidas entre

docentes con nivel de especialización o maestría toman significación en las preguntas

relacionadas con el abordaje de las DEAL, además de la autopercepción para solicitar apoyo.

Dichos hallazgos se presentan en la tabla 23. Al comparar los docentes de las instituciones de

clasificación ICFES Medio vs. Alto estas diferencias significativas en el abordaje se

conservan (,048).
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Tabla 23

Conocimiento y autopercepción con variable de agrupación Especialización vs. Maestría

para los docentes de instituciones oficiales

Sección del cuestionario Nivel de
posgrado n Rango

promedio

U de
Mann-Whitney
(Sig. asintótica)

Conocimiento

Naturaleza
Especialización 24 19,02 156,500

(,688)Maestría 14 20,32

Manifestaciones
Especialización 24 18,50 144,000

(,437)Maestría 14 21,21

Abordaje
Especialización 24 16,88 105,000

(,046)Maestría 14 24,00
Total

conocimiento
Especialización 24 17,10 110,500

(,075)Maestría 14 23,61

Autopercepción

Identificar señales
de alerta

Especialización 24 19,08 158,000
(,751)Maestría 14 20,21

Solicitar apoyo
Especialización 24 16,35 92,500

(,018)Maestría 14 24,89
Brindar

estrategias y
acomodaciones

Especialización 24 19,25 162,000
(,850)Maestría 14 19,93

Total
autopercepción

Especialización 24 17,98 131,500
(,267)Maestría 14 22,11

En relación al año de graduación de posgrado, los docentes cuyo año de graduación

es más reciente obtienen las mayores puntuaciones en manifestaciones, abordaje y total de

conocimientos. De igual manera, en la escala de autopercepción reportan los mayores

puntajes en todos los componentes y el total. Aún así, estos resultados no alcanzan el nivel

de significación. Al realizar dicho análisis en los docentes que cuentan con pregrado

(normalista-pregrado; pregrado) las diferencias en los puntajes evidenciados en el total de

conocimiento toman significación, tal como se evidencia en la tabla 24. Al excluir a los

docentes con año de graduación de mayor antigüedad, aquellos con grados más recientes

presentan mayores puntuaciones con significación en el abordaje (,035) y total de

conocimientos (,011).
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Tabla 24

Conocimiento con variable de agrupación año de graduación posgradual para los docentes

con pregrado

Sección del cuestionario Grado posgrado n Rango
promedio

Chi Cuadrado
(Sig. asintótica)

Conocimiento

Naturaleza
1990-2000 12 25,75

,537
(,764)

2001-2017 31 29,10
2018-2023 13 29,62

Manifestaciones
1990-2000 12 26,96,

1,763
(,414)

2001-2017 31 27,03
2018-2023 13 33,42

Abordaje
1990-2000 12 32,42

5,222
(,073)

2001-2017 31 24,24
2018-2023 13 35,04

Total
conocimiento

1990-2000 12 29,71
6,195
(,045)

2001-2017 31 24,31

2018-2023 13 37,38

Cursando posgrado

Aunque en los tres componentes y en el total de la escala de autopercepción los

docentes que se encuentran cursando algún posgrado evidenciaron mayores puntajes en

comparación con quienes no lo están haciendo, estas diferencias no alcanzaron el nivel de

significancia. No se encontraron hallazgos en cuanto a las preguntas de conocimiento.

Formación complementaria

Respecto a la sección de conocimientos, se encontró que los docentes que contaban

con formación complementaria relacionada con la lectura o sus dificultades presentaron

mayores puntuaciones en todos los componentes y en el total. No obstante, estos hallazgos

no se consideran estadísticamente significativos. En cuanto a la autopercepción de su

formación, nuevamente aquellos docentes que contaban con algún tipo de capacitación

adicional presentaron mayores puntajes. En este caso se encontraron diferencias

significativas en el aspecto de brindar estrategias y acomodaciones, así como en el puntaje

total de la escala, tal como se evidencia en la tabla 25.
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Tabla 25

Autopercepción con variable de agrupación formación complementaria

Sección del cuestionario Formación
complementaria n Rango

promedio

U de
Mann-Whitney
(Sig. asintótica)

Autopercepción

Identificar
señales de alerta

No 25 25,80 320,000
(,126)Sí 33 32,30

Solicitar apoyo
No 25 26,98 349,500

(,299)Sí 33 31,41
Brindar

estrategias y
acomodaciones

No 25 22,76 244,000
(,006)Sí 33 34,61

Total
autopercepción

No 25 24,20 280,000
(,036)Sí 33 33,52

Comparando la variable de formación complementaria en los dos grupos extremos de años

de experiencia, se encuentran diferencias significativas en los puntajes de abordaje y total de

conocimiento, así como en la autopercepción para brindar estrategias y el total (tabla 26).

Contrastando grupos específicos de la clasificación ICFES (Bajo vs. Alto ,019; Medio vs.

Alto ,049) se conserva la significancia en la autopercepción para brindar estrategias.

Tabla 26

Conocimiento y autopercepción con variable de agrupación formación complementaria en

función de los años de experiencia

Sección del cuestionario Formación
complementaria n Rango

promedio

U de
Mann-Whitney
(Sig. asintótica)

Conocimiento

Naturaleza
No 13 15,15 106,000

(,350)Si 20 18,20

Manifestaciones
No 13 15,04 104,500

(,298)Si 20 18,28

Abordaje
No 13 12,73 74,500

(,034)Si 20 19,78
Total

conocimiento
No 13 12,23 68,000

(,018)Si 20 20,10
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Autopercepción

Identificar señales
de alerta

No 13 13,85 89,000
(,106)Si 20 19,05

Solicitar apoyo
No 13 13,92 90,000

(,109)Si 20 19,00
Brindar

estrategias y
acomodaciones

No 13 12,00 65,000
(,010)Si 20 20,25

Total
autopercepción

No 13 12,38 70,000
(,025)Si 20 20,00

Experiencia DEAL

Para la sección de conocimientos, los maestros que contaban con experiencia con

algún estudiante con DEAL obtuvieron puntuaciones mayores en manifestaciones, abordaje

y total, aunque no alcanzaron el nivel de significación. Asimismo, los docentes que contaban

con experiencia previa evidenciaron mayores puntajes en todos los componentes de la escala

de autopercepción; en este caso, las diferencias fueron significativas para solicitar apoyo y en

el puntaje total. Dichos resultados se presentan en la tabla 27.

Tabla 27
Autopercepción con variable de agrupación experiencia DEAL

Sección del cuestionario Experiencia
DEAL n Rango

promedio

U de
Mann-Whitney
(Sig. asintótica)

Autopercepción

Identificar
señales de alerta

No 20 24,73 284,500
(,100)Si 38 32,01

Solicitar apoyo
No 20 22,08 231,500

(,011)Si 38 33,41
Brindar

estrategias y
acomodaciones

No 20 26,23 314,500
(,265)Si 38 31,22

Total
autopercepción

No 20 23,53 260,500
(,049)Si 38 32,64

Al comparar los dos extremos de la cantidad de años de experiencia, las diferencias en la

autopercepción para solicitar apoyo se mantienen, mientras en la categoría abordaje

alcanzan nivel significación (tabla 28).
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Tabla 28

Conocimiento y autopercepción con variable de agrupación experiencia DEAL en función de

los años de experiencia docente 1 vs. 3

Sección del cuestionario Experiencia
DEAL n Rango

promedio

U de
Mann-Whitney
(Sig. asintótica)

Conocimiento

Naturaleza
No 12 16,79 123,500

(,921)Si 21 17,12

Manifestaciones
No 12 16,08 115,000

(,648)Si 21 17,52

Abordaje
No 12 12,63 73,500

(,042)Si 21 19,50
Total

conocimiento
No 12 14,50 96,000

(,244)Si 21 18,43

Autopercepción

Identificar señales
de alerta

No 12 14,29 93,500
(,193)Si 21 18,55

Solicitar apoyo
No 12 11,67 62,000

(,009)Si 21 20,05
Brindar

estrategias y
acomodaciones

No 12 13,92 89,000
(,138)Si 21 18,76

Total
autopercepción

No 12 12,75 75,000
(,053)Si 21 19,43

Años de experiencia

Precisamente sobre los años de experiencia, para las preguntas de conocimiento

aquellos docentes con menos años de experiencia obtienen puntajes más altos en naturaleza,

manifestaciones y total en las preguntas de conocimiento. En cuanto a las preguntas de

abordaje, quienes obtienen mejores resultados son los docentes con mayor experiencia.

Estas diferencias no se encuentran dentro del nivel de significancia. En la escala de

autopercepción, aquellos con más años de experiencia presentan los puntajes más altos en

todos los componentes y el total. En este caso, para ninguno se encuentra significancia.
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Cantidad de grados (1°-5°)

En relación con los grados de enseñanza, cuando se analizan únicamente las

participantes mujeres se encuentra que aquellas que enseñan en los cinco grados que

componen la primaria evidencian mayores puntajes en todos los componentes de la sección

de conocimientos, exceptuando en abordaje, donde las maestras que enseñan en tres cursos

son quienes obtienen la mayor puntuación. Las diferencias son significativas para las

preguntas relacionadas con la naturaleza de las DEAL (ver tabla 29). Se obtienen puntajes

similares al realizar el análisis comparativo de los docentes que enseñan en un sólo grado de

primaria versus cinco grados, encontrando una significación de ,027 para las preguntas

relacionadas con la naturaleza.

Tabla 29
Conocimiento con variable de agrupación cantidad de grados en participantes del sexo
femenino

Sección del cuestionario Cantidad de
grados n Rango

promedio
Chi-cuadrado
(Sig. asintótica)

Conocimiento

Naturaleza

1 38 23,43
7,894
(,048)

2 4 29,50
3 1 9,00
5 7 36,79

Manifestaciones

1 38 25,45 1,854
(,603)2 4 26,13

3 1 8,00
5 7 27,93

Abordaje

1 38 24,76
1,932
(,587)

2 4 29,75
3 1 42,50
5 7 24,64

Total
conocimiento

1 38 24,42

1,532
(,675)

2 4 29,63
3 1 18,00

5 7 30,07

A continuación, se presenta el análisis cualitativo de las preguntas abiertas del

cuestionario. Para ello, se agruparon en categorías principales y subcategorías las palabras

utilizadas por los docentes en cada uno de los ítems y se analizaron en función de frecuencias
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y porcentajes. Cabe mencionar que la suma de los porcentajes presentados en esta sección no

corresponde al 100%, ya que un docente podía reportar elementos de varias categorías.

A los profesores que reportaron experiencia previa con algún estudiante con DEAL

se les solicitó describir brevemente su experiencia. En dicho ítem los maestros describieron

el proceso de identificación de las dificultades, las estrategias que han utilizado en las aulas,

entre otros aspectos (tabla 30). Solamente uno de los docentes que reportó experiencia previa

no diligenció el ítem abierto.

Tabla 30
Categorías del ítem experiencia previa

Categoría
(%) Subcategoría n %

Identificación
(29,7)

Docente en aula 6 16,2

Otros profesionales 5 13,5

Institución
(32,4)

Remisión a orientación 5 13,5

Docentes de apoyo o inclusión 4 10,8

Protocolo institucional 3 8,1

Diagnóstico
(16,2)

Otras condiciones 8 21,6
Sí han tenido estudiantes con

diagnóstico
3 8,1

No han tenido estudiantes con
diagnóstico

3 8,1

Manifestaciones
(37,8) - 6 16,2

Estrategias en aula
(51,3)

Respaldada por evidencia 18 48,6
No respaldada por evidencia 1 2,7

Calificativo de la
experiencia

(16,2)

Enriquecedora 4 10,8

Desgastante 2 5,4

Barreras
(13,5)

Gran número de estudiantes 2 5,4
Falta de materiales y espacios, no

acceso a profesionales, falta de
capacitación

1 2,7

Padres/madres o familias
(21,6)

Necesidad de involucrarlos en el
proceso

5 13,5

No participación 3 8,1
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En primer lugar, es posible notar que el 16,2 % de las respuestas indican que los

docentes realizan la identificación de los trastornos lectores, mientras un menor porcentaje

reporta que otros profesionales son los encargados de efectuar esta detección. Por otra parte,

un 32,4 % resaltó el papel de las instituciones de dicho proceso, por ejemplo, algunos

maestros indicaron realizar una remisión al servicio de orientación escolar (13,5 %), y otros

mencionaron que las escuelas contaban con un protocolo específico para estos casos (8,1 %).

Únicamente tres participantes reportaron que han tenido en sus aulas estudiantes que tienen

diagnóstico establecido de DEAL o dislexia; la misma cantidad de profesores indicaron que

los alumnos a quienes han atendido aún no cuentan con el dictamen formal. Sin embargo, es

de resaltar que una cantidad considerable (21,6 %) reportó condiciones que no corresponden

con las DEAL, como son retrasos en el lenguaje, implante coclear, TDAH, Síndrome de

Down, deficiencia cognitiva, Síndrome de Asperger, parálisis cerebral o acondroplasia.

Algunos maestros (37,8 %) mencionaron manifestaciones que han identificado en

alumnos con alteraciones en la lectura, pero un porcentaje mayor (51,3 %) se centró en

mencionar estrategias pedagógicas o actividades que han realizado en las aulas. Allí,

sobresale la implementación de ajustes curriculares y la importancia de realizar un

acompañamiento individualizado. Por su parte, 10,8 % participantes calificaron la

experiencia con estos estudiantes como enriquecedora, mientras un 5,4 % como desgastante,

debido a la existencia de ciertas barreras en la atención, como un gran número de estudiantes

en las aulas o el bajo acceso a profesionales especializados. Más adelante se detalla el ítem

relacionado con la percepción de dichas barreras. De igual forma, de los profesores que

mencionaron el rol de los padres en estas dificultades, la mayoría (13,5 %) indicó que es

importante involucrarlos en el proceso de identificación y abordaje, mientras un menor

número de docentes indicó que es difícil contar con la participación activa de las familias.

Sobre la pregunta “¿Qué entiende por Dificultades Específicas de Aprendizaje?”

(tabla 31) los participantes utilizan variedad de descriptores para definir dicha condición. Se

encuentran dificultad y problema como las más frecuentes, y otras como trastorno,

alteraciones, deficiencia, inconsistencia, entre otros. Utilizan calificativos como inesperado,

transitorio, permanente o significativo. Otras palabras que consideran vinculadas a las DEAL

son aprendizaje, acceso y adquisición de distintas habilidades. Como es de esperar, la
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mayoría menciona la lectura (34,5 %), seguido de la escritura y lectoescritura. Uno de los

docentes asoció específicamente la dislexia con problemas de lateralidad.

Tabla 31
Categorías del ítem definición

Categoría
(%) Subcategoría n %

Descriptores
(91)

Dificultades 17 29,3
Problema/*problemática 6 10,3

Trastorno 5 8,6
Alteraciones;** Dislexia 4 6,9

No alcanza los logros/habilidades 3 5,2

Inconvenientes; Deficiencias 2 3,4
Inconsistencias; Obstáculos; Condición,

Incapacidad; Debilidades; Bloqueo;
Categorización; Alexia; Señal; Ritmo de

aprendizaje por debajo de lo esperado

1 1,7

Características
(39,6)

Aprendizaje/acceso/adquirir/asimilar/usar 10 17,3

Requiere acompañamiento/estrategias 4 6,9
Inesperado 3 5,2

Transitorio; Significativo 2 3,4

Permanente; Particulares 1 1,7

Naturaleza
(12)

Causas 6 10,3
Comorbilidades; Perfiles 1 1,7

Habilidades
(89,6)

Lectura 20 34,5
Escritura 8 13,8

Lectoescritura; Lenguaje/comunicación 6 10,3

Simbología/alfabeto/signos/código 5 8,6

Hablar, leer, escribir, razonar 3 5,2

Intelectual/cognitivo 3 5,2

Corporal 1 1,7

Proceso
(31)

Comprensión/interpretación 11 19

Decodificación 6 10,3

Fluidez 1 1,7
Manifestaciones

(17,3) - 10 17,3
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*La barra (/) indica que ambos términos están incluidos dentro de la misma categoría

**El punto y coma (;) significa que son subcategorías distintas, pero presentan el mismo porcentaje

de aparición. En estos casos, para calcular el total de la categoría se toman en cuenta los porcentajes

de cada subcategoría por separado

El 8,6 % de las respuestas incluyen factores causales dentro de la definición. Cuatro

participantes reportan factores ambientales, tres refieren aspectos neurológicos y sólo uno

vincula elementos genéticos, biológicos, fisiológicos y motivacionales. Cabe mencionar que

no todos estos elementos son mencionados por el mismo docente. Únicamente un profesor

menciona la existencia de comorbilidades y otro alude a la existencia de distintos perfiles de

dificultades lectoras, aunque ninguno profundiza dichos aspectos. Se encuentra un 31 % de

respuestas que hacen referencia a los principales procesos de la lectura, siendo la

comprensión la que presenta mayor porcentaje de aparición, mientras la fluidez sólo se

encuentra reportada por un participante. Dentro de las definiciones indicadas por los

profesores varios incluyeron manifestaciones, como son problemas para identificar sonidos,

reconocer las letras o confusión de grafemas (cinco docentes), omisiones, dificultades en

principio alfabético (tres docentes), problemas de conciencia fonológica, con los signos de

puntuación y entonación (un docente). Aquellos que no utilizaron palabras descriptivas, en

su mayoría mencionaron manifestaciones o errores en lectura.

Sobre la pregunta acerca de los factores que pueden originar una DEAL (tabla 32) los

docentes presentan gran variedad en sus respuestas. Los elementos más frecuentes son

factores contextuales (105 %), seguido de físico-fisiológicos (103,4 %) y psicológicos

(37,9 %). Entre los elementos contextuales, los factores familiares como la falta de

acompañamiento o baja estimulación representan el 50 %. Otros aspectos del entorno

reportados son adversidades sociales, prácticas de enseñanza inadecuadas e incluso

problemas nutricionales. En relación con los factores físico-fisiológicos entre los de mayor

porcentaje de aparición se encuentran neurológicos, genéticos y del desarrollo. Es posible

notar que cinco docentes mencionan elementos de corporalidad, tres de ellos aluden a

discapacidades y uno indica que las DEAL pueden ser ocasionadas por daño neurológico

adquirido, síndromes o hiperactividad.
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Tabla 32

Categorías del ítem origen

Categoría
(%) Subcategoría n %

Contextual
(105%)

Falta de acompañamiento familiar 12 20,7
Baja estimulación en casa; Social 8 13,8

Familiar 7 12,1
Malos hábitos de lectura 6 10,3

Ambiente/entorno; Inadecuada enseñanza 5 8,6
Desnutrición 4 6,9

Inadecuadas pautas de crianza; Desescolaridad;
Postpandemia

2 3,4

Físico-fisiológico
(103,4)

Neurológico 11 19
Genético 9 15,5

Del desarrollo 7 12,1
Motrices/corporalidad/lateralidad, Bajas habilidades 5 8,6

Biológico; Físico; Hereditario; Trastornos congénitos;
Discapacidad

3 5,2

Pre, peri, postnatal; Fisiológico 2 3,4
Neuropsicológico; Neurológico adquirido; Síndrome;

Hiperactividad
1 1,7

Psicológico
(37,9)

Motivación 7 12,1
Psicológico; Emocional; Afectivo 4 6,9
Autoestima; Abuso; Inseguridad 1 1,7

Cognitivo
(24,2)

Atención 5 8,6
Memoria; Cognitivo; Déficit cognitivo 3 5,2

Lingüístico
(24)

Lenguaje; Habla 4 6,9
Vocabulario 2 3,4

Lingüístico; Conciencia fonológica; Reconocimiento
de letras; Decodificación

1 1,7

Sensorial
(22,4)

Auditivo 8 13,8
Visual 5 8,6

Dificultades/trastorno
de aprendizaje

(5,2)
- 3 5,2

No sabe
(3,4) - 2 3,4

129



Por otra parte, es posible notar que algunos docentes asocian el origen de las DEAL a

déficit sensoriales (22,4 %), dentro de los cuales se encuentran en mayor medida deficiencias

auditivas, seguidas de visuales. Porcentajes similares reportan orígenes de tipo lingüístico y

cognitivo. Entre la primera categoría, aquellos de mayor frecuencia son dificultades de

lenguaje o de habla no especificadas (6,9 %), elementos como déficits en conciencia

fonológica o de decodificación tienen una representación muy baja. En el ámbito cognitivo

destacan las fallas atencionales (8,6 %); es posible observar que tres docentes mencionan de

manera explícita los déficits cognitivos como una causa de los trastornos en el aprendizaje

lector. Otros maestros indican que el origen de las dificultades es que los estudiantes cuenten

con el diagnóstico de dificultad o trastorno de aprendizaje (5,2 %). Únicamente dos docentes

reportan no tener conocimientos sobre el origen de las DEAL.

Sobre las señales que pueden ser indicativas de una DEAL (tabla 33), la mayoría de

profesores mencionan dificultades de tipo lingüístico, asociadas específicamente con el

proceso de lectura. Entre ellas, se encuentra gran representación de problemas en la

comprensión lectora, seguido de la inversión de letras y “problemas para leer”, lo cual fue

expresado de esta manera poco específica. Entre dicha categoría, el 94,4 % de las señales

indicadas son características del proceso de decodificación. Si bien se encuentra gran

diversidad de señales y manifestaciones de las DEAL, la mayoría de estas presentan un

1,7 % de aparición, es decir, que fueron mencionadas solamente por un docente de toda la

muestra.

En segundo lugar de frecuencia se encuentran señales de tipo cognitivo, entre las

cuales sobresale el reporte de los problemas de atención o concentración, seguido de fallas en

seguimiento de instrucciones y de memoria. En tercera instancia se encuentra la mención a

problemas comunicativos, por ejemplo, en la pronunciación de las palabras. Con una

representación del 25,6% de todas las respuestas, se encuentran dificultades a nivel de

escritura, como son problemas de escritura inespecificados, trazos incomprensibles, fallas de

ortografía o problemas para seguir adecuadamente el renglón.
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Tabla 33

Categorías del ítem señales 1

Categoría
(%) Subcategoría n %

Lingüísticas
(142,5)

Comprensión escrita 13 22,4
Inversión de letras 10 17,2

Problemas para leer 9 15,5
Omisiones 8 13,8

Confusión de letras 6 10,3
Signos de puntuación 4 6,9

Orden de las letras; Sustituciones; Vocabulario 3 5,2
Construcción de oraciones; Deletreo;

Decodificación
2 3,4

Sílabas trabadas; Lecturas extensas; Recontar
un cuento; Rimas; Palabras sencillas; Palabras

nuevas; Dislexia; Principio alfabético;
Silábico; Baja velocidad; Contaminaciones;
Fonológicas; Confunde b por d; Relacionar

conceptos previos y nuevos; Limitada relación
con palabras y significados; Interpretar;

Resumir; Comprensión oral y escrita

1 1,7

Cognitivas
(36,1)

Atención/Dispersión/Concentración 10 17,2
Seguimiento instruccional; Memoria 4 6,9

Aprendizaje por corto tiempo; Requiere
muchas repeticiones; Reconocer patrones

1 1,7

Comunicativas
(31)

Pronunciación 7 12,1
Habla 4 6,9

Lenguaje 3 5,2
Bajo volumen al hablar; Comunicación; Poca

expresión; Respuestas inconexas
1 1,7

Escritura
(25,6)

Escritura 3 5,2
Incomprensible; Ortografía; Inadecuado

manejo del renglón; Dictados
2 3,4

Sustituciones; Apuntes incompletos; Pobre
argumentación; Disgrafía

1 1,7
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Otras señales reportadas por los maestros fueron manifestaciones comportamentales,

como rechazo o miedo a leer en público, poca participación en clase, constantes excusas para

no leer o conductas disruptivas. Asimismo, se encuentran elementos de tipo socioemocional

como son la poca motivación hacia la lectura o baja autoestima, y aspectos académicos,

como rendimientos por debajo de lo esperado, errores reiterativos y problemas en otras

asignaturas. Finalmente, se encuentran manifestaciones de otros tipos, poco vinculadas con

las DEAL como dificultades visuales, de lateralidad y auditivas. Con las menores

representaciones se encuentran desnutrición o maltrato, las cuales no son señales propias de

los problemas en la alfabetización.

Tabla 34

Categorías del ítem señales 2

Categoría
(%) Subcategoría n %

Comportamiento
(41,1)

Miedo/rechazo a leer 13 22,4

Poco participativo; Excusas constantes 2 3,4
Disruptivo; Poca autonomía; Callado;

Distraído; Pereza; Se acerca mucho a la
fuente; Tartamudeo

1 1,7

Socioemocionales
(29,3)

Desinterés/Baja motivación 7 12,1

Autoestima; Timidez 3 5,2

Frustración; Aislamiento 2 3,4

Académicas
(24)

Bajo rendimiento/Por debajo de lo esperado 10 17,2
Errores reiterativos; Problemas en otras áreas;

Razonamiento matemático; Repitencia
1 1,7

Otros
(17,2)

Visual 4 6,9
Lateralidad/Coordinación manual 3 5,2

Auditivo; Desnutrición; Maltrato 1 1,7

En relación a las señales que identificaron en el audio de una estudiante de tercer

grado, el mayor porcentaje de docentes describió la lectura de la estudiante como silábica

(36,2 %), seguido de con baja velocidad (19 %). Adicionalmente, mencionaron omisiones

(13,8 %), problemas en la combinación de letras (10,3 %) y dificultades de comprensión

asociados a la falta de automatización del proceso lector (10,3 %). Una menor cantidad de
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docentes mencionó sustituciones o problemas en la identificación de letras (6,9 %),

inversiones y procesos de lectura no acordes al grado escolar en que se encuentra la

estudiante (5,2 %). Solamente dos docentes mencionaron alguna de las siguientes señales:

Apatía a leer/Inseguridad, Fallas en respiración, Dificultad al leer, Pronunciación,

Integración, Mala segmentación, Problemas en principio alfabético, Alteraciones de ritmo

(trabado) o Confusión. Finalmente, se encuentran errores que solamente tienen un 1,7 % de

aparición: Problemas con signos de puntuación, Está terminando su proceso lector,

Desorganizada, Dificultades de lenguaje, Dificultades con el alfabeto, Decodificación,

Adiciones y Repeticiones.

Tabla 35

Categorías del ítem acciones institucionales

Categoría
(%) Subcategoría n %

Docente de aula
(94,8)

Comunicación con padres/madres 20 34,5

Acompañamiento personalizado 14 24,1

Estrategias/Ajustes curriculares 12 20,7

Identificar la dificultad 7 12,1
Antecedentes; Estrategias

socioemocionales
1 1,7

Institución
(56,9)

Orientación 24 41,4

Inclusión/Educación especial 7 12,1

Directivos; Otros docentes 1 1,7

Profesionales externos
(50)

Profesionales inespecificados 7 12,1

Fonoaudiología 6 10,3

EPS* 5 8,6

Terapia ocupacional 3 5,2
Descartar deficiencias visuales o

cognitivas
3 5,2

Establecer un diagnóstico 5 8,6
*Entidades Promotoras de Salud
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Sobre las acciones institucionales que reportan los participantes ante un caso de

DEAL (tabla 35), gran cantidad de la muestra (94,8 %) indica funciones relacionadas con los

docentes en aula. Por ejemplo, mencionan la importancia de que los mismos maestros

comuniquen a los padres y madres de familia sobre las dificultades de aprendizaje que

presentan sus hijos. De igual manera, refieren el acompañamiento personalizado en las aulas

como una de las principales acciones que realizan, así como la implementación de estrategias

o ajustes curriculares. La exploración de antecedentes y ejecutar estrategias dirigidas a las

manifestaciones socioemocionales se encuentran con menos representación. Por otra parte,

varios maestros consideran crucial remitir a los niños y niñas con DEAL o en sospecha al

servicio de orientación escolar, así como contar con el apoyo de docentes de inclusión o

servicios de educación especial. Otros maestros refieren la necesidad de que profesionales

como los fonoaudiólogos estén involucrados en la atención de las dificultades. Incluso,

mencionan las remisiones a las Entidades Promotoras de Salud (EPS) para poder acceder a los

servicios profesionales idóneos. En general, los docentes reportan los mismos aspectos, sin

embargo, varían en su orden de aparición o la relevancia que se les otorga.

En cuanto a las estrategias que utilizan los docentes en la atención de las DEAL

(tabla 36) se reporta la práctica lectora como una de los aspectos más importantes, seguido

de trabajar el principio alfabético y utilizar rondas, canciones y rimas. Muchas de las

estrategias mencionadas están principalmente dirigidas a reforzar aspectos de la

decodificación. Por otro lado, se encuentran actividades para abordar aspectos de fluidez,

como son la lectura repetida acompañando con el cronometraje del tiempo u ofrecer

modelado específico. Una menor representación se encuentra para elementos de

comprensión, por ejemplo, utilizar esquemas o reforzar los conocimientos previos.

Finalmente, se mencionan algunas prácticas o recomendaciones generales, como elegir

materiales y temas que fomenten el interés en los estudiantes, la realización de ajustes o

adaptaciones, enviar actividades de refuerzo para la casa e ir aumentando la complejidad en

las actividades.
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Tabla 36

Categorías del ítem estrategias

Categoría
(%) Subcategoría n %

Estrategias
(137,2)

Práctica lectora 12 20,7
Principio alfabético 8 13,8

Rondas, canciones, rimas, 6 10,3
Letras; Conciencia fonológica;

Corporales
5 8,6

Pronunciación; Modelado;
Repeticiones (1 cronometrada)

3 5,2

Narraciones; Multisensorial;
Trazos/Escritura; Identificación de

errores; Atención o memoria;
Trabalenguas; Metacognitivas;
Socioemocional; Comprensión;

Dictados

2 3,4

Deletreo; Completar u organizar
palabras; Lectura guiada; Método

específico; Secuencias; Ritmo;
Esquemas; Conocimientos previos;

vocabulario; Lectura global

1 1,7

Generales
(48,2)

Intereses y motivación 7 12,1
Inclusión/ajustes/adaptaciones/PIAR;

Trabajo individualizado; Familia/
Actividades para casa

6 10,3

Aumentar complejidad 3 5,2

Materiales o recursos
(55,1)

Juegos (rompecabezas, lotería,
silabario, fichas)

11 19

Láminas/imágenes 8 13,8

Dibujos; Cuentos/Audiocuentos 3 5,2

Video; TIC*; Cartillas/guías 2 3,4
Sonidos/audios 1 1,7

Otros profesionales
(22,4)

Orientación 7 12,1

Orientación de profesional externo 4 6,9

Fonoaudiología; Otros profesionales 1 1,7

*Tecnologías de la Información y las Comunicaciones
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Otros docentes hacen alusión a materiales que utilizan, entre los cuales se encuentran

juegos como rompecabezas y loterías y el uso de recursos audiovisuales. Con menor

porcentaje de aparición se menciona la remisión a orientación o la participación de

profesionales externos a las instituciones. Cuatro docentes no reportaron estrategias

concretas, sino indicaron que aquellas prácticas que realicen estarán basadas en la

orientación de los profesionales pertinentes. Justamente en relación a esto, el siguiente ítem

indaga por los profesionales que los maestros consideran involucrados en el abordaje de las

DEAL (tabla 37). Las respuestas indicadas en dicho punto presentan menos variabilidad que

los ítems anteriores, lo cual sugiere que parece haber mayor consenso entre los participantes

sobre los especialistas relacionados con las dificultades lectoras. Aquellos con mayor

representación son fonoaudiólogos (71,4 %), psicólogos (58,6 %), docentes de aula (46,4 %),

terapeutas ocupacionales (39,7 %) y orientadores (37,9 %). Dentro de los profesionales con

menor porcentaje de aparición se encuentran optómetras, pediatras y psicopedagogos.

Tabla 37

Categorías del ítem profesionales involucrados

Categoría
(%) Subcategoría n %

Salud
(189,6)

Fonoaudiología 42 72,4

Psicología 34 58,6

Terapia ocupacional 23 39,7

Trabajo social 4 6,9

Pediatría 3 5,2

Optometría; Terapeuta 2 3,4

Educativo
(127,6)

Docentes 27 46,6

Orientación 22 37,9

Inclusión 12 20,7

Educadores especiales 9 15,5

Psicopedagogo 4 6,9

En la sección de percepciones del cuestionario se incluyeron algunos ítems abiertos.

En primera instancia, se preguntaba a los docentes si han identificado elementos facilitadores
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en la atención de las DEAL (tabla 38). En dicho punto, los mayores porcentajes de respuestas

se encuentran asociados a la institución. Por ejemplo, 32,8 % maestros indicaron como

facilitador contar con el acompañamiento de docentes de apoyo, mientras un 20,7 % hizo

referencia al trabajo de los profesionales de orientación. Igualmente, se evidenció que

algunos docentes reportaron como beneficioso disponer del apoyo de profesionales externos

a las instituciones, donde nuevamente el servicio de fonoaudiología tiene la mayor

representación, seguido del acceso a las EPS y la participación de psicólogos.

El 8,6 % de docentes indicaron que es de gran ayuda contar con un equipo

interdisciplinario, sin embargo, no especificaron quienes podrían integrar dicho grupo.

Asimismo, un docente mencionó como facilitador el papel de las universidades, aunque

nuevamente no brindó mayores detalles sobre este aspecto. Por último, se observó que

solamente cuatro participantes refirieron haber contado con el apoyo de los padres y madres

de familia, mientras tres indicaron que no han encontrado ningún facilitador, sino por el

contrario, consideran que la atención de las DEAL presenta diversas barreras.

Tabla 38

Categorías del ítem facilitadores

Categoría
(%) Subcategoría n %

Institución
(65,4)

Docente de apoyo 19 32,8

Orientación 12 20,7

Trabajo autónomo; Material 2 3,4
Otros docentes; Personal de la SED*;

Cartillas
1 1,7

Salud
(27,6)

Fonoaudiología 8 13,8

EPS; Psicología 3 5,2

Pediatría; Terapia ocupacional 1 1,7

Otros
(22,4)

Equipo interdisciplinario 5 8,6

Padres/madres 4 6,9

Ninguno 3 5,2

Universidades 1 1,7
*Secretaría de Educación Distrital
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El siguiente ítem, precisamente, indagaba por las barreras en la atención identificadas

por los maestros (tabla 39). En este caso, el mayor porcentaje se centra en la falta de apoyo

de las familias (34,4 %). Los docentes indicaron desde ausencia familiar, hasta que los padres

y madres de familia no aceptan que sus hijos tengan dificultades y no siguen las

recomendaciones otorgadas por los maestros. Otro elemento que sobresale dentro de las

barreras son las dificultades en el acceso a servicios de salud, como son demoras en las citas

de valoración y seguimiento, especialmente por parte de las EPS. De igual manera, algunos

participantes reportaron no contar con el tiempo suficiente para atender de la mejor manera a

los estudiantes con mayores necesidades de aprendizaje. En cuanto a barreras institucionales,

se encuentra que varios docentes refieren el gran número de estudiantes que deben atender en

las aulas, así como la falta de interés o capacitación por parte de los mismos profesores.

Incluso, mencionaron no contar con estrategias o materiales adecuados.

Tabla 39

Categorías del ítem barreras

Categoría
(%) Subcategoría n %

Institucionales
(34,4)

Gran número de estudiantes 6 10,3
Docentes con poco interés o

capacitación
5 8,6

Falta de estrategias o material 5 8,6

Falta de personal especializado
(docentes de apoyo u orientadores)

4 6,9

Otros
(79,2)

Familia 20 34,4

EPS 16 27,6

Tiempo 8 13,8
No acompañamiento o acceso a

profesionales
2 3,4
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El último ítem del cuestionario era abierto y estaba destinado a recoger reflexiones

finales de los docentes. Allí, 32 de los 58 docentes participantes expresaron de manera

voluntaria sus comentarios o sugerencias acerca de la situación actual de la atención de las

DEAL en los entornos educativos (tabla 40). El elemento que se repite con mayor frecuencia

es la necesidad de que los docentes reciban capacitaciones actualizadas sobre estas

alteraciones del aprendizaje lector. Otros docentes sugieren que en las instituciones se

realicen prácticas universitarias, investigaciones y campañas de socialización sobre las

DEAL. De igual forma, indican que es necesario dirigir esfuerzos para contar con mayor

acompañamiento de las familias y realizar en las aulas prácticas de enseñanza permeadas por

el buen trato y acordes a las necesidades de aprendizaje de los estudiantes.

Tabla 40

Categorías del ítem comentarios finales

Categoría
(%) Subcategoría n %

Docentes
(44,7)

Recibir capacitaciones actualizadas 13 22,4
Prácticas acordes a estudiantes y buen

trato
5 8,6

Compromiso de los docentes 3 5,2
Más profesionales especializados en

las instituciones
2 3,4

Reforzar fortalezas en los estudiantes 2 3,4
Tema obligatorio en pénsum de

formación
1 1,7

Otros
(29,3)

Prácticas universitarias,
investigaciones o socializaciones en

las instituciones
6 10,4

Acompañamiento de las familias 5 8,6
Acceso a servicios de salud 4 6,9

No confundir con trastornos del
comportamiento; Valoración óptica

1 1,7
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Otro de los puntos que se sugiere fortalecer es el acceso a servicios de salud. Algunos

educadores indican que ellos mismos deben tener mayor iniciativa y compromiso a la hora

de seguir capacitándose para atender mejor a toda la población estudiantil y que las

instituciones deberían contar con más profesionales especializados, como sería el caso de

docentes de apoyo y fonoaudiólogos educativos. Por su parte, dos docentes expresan la

importancia de, no solamente identificar las dificultades en los estudiantes, sino también de

reconocer y potenciar sus fortalezas. Finalmente, con una representación del 1,7 %, se

recomienda que las DEAL sean incluidas como un tema obligatorio en el pénsum de

formación en las carreras educativas y pedagógicas, así como la necesidad de enfatizar en la

realización de valoraciones ópticas y en no confundir estas condiciones de aprendizaje con

trastornos del comportamiento.

DISCUSIÓN

El instrumento implementado permitió explorar los conocimientos que posee un

grupo de docentes de primaria de la ciudad de Bogotá acerca de las dificultades específicas

de aprendizaje en lectura “DEAL”. El cuestionario recogió información sociodemográfica,

de conocimientos y de percepciones sobre la atención educativa de las DEAL. Los

participantes presentaron diversidad de características sociodemográficas como la edad, años

de experiencia, formación profesional y localidades en las que se encuentran laborando. En

cuanto a las variables de género, sector y la clasificación de desempeño ICFES no se contó

con distribución equitativa.

En los ítems de conocimiento codificados que contaban con una puntuación, los

docentes evidenciaron conocimientos sobre las DEAL entre moderados y altos, ya que la

mayoría de puntajes obtenidos se encuentran entre los 13 y 16 puntos, de un máximo de 19

(figura 5). Parece ser que los participantes tienen mayor claridad en las manifestaciones o

indicadores, en comparación con el abordaje y la naturaleza de las dificultades. En cuanto a

la escala de autopercepción, los docentes consideran su formación con mayor suficiencia

para solicitar apoyo ante la sospecha de una DEAL. En el ítem relacionado con brindar

estrategias y acomodaciones en el aula se encuentran los menores puntajes de

autopercepción, lo cual sugiere que los maestros se sienten menos preparados para atender

adecuadamente a los alumnos con dificultades en la alfabetización.
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Entre las definiciones expresadas por los docentes se encuentra una gran variedad de

descriptores, siendo dificultad, problema, trastorno y alteraciones las de mayor frecuencia;

entre las cuatro representan un 55,1 % de las respuestas. En general, los docentes utilizan

palabras relacionadas a las DEAL, a excepción de incapacidad y alexia. Por otro lado, tres

docentes indican que son inesperadas, dos indican que son transitorias y significativas,

mientras solamente uno menciona que son permanentes y particulares. Dichos hallazgos

sugieren que 13,7 % de los participantes reconoce que las DEAL no solamente son

dificultades, sino que tienen atributos relacionados. Referente a la precisión de estas

características, los docentes aciertan en que las alteraciones en la alfabetización son

significativas, ya que afectan de manera notoria distintas dimensiones de un individuo,

especialmente a nivel académico, y son permanentes, pues acompañan a quienes las

presentan durante todo el transcurso de la vida, aunque sus manifestaciones varían con el

tiempo (Lyon et al., 2001; NJCLD, 2016).

En el ítem codificado sobre la permanencia de las DEAL, el 70 % de los docentes

responde de manera acertada que las dificultades pueden acompañar a las personas durante

todo el transcurso de su vida. Esto sugiere que la mayoría reconoce estas alteraciones como

una condición crónica. Echegaray-Bengoa y Soriano-Ferrer (2016) y Meyer y Morales

(2021) presentan hallazgos contrarios, pues muchos de sus docentes participantes

desconocieron la cronicidad de la dislexia. Para Meyer y Morales (2021) no reconocer dicha

característica sugeriría que los profesores consideran que esta condición de aprendizaje

puede curarse con el tiempo. De manera positiva, en el presente estudio la mayoría parece

reconocer que las DEAL no son una entidad a la que se pueda atribuir un cura. Siguiendo

con las características que los docentes indican en sus definiciones, las razones recién

expuestas implicarían que la propiedad de transitoria definitivamente no sería correcta,

aunque esta solo fue indicada por un participante. En cuanto al atributo de particulares, el

profesor que mencionó esta característica fue poco específico, es posible que quisiera referir

que los trastornos lectores afectan ciertas habilidades específicas, mientras otras se

encuentran conservadas.

En las definiciones los docentes mencionaron ciertas habilidades que consideran

afectadas, en su mayoría hicieron alusión a destrezas lectoras como es de esperarse. Varios
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profesores indicaron fallas en capacidades de escritura, mientras otros mencionaron que las

DEAL están relacionadas con alteraciones en habilidades para hablar, leer, escribir y razonar,

las cuales son destrezas académicas que se ven afectadas en distintos tipos de DEA y no son

exclusivas de los problemas específicos en lectura. Asimismo, es posible notar que algunos

maestros asocian las DEAL con déficits cognitivos y corporales, aunque los porcentajes son

bajos. El 8,6 % de las respuestas incluyen factores causales dentro de la definición, por

ejemplo, dos participantes reportan orígenes neurológicos y dos ambientales. Solamente uno

señala la existencia de comorbilidades y de patrones de dificultad, es decir, que en las DEAL

se pueden afectar distintas habilidades lectoras, aunque no especificó cuáles.

Por otro lado, se encuentra que más de la mitad de profesores (63,8 %) no tiene

conocimiento acerca del componente hereditario de las DEAL, siendo que esto ha sido

objeto central de múltiples investigaciones en los últimos años, especialmente con familias y

gemelos. Muchos de estos estudios se han enfocado en identificar genes potencialmente

relacionados con las DEAL, así como comprobar su atributo de heredabilidad (Willcutt et al.,

2010; Thompson et al., 2015; Hulme y Snowling, 2016). Este aspecto puede ser muy

relevante cuando los docentes tengan en sus aulas algún alumno o alumna con antecedentes

familiares de dificultades de aprendizaje. En el ítem abierto sobre el origen de las DEAL

15,5 % de los participantes indicaron causas genéticas, mientras sólo un 5,2 % menciona su

carácter hereditario. Diversos estudios coinciden en que los docentes suelen desconocer la

existencia de genes implicados en la dislexia, así como su heredabilidad (Wadlington y

Wadlington, 2005; Guzmán et al., 2015; Echegaray-Bengoa et al., 2017; Kumaş et al., 2021).

Algunas investigaciones han encontrado que los docentes saben que las personas con

dislexia no tienen inteligencia menor al promedio (Wadlington y Wadlington 2005; Valero y

Cristina, 2018; Toapanta y Lafebre, 2021; Žero y Pižorn, 2022), mientras otro grupo reporta

que varios de sus participantes indicaron la discapacidad intelectual como un factor causal

(Abraham, 2014; Veerabudren et al., 2021). En el presente estudio el 24,2 % de los

educadores considera que los trastornos en lectura están asociados a déficit cognitivos, a

pesar de que la definición de las DEA especifica que las deficiencias intelectuales o

cognitivas no se constituyen como una causa (Lyon et al., 2001; Defior et al., 2015; Cuetos et

al., 2019). Precisamente, el ítem abierto acerca del origen deja en evidencia la diversidad en
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las conceptualizaciones de los docentes. La mayoría de respuestas se centra en factores

contextuales, seguido de los físico-fisiológicos como agentes causales.

Entre los factores del entorno los docentes mencionan la falta de acompañamiento en

casa, baja estimulación, desnutrición, adversidades sociales o dificultades en la

escolarización. De hecho, sorprende que el 50 % de respuestas en este ítem asocia las

alteraciones en la alfabetización con causas familiares. Si bien actualmente se reconoce que

la expresión de las DEAL está fuertemente vinculada con la interacción entre aspectos

intrínsecos y del entorno de los individuos, estos últimos no se consideran una causa directa.

En este caso, la alusión a este tipo de factores indica que muchos docentes estarían

confundiendo las DEAL con un retraso lector (Defior et al., 2015; Cuetos et al., 2019). Por

su parte, Washburn et al. (2014) reportan que los maestros en formación de Estados Unidos y

el Reino Unido participantes en su estudio compartieron un entendimiento correcto de que la

dislexia no es causada por el entorno del hogar.

Dentro de los factores físico-fisiológicos alrededor del 55 % de las respuestas

reportan causas neurobiológicas, genéticas y en menor medida, riesgos durante la gestación o

en el momento del nacimiento, las cuales son aquellas que cuentan con mayor soporte

investigativo (Jiménez, 2012; Peterson y Pennington, 2015). Sin embargo, dos de los

docentes que indican afectaciones neurológicas aluden a accidentes o lesiones cerebrales,

como son las afasias, las cuales corresponden a un trastorno de lenguaje adquirido

completamente diferente (Ardila, 2005). A pesar de esto, parece ser que cerca de la mitad de

los participantes reconoce la naturaleza neurobiológica de las DEAL, resultados más

alentadores en comparación con estudios que reportan que la mayoría de maestros

participantes no son conscientes de las diferencias neuroanatómicas y neurofuncionales

identificadas en las personas con dislexia (Lewis et al., 2005; Furnham, 2013; Guzmán et al.,

2015; Echegaray-Bengoa y Soriano-Ferrer, 2016).

Otros participantes hacen alusión a deficiencias sensoriales o cognitivas, traumas,

dificultades atencionales, motivacionales o de lateralidad. Resalta el hecho de que dentro de

las deficiencias sensoriales se encuentra mayor número de respuestas relacionadas con

alteraciones auditivas (13,8 %), en comparación con las visuales (8,6 %). Por otra parte, se

evidencia que el porcentaje de docentes que menciona problemas corporales o de lateralidad
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es considerablemente menor (8,6 %) al que reportan Echegaray-Bengoa y Soriano-Ferrer

(2016). Todos estos factores sin duda tendrán influencia en los desempeños lectores, pero

nuevamente se mencionan explícitamente dentro de las definiciones de DEAL como criterios

de exclusión (APA, 2015; NJCLD, 2016; OMS, 2019). Otro elemento identificado es que,

contrario a los hallazgos de Lewis et al. (2005), donde la tendencia de sus participantes era

asociar bases académicas inadecuadas al origen de las dificultades lectoras, en este estudio

solamente un 24 % reportó causas relacionadas con bajas habilidades lingüísticas.

Finalmente, sólo dos docentes reportan no tener conocimientos sobre el origen de las DEAL.

En otra instancia, todos los participantes respondieron de manera acertada que las

DEAL pueden presentar diferentes grados de severidad, mientras la mayoría indica

correctamente que en estas dificultades es posible evidenciar distintos errores de lectura que

a su vez varían a través del tiempo. Wadlington y Wadlington (2005) reportan que poco más

de la mitad de sus participantes considera que las personas con dislexia suelen presentar las

mismas características con grados similares de gravedad. Esto sugiere que los maestros del

presente estudio reconocen la heterogeneidad de las manifestaciones en los problemas de

aprendizaje, así como la posibilidad de variaciones en su curso evolutivo, tal como han

encontrado otras investigaciones (Guzmán et al., 2015; Washburn et al., 2017; Meyer y

Morales, 2021).

Dicho hallazgo puede verse reflejado en la diversidad de señales que reportan los

docentes en el ítem abierto, desde manifestaciones de tipo lingüístico y cognitivo hasta en la

escritura. No obstante, solamente un docente reportó dificultades fonológicas como una de

las principales señales, a pesar de que la dislexia es la alteración lectora más conocida y su

déficit subyacente con mayor soporte teórico es justamente en el procesamiento fonológico.

Washburn et al. (2017) de manera similar encontraron que sólo el 4% de sus participantes

asociaron las dificultades lectoras con fallas en la conciencia fonológica.

También puede notarse que varios docentes (6,9 %) consideran las inversiones de

letras y palabras como una de las principales características de las DEAL. Este porcentaje es

significativamente menor a los indicados por otros autores (Wadlington y Wadlington, 2005;

Washburn et al., 2014; Echegaray-Bengoa y Soriano-Ferrer, 2016; Meyer y Morales, 2021),

quienes reportan que esta parece ser una de las falsas creencias que más perdura en el
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imaginario, pues no necesariamente, el hecho de que una persona presente este indicador

significa que tiene alguna DEAL, específicamente dislexia, ni todas las personas con esta

condición presentarán dichas inversiones. En este ítem la mayor parte de señales

mencionadas corresponden al proceso de decodificación, siendo en comprensión y fluidez

menos frecuentes. Además, si bien se encuentra diversidad de señales y manifestaciones, la

gran mayoría presenta bajo porcentaje de aparición (1,7 %).

Como elemento a resaltar, los educadores reportaron características

comportamentales y socioemocionales que acompañan las dificultades académicas, como

son rechazo a leer, poca participación, baja motivación y baja autoestima. Estos hallazgos

indican que los profesores reconocen que los problemas evidenciados en el aprendizaje

pueden afectar otras áreas de la vida de los niños y niñas. De igual forma, son resultados más

esperanzadores que los reportados por otros estudios, donde la gran mayoría de maestros

tenía una deficiente percepción de las implicaciones socioemocionales en las dificultades

lectoras (Morales y Salazar, 2017; Valero y Cristina, 2018; Meyer y Morales, 2021).

Finalmente, se encuentran manifestaciones de otros tipos, como son visuales, de lateralidad y

auditivas; dichos problemas están poco vinculados con las DEAL, aunque favorablemente

tienen poca representación entre las respuestas.

La totalidad de la muestra expresa que los problemas en lectura pueden afectar otras

asignaturas además de lenguaje, reconociendo la importancia de las habilidades lectoras para

acceder a conocimientos presentados de manera escrita en distintas áreas de conocimiento.

De igual manera, es alentador que la mayoría de educadores reporta que los estudiantes con

trastornos lectores no siempre presentan malos comportamientos en las aulas, pues muchas

veces se suele asociar los trastornos en el aprendizaje con conductas disruptivas.

Veerabudren et al. (2021) encontraron que más de la mitad de sus docentes consideraba que

el comportamiento de los alumnos con dificultades en la lectura y escritura pueden ser un

mal ejemplo para aquellos con rendimientos más regulares. Asimismo, un hallazgo favorable

de la presente investigación es que la mayoría de docentes indica que muchos estudiantes

con esta condición pueden sobresalir en otras áreas de conocimiento, hallazgos similares a

los presentados por Wadlington y Wadlington (2005).
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Respecto a aspectos puntuales del abordaje, la mayoría expresa que los estudiantes

con DEAL pueden requerir intervención específica dentro y fuera del aula. Asimismo, la

mayoría reconoce que lo mejor es iniciar la atención lo más temprano posible para evitar

mayores impactos negativos a futuro, hallazgos similares a Morales y Salazar, 2017. No

obstante, para el ítem sobre la necesidad de aplicar pruebas estandarizadas, cerca de la mitad

de la muestra indica que no es necesario implementar dichos instrumentos para establecer el

diagnóstico. Echegaray-Bengoa y Soriano-Ferrer (2016) encontraron porcentajes similares de

maestros que consideran que no se requiere aplicar pruebas de lectura o de inteligencia para

diagnosticar la dislexia. Estas últimas serían precisas para descartar la presencia de déficit

intelectual. Aunque los docentes participantes en el presente estudio reportan la importancia

de desarrollar un trabajo interdisciplinario, los resultados sugieren que muchos no reconocen

la necesidad de realizar una valoración especializada de distintas funciones como son

lingüísticas y cognitivas, para establecer el dictamen correspondiente.

En el ítem abierto relacionado con los profesionales que consideran involucrados en

la atención de las DEAL se encuentra menos variabilidad, lo cual indica mayores acuerdos

entre los maestros. Los fonoaudiólogos, psicólogos, docentes de aula, terapeutas

ocupacionales y orientadores son los especialistas que presentan las mayores frecuencias. Tal

como se encuentra en la literatura, estos especialistas efectivamente están implicados en la

atención de los trastornos lectores. En los ítems cualitativos sobre la experiencia previa, las

acciones institucionales e incluso en las estrategias, los profesores reportaron la remisión a

orientación como uno de los puntos de común acuerdo. Además, el 20,7 % de los docentes

resaltó el trabajo de los profesionales de orientación como un facilitador en la atención de las

alteraciones lectoras y mencionaron esta derivación como el inicio formal al proceso de

diagnóstico, tal como lo estipula el MEN (2021).

Por su parte, es posible notar que ningún docente mencionó los profesionales en

neuropsicología, los cuales cumplen un papel fundamental a la hora de valorar los dominios

cognitivos que subyacen al aprendizaje (Rosselli et al., 2006; Silver et al., 2008; Rodríguez

et al., 2008; Rico, 2008; Quijano et al., 2013), junto con los psicólogos cognitivos (IDA,

2023b). Además, según reporta la literatura los neuropsicólogos estarían encargados de

emitir el diagnóstico de las dificultades de aprendizaje, considerando los resultados de las
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valoraciones realizadas por los demás profesionales (Manga y Ramos, 2011; Preilowski y

Matute, 2011; Handler et al., 2011). Aun así, es importante considerar las realidades sociales.

Tal como mencionan los docentes, el acceso a profesionales especializados no es asunto

sencillo, pues depende de diversidad de factores como socioeconómicos e incluso

geográficos. De esta manera, lo más usual es encontrar que los psicólogos se encarguen de

realizar el diagnóstico formal de las DEAL, y ello se ve reflejado en que estos especialistas

representan una parte considerable de las respuestas.

Determinar dicho marcador diagnóstico es de suma importancia, dado que permitirá a

los estudiantes recibir atención especializada, tanto en las instituciones como en el sistema de

salud. Precisamente, los establecimientos educativos deben ingresar al SIMAT a los

estudiantes con algún diagnóstico, no solo para tener cifras actualizadas, sino también para

facilitarles el acceso a los servicios pertinentes. El reporte en el sistema, así como la atención

oportuna de los trastornos de aprendizaje por parte de las entidades de salud se encuentran

estipulados en la normativa del país (MEN, 2020; Ley 2216 de 2022). No obstante, varios

docentes (27,6 %) indican como una de las mayores barreras la dificultad en el acceso a los

servicios de salud, una vez los alumnos son remitidos por las instituciones para realizar las

pruebas de valoración correspondientes. Estos reportes indican que no se estaría cumpliendo

lo que dictan los lineamientos respecto al trabajo coordinado entre sectores. De esta manera,

los maestros resaltan la necesidad de priorizar las consultas médicas para los estudiantes con

DEAL o en sospecha, ya que diversos profesionales de la salud están involucrados en el

proceso inicial de identificación y en el acompañamiento terapéutico requerido.

Unido a esto, los maestros reportan que un gran número de casos de dificultades

lectoras no cuentan con el acompañamiento de los profesionales necesarios. Los

participantes señalan, por un lado, las dificultades en el acceso a los servicios de salud, tal

como se venía señalando, pero por otro, factores familiares. En dicho aspecto algunos

maestros mencionan que los padres no muestran interés o esfuerzos por llevar a sus hijos a

las valoraciones correspondientes y que en muchos casos incluso evidencian conductas

negacionistas. Otro grupo de profesores vincula la falta de acompañamiento de profesionales

con la falta de recursos económicos por parte de las familias. Talero et al. (2005) refieren que

en el país solo el 23 % recibe algún tipo de refuerzo o programa especializado orientado al
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refuerzo de las habilidades de aprendizaje y relacionan dicho fenómeno con factores

contextuales, nuevamente con los recursos socioeconómicos de las familias e instituciones.

Respecto a las prácticas de enseñanza recomendadas, 31 % de los docentes indican

que existe un método universal para ayudar a todos los estudiantes con DEAL. Aunque

existen recomendaciones generales, las prácticas que se realicen tanto en ámbitos escolares

como terapéuticos deben considerar los perfiles de dificultades y la gran variedad de

manifestaciones, siempre contando con respaldo de la evidencia (Cuetos, 2010; Snowling,

2013; Spear-Swerling, 2016; Lachmann y Weis, 2018). Es curioso que muchos docentes

consideren la existencia de un método universal, teniendo en cuenta que todos expresaron

adecuado conocimiento de la heterogeneidad de los errores. Adicionalmente, los educadores

cuentan con formación acerca de la especificidad y utilidades de diferentes prácticas

educativas, así como de la individualidad de los estudiantes, lo cual vivencian diariamente en

sus aulas. Dados estos elementos, sería evidente pensar que las estrategias deben adaptarse

en función de los estudiantes y los objetivos de aprendizaje (Cuetos et al., 2019).

Por otro lado, el 56,9 % considera que enseñar de manera explícita, directa y

sistemática los procesos lectores es una de las prácticas más beneficiosas para las DEAL;

Žero y Pižorn (2022) encontraron cifras un poco más bajas. Aunque aquellos con respuestas

acertadas son mayoría, esta cifra se encuentra cercana a la mitad, lo cual indica que gran

cantidad de profesores parece no tener claridad sobre las prácticas de enseñanza

recomendadas para las dificultades de alfabetización. De esta parte de la muestra, el 8,6 %

indica que las estrategias multisensoriales no se recomiendan en el abordaje de las

dificultades lectoras. Dada la naturaleza del ítem codificado, no es posible saber si los

docentes conocen o no este tipo de enfoques. Sin embargo, en el ítem abierto solamente dos

participantes describen estrategias multisensoriales, aunque no las denominan de esta

manera. Esto bien puede indicar que los maestros no suelen desarrollar actividades que

involucren diversos canales sensoriales, que no tienen conocimiento de las denominaciones

de las estrategias, o que simplemente no las reportaron en el estudio.

De este mismo grupo que no evidenció claro conocimiento sobre las prácticas

recomendadas, el 34,4 % considera conveniente realizar un trabajo perceptivo con apoyo de

terapia visual y lentes/filtros de colores, lo cual un amplio cuerpo de evidencia se ha
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encargado de refutar (American Academy of Ophthalmology, 2009; Handler et al., 2011;

Evans y Allen, 2016; Knight, 2018). Aún con esto, esta cifra corresponde a la mitad de lo

encontrado por otros estudios (Preschern, 2021). En la pregunta abierta sobre el origen de las

DEAL, el 8,6 % de los participantes reporta las deficiencias visuales como una de las

posibles causas, mientras un 6,9 % considera estas dificultades de percepción como

manifestaciones de los trastornos de aprendizaje. Nuevamente, los datos son

considerablemente menores a los encontrados en la literatura. Múltiples autores indican que

asociar las DEAL, específicamente la dislexia, con déficits visuales es una de las falsas

creencias más difundidas y persistentes (Washburn et al., 2011; Echegaray-Bengoa et al.,

2017; Knight, 2018; Kumaş et al., 2021; Preschern, 2021; Žero y Pižorn, 2022). Según

Echegaray-Bengoa y Soriano-Ferrer (2016), una de las posibles explicaciones es que

anteriormente la dislexia se denominaba “ceguera de las palabras”, un término que fue

acuñado por Kussmaul en 1877 y tuvo una gran acogida en su momento (Defior et al., 2015).

Siguiendo con las estrategias utilizadas, se encuentra una amplia variedad en las

respuestas. Como punto a favor, la gran mayoría cuenta con respaldo de la evidencia.

Muchas de las estrategias mencionadas están principalmente dirigidas a reforzar aspectos de

la decodificación, seguido de actividades para reforzar la fluidez, y finalmente, con la menor

representación se encuentran aquellas enfocadas en la comprensión. En las señales se

encontró de igual manera que la mayoría reportó manifestaciones asociadas a la

decodificación, aunque en dicho ítem las dificultades en comprensión tuvieron una mayor

representación que en las estrategias. Sobre la fluidez, por el contrario, se encuentran

frecuencias de aparición más altas en las actividades para su abordaje que en las señales. Por

otra parte, en el ítem correspondiente a las acciones institucionales, un 24,1 % resaltaron

realizar un trabajo personalizado en las aulas, mientras solamente el 10,3 % enfatizó en la

importancia de enviar actividades para la casa. Aunque la exploración de antecedentes y

ejecutar estrategias dirigidas a reforzar manifestaciones socioemocionales se encuentran con

menos representación, es importante que se empiecen a considerar desde los ámbitos

educativos. Al igual que para las manifestaciones, la mayoría de prácticas presentan bajas

frecuencia de aparición.
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Por otro lado, dos participantes reportan utilizar métodos globales, los cuales

corresponden a un enfoque pedagógico centrado en enseñar a leer mediante la presentación

de palabras y textos completos en lugar de trabajar los segmentos de las palabras, como

serían los fonemas y su correspondiente representación grafémica. Estas estrategias se basan

en la idea de que la lectura es un proceso natural y que los niños y niñas pueden descubrir

cómo se leen las palabras de manera autónoma, mediante experiencias significativas con el

lenguaje. No obstante, diversos hallazgos indican que este enfoque no cuenta con evidencia

que soporte su efectividad para las DEAL, de hecho, tampoco han mostrado beneficio para la

enseñanza de la lectura en general, especialmente en los primeros grados (NICHD, 2000;

Moats, 2007; Castles et al., 2018).

Rayner et al. (2002) sugieren que puede ser beneficioso combinar métodos. Esto

sería, utilizar recursos globales como la exposición y construcción de materiales escritos

llamativos y representativos (aunque Liberman y Liberman [1990] señalan que este tipo de

estrategias no son exclusivas de este enfoque), pero siempre enfatizando en la enseñanza de

manera explícita de las habilidades fonológicas y alfabéticas. Por su parte, un 22,4 % de los

participantes cree que existen medicamentos beneficiosos para las alteraciones en el

aprendizaje lector, siendo esta una creencia incorrecta (Cuetos et al., 2019; Munzer et al.,

2020). Como establece gran cantidad de evidencia, el abordaje de las DEAL consiste en

reforzar las destrezas lectoras que se encuentren con algún grado de afectación, mediante

estrategias terapéuticas y pedagógicas apropiadas (NICHD, 2000; Torgessen, 2002;

Saskatchewan Learning, 2004; Menzies et al., 2008; Cuetos, 2010; Snowling y Hulme, 2011;

Defior et al., 2015; Lachmann y Weis, 2018).

El cuestionario contenía tres ítems relacionados con ejemplos de estudiantes con

dificultades en su proceso lector. El primero de ellos correspondía a un fragmento de lectura

de una alumna de tercer grado, en donde se solicitaba a los participantes identificar las

señales o características lectoras. En este punto, la mayoría de docentes indicó que la

estudiante presentaba una lectura silábica, seguido de baja velocidad lectora. Otros

profesores hicieron alusión a problemas para identificar letras, omisiones, sustituciones y

posibles fallas de comprensión. Estas manifestaciones son acordes a la lectura que presenta

la estudiante, y corresponden a alteraciones en la decodificación y la fluidez. Las respuestas
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de los docentes sugieren que poseen adecuados conocimientos y destrezas para identificar los

problemas puntuales en sus estudiantes. Otros estudios han reportado hallazgos similares

(Lewis et al., 2005; Meyer y Morales, 2021).

El segundo ítem de este tipo era un caso descriptivo de un estudiante de cuarto grado.

En este punto el 74 % de los participantes logra identificar el reconocimiento de palabras

como el proceso lector que se encuentra más afectado, mientras el porcentaje restante indica

que las mayores dificultades están relacionadas con la comprensión/interpretación de textos.

Con base en el proceso seleccionado los docentes debían indicar entre tres opciones la

estrategia que consideraban más pertinente para reforzar las habilidades del alumno descrito.

El 65,5 % de la muestra señaló correctamente la opción de conciencia fonológica y principio

alfabético, un 20,7 % seleccionó la actividad de comprensión, mientras un 13,8 % eligió las

planas. Estos resultados respaldan que los docentes evidencian mayores conocimientos y

habilidades en el reconocimiento de las manifestaciones en comparación con la

implementación de estrategias apropiadas.

Sector

Atendiendo al segundo objetivo específico del estudio, los conocimientos y

percepciones de los docentes fueron analizados en función de sus características

sociodemográficas y profesionales. En relación con los resultados obtenidos para el sector de

las instituciones no se encontraron hallazgos estadísticamente significativos. Sin embargo, de

manera general, los docentes que laboran en instituciones del sector oficial obtuvieron

mayores puntajes en las categorías abordaje y total de conocimientos. En el ítem donde los

participantes podían consignar barreras o facilitadores, algunos docentes refirieron que en las

instituciones del sector oficial se encuentran condiciones menos favorables en comparación

con los planteles no oficiales o privados.

Según varios participantes, un elemento desventajoso es que las instituciones públicas

presentan un extenso número de estudiantes en sus aulas, por lo cual encuentran más difícil

atender a las necesidades específicas de sus alumnos. Por otra parte, indican que los planteles

del sector público cuentan con menos recursos financieros para invertir en insumos o

actividades educativas adicionales, así como inadecuada infraestructura, relacionada con el
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acceso a servicios sociales básicos y el estado de las aulas, lo cual es respaldado por algunas

investigaciones (Delgado, 2014).

Edad, año de graduación, años de experiencia

Por otro lado, los docentes de menor edad presentaron mejores puntuaciones en la

naturaleza, manifestaciones y total de conocimientos. Aunque no alcanzan el nivel de

significación para toda la muestra (sí para el grupo de participantes mujeres), aquellos

docentes con menos años de experiencia obtuvieron mayores puntajes en los mismos

componentes de la sección de conocimientos recién mencionados. Dichos resultados podrían

estar asociados a que este grupo de maestros jóvenes cuenta con formación más actualizada,

lo que les permitiría tener conocimientos contemporáneos sobre condiciones asociadas a los

procesos de aprendizaje, tal como sugieren Echegaray-Bengoa et al. (2017). En relación con

los años de experiencia, quienes obtienen mejores resultados en el abordaje son los docentes

de mayor edad, es decir, aquellos que se han graduado con mayor antigüedad (1975-1995) y

cuentan con más experiencia, aunque estas diferencias de nuevo no alcanzan la significación.

Las docentes del rango medio de edad, por su parte, evidenciaron las puntuaciones

más altas en la categoría abordaje. Dicho fenómeno podría estar vinculado al hecho de que

este grupo cuenta con información más actualizada que los docentes del rango de mayor

edad y a su vez, más experiencia que las maestras más jóvenes. Estos hallazgos sugieren que

la experiencia podría ser un factor clave de incidencia en los conocimientos de abordaje de

las DEAL. De igual manera, quienes tienen más años de experiencia presentan mejor

autopercepción de su formación, hallazgos similares a los reportados por varios autores

(Washburn et al., 2011; García Hernández, 2021; Betancor, 2022). Otro grupo de estudios no

han encontrado diferencias entre los profesores en función de sus años de experiencia

profesional (Lewis et al., 2005; Meyer y Morales, 2021). García Hernández (2021) menciona

que dicha variable sí parece estar relacionada con los conocimientos de los maestros, sin

embargo, esta cuestión todavía está bajo estudio pues los resultados de las investigaciones

han sido variables.

Formación profesional

Sobre la formación superior no posgradual de los participantes, los docentes

normalistas evidencian mayores conocimientos de la naturaleza de las DEAL en
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comparación con los docentes que cuentan con pregrado. No obstante, esto puede estar

asociado a la baja representación de participantes normalistas en el estudio (3,4 %). Al

analizar únicamente los docentes de las instituciones con clasificación ICFES Alto vs. Bajo,

se observa que los docentes que cuentan con formación posgradual presentan mayores

puntuaciones en las preguntas relacionadas con naturaleza y manifestaciones. Parece ser que

la formación otorga ligeros recursos sobre la naturaleza y manifestaciones de las DEAL. No

obstante, según los hallazgos de su investigación, Echegaray-Bengoa y Soriano-Ferrer

(2016) indican que los programas de formación universitaria no logran proporcionar a los

futuros docentes conocimientos suficientes sobre la dislexia.

Del porcentaje de docentes que cuentan con formación posgradual culminada se

evidencia que aquellos que cuentan con nivel de maestría presentaron mayores puntajes en

toda la escala de autopercepción y de conocimiento (exceptuando naturaleza), en

comparación con los maestros con especialización. Aún así, dichos hallazgos no alcanzan a

ser significativos. Abraham (2014) encontró que los profesores con maestría en educación

tenían significativamente menos conceptos erróneos sobre la dislexia que los maestros con

niveles menores de educación. Para Žero y Pižorn (2022) con cada nivel de estudios aumenta

un poco la comprensión sobre la dislexia, sin embargo, esto no implica necesariamente que

los estudiantes de los niveles más altos tengan más conocimientos. Más bien, “sugiere que su

comprensión y creencias cambian a medida que adquieren percepciones más profundas de

los procesos de enseñanza y de aprendizaje del lenguaje a través de cursos generales

pedagógico-psicológicos y didáctico-metodológicos” (p.118).

Si bien no se encontraron diferencias si los docentes cuentan o no con formación

posgradual, los resultados sugieren que el nivel de posgrado sí representa mejor preparación

sobre las dificultades en la lectura, pero especialmente, en la percepción que los maestros

tienen sobre su propia formación. Parece ser que contar con maestría implica que los

profesores consideren que tienen mayores herramientas para responder ante los estudiantes

que requieren apoyos adicionales en las aulas. Con base en los años de graduación

posgradual de los docentes, quienes han obtenido su grado en años más recientes presentan

mayores puntuaciones en todas las categorías de conocimiento, excepto en naturaleza. De

igual manera, reportan mejor autopercepción de su formación en todos los componentes de
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dicha escala. Este hallazgo resulta interesante dado que podría indicar que los posgrados en

los últimos años ofrecen mayor formación sobre las dificultades lectoras. No obstante, no es

posible asegurar dicha relación, pues también podría suceder que quienes se han graduado en

años anteriores no tengan sus conocimientos teóricos tan recientes en la memoria.

Formación complementaria

Un poco más de la mitad de la muestra (56,9 %) contaba con formación

complementaria específica sobre los procesos lectores o sus dificultades. Esta cifra es mayor

a la reportada en otros estudios internacionales (Valero y Cristina, 2018; Meyer y Morales,

2021; Kumaş et al., 2021) e incluso en el estudio de Lewis et al. (2005) desarrollado en

Barranquilla. Esto podría indicar que los profesores están participando en un mayor número

de programas de formación continuada, siendo el diplomado el más frecuentemente

mencionado, seguido de cursos cortos presenciales. Los participantes que reportaron estas

capacitaciones presentaron mayores puntuaciones de conocimientos y en autopercepción,

algunos puntos alcanzan la significación estadística (ver tablas 25 y 26). Esto sugiere que la

capacitación adicional sobre un área específica podría tener un impacto positivo significativo

en la labor docente con los alumnos con DEAL, tal como reporta Knight (2018).

Otros estudios no han encontrado diferencias relacionadas a los cursos

complementarios, como es el caso de Washburn et al. (2017), sin embargo, dicho estudio fue

desarrollado con docentes que hasta ahora estaban iniciando su trabajo como educadores, lo

cual puede ser un punto importante a considerar. Los hallazgos del presente trabajo sugieren

que la capacitación en un área específica puede llegar a ser más enriquecedora que haber

cursado un posgrado. No obstante, establecer las aportaciones de la formación posgradual es

tarea compleja, ya que los maestros cuentan con posgrados en diversas áreas. Para el caso de

esta investigación los participantes reportaron formación posgradual en 25 áreas distintas.

Aún así, es clara la necesidad de dirigir mayores esfuerzos a la formación docente,

especialmente enfocada en los requerimientos pedagógicos de los alumnos con dificultades,

tal como establecen la Resolución 2565 de 2003 y la Ley 2216 de 2022.

Experiencia DEAL

Por otra parte, de manera general los docentes que contaban con experiencia con

algún estudiante con DEAL (65,5 %) presentaron mayores conocimientos y reportaron
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mayor puntuación en la escala de autopercepción (ver tablas 27 y 28). Esto parece indicar

que contar con experiencia específica con estudiantes que presentan alteraciones en la

alfabetización puede ser muy beneficioso para los conocimientos sobre dicha entidad,

especialmente en el abordaje, así como sobre la percepción de los docentes sobre sus

capacidades para atenderla. Echegaray-Bengoa y Soriano-Ferrer (2016) reportan que los

docentes con experiencia obtienen significativamente mayores aciertos en su escala de

conocimientos de la dislexia en información general, síntomas y tratamiento. Estos hallazgos

parecen indicar que la experiencia juega un papel fundamental en la atención de las DEAL,

incluso podría ser un factor de mayor peso que la formación.

García Hernández (2021) indica que las falencias de conocimiento de los docentes

sobre trastornos lectores podrían estar asociadas a una formación universitaria deficiente, no

obstante, los resultados del presente trabajo parecen apuntar a que la formación especializada

y la experiencia son factores con mayor influencia. Nuevamente es un tema que debe

analizarse con cautela, ya que otros estudios (Guzmán et al., 2015; Kumaş et al., 2021)

reportan que la experiencia específica no se relaciona con los conocimientos sobre las

alteraciones lectoras. En el ítem abierto que solicitaba a los docentes con experiencia previa

con las DEAL describir sus vivencias, varios docentes reportaron diagnósticos de otras

condiciones (21,6 %). Si bien algunas de las entidades indicadas pueden concurrir con los

trastornos de aprendizaje, claramente se trata de condiciones distintas (Hulme y Snowling,

2016). Este comportamiento refleja que varios docentes no tienen claridad sobre los límites y

diferencias entre diferentes trastornos del neurodesarrollo.

Otros participantes reconocieron la labor docente de manera explícita, expresaron

manifestaciones de las DEAL y casi la mitad de las respuestas indicaron estrategias que

realizan en las aulas. Asimismo, algunos docentes calificaron sus experiencias previas, el

10,8 % mencionó que había sido una vivencia enriquecedora, mientras un 5,4 % refirieron

que había sido desgastante, especialmente por barreras como el alto número de niños, la falta

de recursos y capacitación o el bajo compromiso por parte de las familias. En este aspecto,

13,5 % mencionó la necesidad de involucrar a las familias, desde que se sospecha una

dificultad lectora, hasta al proceso de atención en servicios de salud. Uno de los docentes

mencionó que la SED “envía niños de inclusión” a las aulas esperando que superen sus
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dificultades. En esta respuesta el participante podría indicar que los educadores tienen la

función de atender a estos estudiantes sin contar con herramientas suficientes.

Comentarios finales

Dentro de los comentarios y reflexiones finales, los participantes expresan de manera

reiterada la necesidad del cuerpo docente de mostrar mayor iniciativa y compromiso, así

como de recibir capacitaciones actualizadas sobre las condiciones que afectan los

desempeños académicos. Según indican, consideran que no cuentan con las herramientas

suficientes y actualizadas para atender a la población estudiantil de la mejor manera. Otro

porcentaje de docentes hace énfasis en la importancia de reconocer las fortalezas y

potencialidades de los niños y niñas, y no centrarse únicamente en aquellas habilidades que

se encuentran con dificultad. La gran mayoría de estudios revisados reportan de manera

similar que sus participantes manifiestan interés en capacitarse sobre las dificultades lectoras.

En el presente estudio, algunos maestros reportaron que consideran necesario que las

iniciativas de capacitación adopten enfoques explicativos que permitan ahondar en las

causas, diagnósticos precisos y los procesos de aprendizaje que se ven afectados, y así tener

mejor entendimiento de la naturaleza de las dificultades. Como se presentó en los resultados,

este es uno de los componentes donde los maestros evidencian menos conocimientos.

De igual misma manera, varios docentes sugieren que en las instituciones se realicen

prácticas universitarias, investigaciones o campañas de socialización sobre las DEAL, de

forma que los elementos teóricos e investigativos no se queden únicamente en los entornos

de formación académica, sino que puedan implementarse directamente en las realidades de

las escuelas. Asimismo, reiteraron la necesidad de robustecer el cuerpo de profesionales de

apoyo en las instituciones, que en muchos casos son insuficientes para toda la población

educativa. Finalmente, se quiere resaltar la urgencia que señalan los docentes de que las

familias muestren mayor compromiso con los procesos de sus hijos, así como el

fortalecimiento al acceso a los servicios especializados desde los sistemas de salud.

Limitaciones

Dentro de las limitaciones del estudio se encuentra en primer lugar el tamaño

limitado de la muestra, por lo cual, los resultados pueden solamente considerarse para la

población participante en la ciudad de Bogotá. Por otro lado, dado el método de selección de
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muestra no se contó con distribución equitativa del sexo, del sector de las instituciones o de

los planteles de acuerdo a la clasificación ICFES. Es posible que dichas diferencias en la

cantidad de participantes por grupos estén vinculadas con los resultados obtenidos para estas

variables sociodemográficas.

Sin embargo, en relación con el atributo del sexo, las instituciones en el país cuentan

con mayor número de docentes mujeres, especialmente en los primeros grados. Montoya

(2012) indica que en Colombia, en el nivel de básica primaria, las docentes femeninas

representan cerca de tres cuartas partes, lo cual sería alrededor del 77,7 % de toda la planta

docente. De esta manera, contar con la gran mayoría de docentes mujeres para la

investigación no es un hecho alejado de la realidad. De hecho, este fenómeno fue una

motivación para realizar algunos análisis de variables considerando únicamente las docentes,

pues son una muestra representativa de la situación que se vive en las aulas, por ende, es

fundamental conocer sus conocimientos y percepciones.

En cuanto al ítem relacionado con la existencia de una ley específica para la inclusión

educativa de los trastornos lectores en Colombia, la mayoría de docentes contestaron la

opción verdadero (79,3 %), con lo cual se podría inferir que conocen la reglamentación

correspondiente. Respecto a dicha pregunta la investigadora pudo interactuar con varios

docentes que hacían referencia al Decreto 1421, el cual reglamenta la educación inclusiva

para la población con discapacidad, no obstante, las DEAL no son consideradas una

discapacidad (MEN, 2020). De esta manera, muchos de los participantes que evidencian una

puntuación correcta realmente tenían un vacío de conocimiento, pues no conocían la Ley

2216 del 2022. Dicho hallazgo sugiere que este ítem del cuestionario es ambiguo y no

recogía la información esperada de manera precisa.

De igual manera, se considera pertinente en estudios posteriores incluir educadores

de grados preescolares, dado que muchos niños y niñas presentan señales de alerta desde

etapas escolares iniciales, y considerando el gran valor de la identificación temprana (Lyon et

al., 2001; Menzies et al., 2008; Lovett et al., 2017). Adicionalmente, es posible que en

muchos casos los estudiantes con DEAL pasen inadvertidos en los primeros años de

escolaridad y enfrenten desafíos más notorios en niveles educativos más avanzados

(Wadlington y Wadlington, 2005). Sea que los estudiantes hayan sido o no identificados
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desde los grados iniciales, se espera que pasen a grados superiores, por lo cual también sería

de relevancia incluir en este tipo de investigaciones a los docentes de secundaria.

CONCLUSIONES

Las dificultades específicas de aprendizaje en lectura generan múltiples repercusiones

académicas y sociemocionales para quienes las presentan. Se ha demostrado que la

prevención y la intervención tempranas son el curso de acción más efectivo, por lo cual es

vital atender a las señales de alerta e intervenir de manera oportuna. En este proceso, sin

duda los docentes tienen un rol fundamental al estar en interacción permanente con los

estudiantes y conocer sus capacidades en el aprendizaje. Para detectar alumnos en riesgo, así

como para brindar las mejores prácticas de enseñanza, es indispensable poseer

conocimientos actualizados y basados en la evidencia. Múltiples investigaciones dan cuenta

de los vacíos de conocimiento o falsas creencias que a día de hoy permanecen en el

imaginario de los educadores, lo cual motivó a explorar los conocimientos de docentes de

primaria en Bogotá acerca de las DEAL. Los resultados de este trabajo contribuyen al

entendimiento de las concepciones y percepciones de los maestros sobre los trastornos

lectores, así como la influencia de variables sociodemográficas en dichos elementos.

Los hallazgos se contrastaron con estudios que se centran principalmente en la

dislexia, sin embargo, es necesario investigar sobre todo el continuo de las alteraciones

lectoras. Los maestros demostraron conocimientos generales entre moderados y altos,

aunque evidencian fallas en elementos más específicos. Fue posible identificar este contraste

gracias a la combinación de ítems cerrados y abiertos en el cuestionario. Por otro lado, los

profesores parecen tener claridad en las manifestaciones, así como en los profesionales

involucrados en el abordaje, elementos que favorecen la identificación de señales de alerta y

la activación de las rutas de atención institucional. Es necesario dirigir mayores esfuerzos

hacia los conocimientos sobre el abordaje, pero especialmente, acerca de la naturaleza de

estas condiciones. Los conocimientos evidenciados por los profesores se relacionaron

positivamente con los años de experiencia docente, la experiencia directa con estudiantes con

DEAL y la formación complementaria especializada, tal como han reportado otras

investigaciones. Adicionalmente, las variables de formación y experiencia parecen brindar a
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los docentes una mejor autopercepción sobre su formación y capacidades para atender a los

estudiantes que requieran más ayudas pedagógicas.

A pesar de las limitaciones en el número de participantes se encuentran hallazgos

significativos. En esencia, este estudio invita a continuar los esfuerzos pedagógicos para

derribar mitos y falsas creencias sobre los trastornos de aprendizaje, ya que su persistencia

limita el desarrollo de tratamientos respaldados por las investigaciones. Además, los

docentes son un puente comunicativo y orientador entre las familias y los aprendizajes de los

niños y niñas, por lo cual, es necesario que cuenten con datos actualizados. Muchos maestros

expresaron su deseo de contar con mejores herramientas para atender a los estudiantes, por lo

cual una de las retribuciones del presente estudio para la comunidad educativa es un

documento de recomendaciones. Este recurso presenta precisiones sobre la

conceptualización, naturaleza y manifestaciones de las DEAL, y brinda estrategias

pedagógicas que han mostrado beneficios importantes, no solo para estudiantes con

dificultades, sino también para aquellos que presentan desempeños regulares. De esta

manera, se pretende contribuir a la implementación en las aulas de prácticas de enseñanza de

la lectura respaldadas por la evidencia y con ello mejorar la experiencia educativa de los

estudiantes con dificultades lectoras.
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Pregunta Variable Subcategoría Opciones de respuesta Tipo de pregunta Respuesta

DATOS PERSONALES, FORMACIÓN Y EXPERIENCIA DOCENTE

Edad

Características sociodemográficas 
y profesionales

Sociodemográfico Abierta

Sexo Sociodemográfico

Femenino

Selección múltipleMasculino

No binario

Nombre de la Institución educativa donde trabaja actualmente Sociodemográfico Abierta

Localidad (no incluída en el cuestionario) Sociodemográfico

Clasificación ICFES (no incluída en el cuestionario) Clasificación de desempeño Clasificación de desempeño

La Institución educativa donde trabaja pertenece al sector Sector de la Institución Sector de la Institución

Oficial

Selección múltiple

No oficial

Indique su nivel de formación en educación superior (no posgradual)

Características sociodemográficas 
y profesionales

Sociodemográfico/Formación 
profesional

Normalista

Selección múltiple

Técnico

Tecnólogo

Pregrado

Mencione su título de educación superior (no posgradual). Puede consignar varios 
títulos si es su caso Formación profesional Abierta

Año de graduación del título(s) indicado en la pregunta anterior Formación profesional Abierta

Si cuenta con formación posgradual culminada, indique el nivel. Puede 
seleccionar varios si es su caso Formación profesional

Especialización

Selección múltiple

Maestría

Doctorado

Posdoctorado

Indique su título(s) de formación posgradual Sociodemográfico/Formación 
profesional Abierta

Año de graduación posgradual Formación profesional Abierta

Indique si actualmente está cursando estudios de nivel posgradual Formación profesional

Especialización

Selección múltiple

Maestría

Doctorado

Posdoctorado

Indique el título del posgrado en curso Formación profesional Abierta

Indique si cuenta con formación adicional o complementaria sobre el aprendizaje 
de la lectura o sus dificultades Formación profesional

Diplomado

Semiabierta 
(opciones + otro)

Curso corto presencial

Curso corto virtual

Ninguna

Otra:

Indique cuántos años tiene de experiencia docente Experiencia docente Abierta

De los siguientes, actualmente en qué grado(s) enseña Experiencia docente

1°

Selección múltiple

2°

3°

4°

5°

A continuación, conteste SÍ o NO según sea su caso

Alguna vez he trabajado con estudiantes diagnosticados con dificultades 
específicas de aprendizaje en lectura (DEAL), trastornos del aprendizaje en 
lectura o dislexia

Experiencia docente Sí / No 

Si contestó "SÍ", describa brevemente su experiencia con estos estudiantes. 
Puede incluir cómo fue el proceso de identificación, el manejo en aula, etc. Experiencia docente Abierta



DIFICULTADES ESPECÍFICAS DE APRENDIZAJE EN LECTURA "DEAL"

¿Qué entiende por Dificultades específicas de aprendizaje en lectura (DEAL)?

Preguntas de conocimiento DEAL

Naturaleza Abierta

Mencione los factores que conoce que pueden originar una DEAL Naturaleza Abierta

Mencione qué señales en un estudiante pueden ser indicativas de una DEAL Señales y manifestaciones Abierta

A continuación, se presenta una serie de enunciados que pueden ser 
Verdaderos o Falsos, seleccione en cada uno la respuesta según considere.

Para diagnosticar las DEAL  es necesario aplicar pruebas estandarizadas Abordaje V / F Verdadero

Todas las personas con DEAL presentan los mismos errores en lectura Señales y manifestaciones V / F Falso

Las DEAL sólo afectan el desempeño en la asignatura de lenguaje y lectura, no 
interfieren con otras áreas académicas (matemáticas, sociales, etc.) Señales y manifestaciones V / F Falso

Las DEAL pueden presentar distintos grados de severidad Naturaleza V / F Verdadero

Las características que presentan las personas con DEAL no pueden variar a 
través el tiempo Señales y manifestaciones V / F Falso

Los alumnos con DEAL a menudo presentan dificultades a nivel social y/o 
emocional Señales y manifestaciones V / F Verdadero

Una DEAL siempre va acompañada de mal comportamiento en las aulas Señales y manifestaciones V / F Falso

Muchas personas con DEAL sobresalen en áreas como artes, música, deportes, 
entre otras Señales y manifestaciones V / F Verdadero

Las DEAL tienen un componente hereditario Naturaleza V / F Verdadero

Las personas con DEAL tienen déficit cognitivo o intelectual Naturaleza V / F Falso

Muchas personas con DEAL siguen teniendo dificultades de lectura en la vida 
adulta Naturaleza V / F Verdadero

Los alumnos con DEAL pueden requerir intervención específica, dentro y fuera 
del aula Abordaje V / F Verdadero

Se han encontrado medicamentos que ayudan en el manejo de las DEAL Abordaje V / F Falso

Hay evidencia de un método universal con estrategias que benefician a todos los 
estudiantes con DEAL Abordaje V / F Falso

En Colombia existe una Ley encargada de promover la educación inclusiva y el 
desarrollo integral específicamente para las personas con dificultades o 
trastornos específicos de aprendizaje

Abordaje V / F Verdadero

Mencione las características o señales de alerta de una DEAL que identifica en el 
siguiente audio Señales y manifestaciones Abierta

Reproduzca el audio en el siguiente enlace, en el cual se presenta un fragmento 
de lectura de una estudiante de grado 3° 
 
 https://drive.google.com/file/d/1F1nV-OjL5s8f6KPfHvcpfK9X1XYUYbiD/view?
usp=share_link   
 
Tomado de Instituto Superior de Estudios Psicológicos. (2018). De dislexia al 
trastorno específico de aprendizaje. Diagnóstico e intervención desde DSM V. 
[Archivo de Video]. Youtube. https://www.youtube.com/watch?v=YhFRIzlr87U

En caso de tener en su aula un o una estudiante como la presentada en el 
anterior audio, mencione las primeras acciones que realizaría en su Institución Abordaje Abierta

Mencione ejemplos de estrategias o actividades pedagógicas que ha realizado o 
realizaría con un(a) estudiante con DEAL Abordaje Abierta

Mencione los profesionales que considera están involucrados en la atención de 
las DEAL, tanto dentro como fuera de la institución educativa Abordaje Abierta

A continuación, se presenta una serie de enunciados con varias opciones de 
respuesta. Seleccione en cada uno la respuesta según considere.                   

La evidencia sobre las DEAL ha demostrado que Abordaje

antes de 2° de primaria no es posible 
diferenciar las DEAL de las dificultades 
comunes que presenta la mayoría de 
niños durante el aprendizaje lector

Selección múltiple 
única respuesta

entre más temprano se inicie una 
intervención específica es más 
probable minimizar impactos 
negativos y obtener mejores 
avances en la lectura

entre más temprano se inicie una 
intervención específica es más 
probable minimizar impactos negativos 
y obtener mejores avances en la 
lectura

se debe esperar una discrepancia 
significativa entre el rendimiento 
escolar general y el desempeño lector 
para iniciar una intervención formal 
justificada

Para las personas con DEAL se ha encontrado más beneficioso Abordaje

implementar una enseñanza explícita, 
directa y sistemática sobre los 
procesos lectores

Selección múltiple 
única respuesta

implementar enseñanza explícita, 
directa y sistemática sobre los 
procesos lectores

desarrollar métodos de enseñanza que 
no incluyan estrategias 
multisensoriales
realizar un trabajo perceptivo visual 
con apoyo de terapia visual y 
lentes/filtros de colores

Un estudiante de grado 4° confunde algunas letras, comete errores en la lectura 
de palabras frecuentes y poco frecuentes, y presenta baja velocidad lectora. Al 
realizarle preguntas sobre una lectura responde adecuadamente la mayoría de 
ellas. 

Seleccione el proceso en que el estudiante presenta más dificultades 

Abordaje

Reconocimiento de palabras

Selección múltiple 
única respuesta Reconocimiento de palabrasComprensión

Interpretación textual

En relación con su respuesta anterior, cuál de las siguientes opciones sería la 
más pertinente para reforzar las habilidades del estudiante descrito Abordaje

Explicar un gráfico relacionado con la 
lectura

Selección múltiple 
única respuesta

Manipular los sonidos y letras de 
las palabras

Escribir repetidamente las palabras de 
mayor dificultad

Manipular los sonidos y letras de las 
palabras

https://drive.google.com/file/d/1F1nV-OjL5s8f6KPfHvcpfK9X1XYUYbiD/view?usp=share_link
https://drive.google.com/file/d/1F1nV-OjL5s8f6KPfHvcpfK9X1XYUYbiD/view?usp=share_link
https://drive.google.com/file/d/1F1nV-OjL5s8f6KPfHvcpfK9X1XYUYbiD/view?usp=share_link
https://drive.google.com/file/d/1F1nV-OjL5s8f6KPfHvcpfK9X1XYUYbiD/view?usp=share_link
https://drive.google.com/file/d/1F1nV-OjL5s8f6KPfHvcpfK9X1XYUYbiD/view?usp=share_link
https://drive.google.com/file/d/1F1nV-OjL5s8f6KPfHvcpfK9X1XYUYbiD/view?usp=share_link
https://drive.google.com/file/d/1F1nV-OjL5s8f6KPfHvcpfK9X1XYUYbiD/view?usp=share_link
https://drive.google.com/file/d/1F1nV-OjL5s8f6KPfHvcpfK9X1XYUYbiD/view?usp=share_link
https://drive.google.com/file/d/1F1nV-OjL5s8f6KPfHvcpfK9X1XYUYbiD/view?usp=share_link


PERCEPCIONES DOCENTES SOBRE LA ATENCIÓN DE LAS DEAL

Indique de dónde proviene o ha obtenido su conocimiento acerca de las DEAL Características sociodemográficas 
y profesionales Formación profesional

Libros

Semiabierta 
(opciones + otro)

Cursos formales ofrecidos por el 
gobierno

Asignaturas durante sus estudios

TV/Radio

Plataformas virtuales (Youtube, 
Coursera, etc.)

Charlas o conferencias

Revistas educativas

Artículos científicos

Experiencia

Otra:

En caso de haber realizado un proceso con un(a) estudiante con DEAL: ¿Qué 
facilitadores ha encontrado frente al acceso de servicios de apoyo, dentro o 
fuera de su Institución educativa?

Preguntas de percepción

Facilitadores y barreras Abierta

En caso de haber realizado un proceso con un(a) estudiante con DEAL: ¿Qué 
barreras ha encontrado frente al acceso de servicios de apoyo, dentro o fuera de 
su Institución educativa?

Facilitadores y barreras Abierta

De 1 a 5 califique qué tan adecuada, suficiente y actualizada considera su 
formación sobre DEAL para:

Identificar señales de alerta de una DEAL 

Preguntas de percepción

Autoercepción
1 (La menos adecuada, suficiente y 
actualizada) - 5 (La más adecuada, 
suficiente y actualizada)

Likert

Solicitar apoyo para un(a) estudiante del que sospecha una DEAL Autoercepción
1 (La menos adecuada, suficiente y 
actualizada) - 5 (La más adecuada, 
suficiente y actualizada)

Likert

Brindar estrategias y acomodaciones en el aula a los estudiantes con DEAL 
diagnosticado o en sospecha Autoercepción

1 (La menos adecuada, suficiente y 
actualizada) - 5 (La más adecuada, 
suficiente y actualizada)

Likert

Si desea puede escribir sugerencias, reflexiones o comentarios sobre qué 
aspectos en la atención de las DEAL considera que podrían mejorarse Opinión Abierta



ANEXO B
Cuestionario de conocimientos y percepciones

docentes acerca de las Dificultades Específicas de
Aprendizaje en Lectura DEAL
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Nunca envíes contraseñas a través de Formularios de Google.

El formulario se creó en Universidad Nacional de Colombia. Denunciar abuso

Conocimientos y percepciones de los
docentes de primaria acerca de las
dificultades de aprendizaje en lectura en
contextos educativos colombianos
Este cuestionario forma parte de la Tesis de maestría en Psicología de la Universidad 
Nacional de Colombia "Conocimientos y percepciones de los docentes de primaria acerca 
de las di�cultades de aprendizaje en lectura en contextos educativos colombianos". Está a 
cargo de la fonoaudióloga y estudiante de maestría Rosangélica Castillo Castellanos, bajo 
la dirección de la docente Olga Rodríguez Jiménez.
En la primera sección encontrará preguntas relacionadas con su formación y experiencia 
docente, en la segunda, preguntas sobre las di�cultades especí�cas de aprendizaje en 
lectura "DEAL", también conocidas como Trastornos del aprendizaje en lectura o Dislexia, 
y �nalmente, preguntas acerca de sus percepciones en la atención de estas di�cultades. El 
cuestionario incluye preguntas de Sí/No/No sé, Falso/Verdadero, selección múltiple y 
preguntas abiertas que le permitirán expresar libremente sus respuestas. 

El desarrollo del estudio es una oportunidad para construir redes de aprendizaje docente y 
fortalecer la identi�cación y atención oportuna de los estudiantes con di�cultades de 
aprendizaje en lectura desde los ámbitos educativos. Por favor, siéntase libre de responder 
según sus conocimientos y experiencia. Al �nalizar el estudio, se hará entrega a los 
docentes participantes de una serie de recomendaciones para el abordaje de las "DEAL" 
que será elaborada como uno de los resultados de la investigación.

Política de tratamiento de datos
Al diligenciar este formulario acepta las condiciones descritas y da su autorización a 
Rosangélica Castillo Castellanos para el manejo de sus datos en el desarrollo de la Tesis 
de maestría "Conocimientos y percepciones de los docentes de primaria acerca de las 
di�cultades de aprendizaje en lectura en contextos educativos colombianos".

En cumplimiento de las disposiciones de la Ley de Protección de Datos Personales No. 
1581 de 2012, la encargada de la investigación solicita su autorización, en calidad de 
responsable de los datos que serán proporcionados en este cuestionario. La información 
será recopilada, almacenada, analizada y utilizada únicamente para los �nes académicos 
descritos.

Su participación es completamente voluntaria y no conlleva riesgos de ningún tipo; si lo 
desea puede retirarse en cualquier momento sin que esto represente algún tipo de 
sanción. Las respuestas proporcionadas se mantendrán anónimas y usted no debe asumir 
ningún costo. Si tiene dudas o consultas respecto a su participación en el estudio puede 
comunicarse con la encargada del proyecto en cualquier momento.

Dato de contacto: rocastilloca@unal.edu.co

Agradecemos su participación.

Acceder a Google para guardar el progreso. Más información

Siguiente Borrar formulario

 Formularios

https://docs.google.com/forms/d/e/1FAIpQLSeetI2L4HI7Oklek4QjBDWDOSSECbW1KvMJ4TfKB9qzSUCm8A/reportabuse?source=https://docs.google.com/forms/d/e/1FAIpQLSeetI2L4HI7Oklek4QjBDWDOSSECbW1KvMJ4TfKB9qzSUCm8A/viewform
https://accounts.google.com/Login?continue=https%3A%2F%2Fdocs.google.com%2Fforms%2Fd%2Fe%2F1FAIpQLSeetI2L4HI7Oklek4QjBDWDOSSECbW1KvMJ4TfKB9qzSUCm8A%2Fviewform%3Ffbzx%3D-6113005626321169474
https://www.google.com/forms/about/?utm_source=product&utm_medium=forms_logo&utm_campaign=forms
https://www.google.com/forms/about/?utm_source=product&utm_medium=forms_logo&utm_campaign=forms
https://www.google.com/forms/about/?utm_source=product&utm_medium=forms_logo&utm_campaign=forms


INFORMACIÓN SOCIODEMOGRÁFICA, FORMACIÓN Y EXPERIENCIA DOCENTE

Femenino

Masculino

No binario

O�cial

No o�cial

Normalista

Técnico

Tecnólogo

Pregrado

Especialización

Maestría

Doctorado

Postdoctorado

Especialización

Maestría

Doctorado

Postdoctorado

Diplomado

Curso corto presencial

Curso corto virtual

Ninguna

Híbrido (virtual y presencial)

Otros:

1°

2°

3°

4°

5°

Sí

No
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Nunca envíes contraseñas a través de Formularios de Google.

El formulario se creó en Universidad Nacional de Colombia. Denunciar abuso

Conocimientos y percepciones de los
docentes de primaria acerca de las
dificultades de aprendizaje en lectura en
contextos educativos colombianos
Acceder a Google para guardar el progreso. Más información

* Indica que la pregunta es obligatoria

Correo electrónico  *

Tu respuesta

Edad *

Tu respuesta

Sexo *

Nombre de la Institución educativa donde trabaja actualmente *

Tu respuesta

La Institución educativa donde trabaja pertenece al sector *

Indique su nivel de formación en educación superior (no posgradual) *

Mencione su título de educación superior (no posgradual). Puede consignar
varios títulos si es su caso

*

Tu respuesta

Año de graduación del título(s) indicado en la pregunta anterior *

Tu respuesta

Si cuenta con formación posgradual culminada indique el nivel. Puede seleccionar
varios si es su caso

Indique su título(s) de formación posgradual

Tu respuesta

Año de graduación posgradual

Tu respuesta

Indique si actualmente está cursando estudios de nivel posgradual 

Indique el título del posgrado en curso

Tu respuesta

Indique si cuenta con formación adicional o complementaria sobre el aprendizaje
de la lectura o sus dificultades

*

Indique cuántos años tiene de experiencia docente *

Tu respuesta

De los siguientes, actualmente en qué grado(s) enseña *

Alguna vez he trabajado con estudiantes diagnosticados con dificultades
específicas de aprendizaje en lectura (DEAL), trastornos del aprendizaje en
lectura o dislexia

*

Si contestó "SÍ", describa brevemente su experiencia con estos estudiantes. Puede
incluir cómo fue el proceso de identificación, el manejo en aula, etc. 

Tu respuesta

Atrás Siguiente Borrar formulario

 Formularios

https://docs.google.com/forms/d/e/1FAIpQLSeetI2L4HI7Oklek4QjBDWDOSSECbW1KvMJ4TfKB9qzSUCm8A/reportabuse?source=https://docs.google.com/forms/d/e/1FAIpQLSeetI2L4HI7Oklek4QjBDWDOSSECbW1KvMJ4TfKB9qzSUCm8A/viewform
https://accounts.google.com/Login?continue=https%3A%2F%2Fdocs.google.com%2Fforms%2Fd%2Fe%2F1FAIpQLSeetI2L4HI7Oklek4QjBDWDOSSECbW1KvMJ4TfKB9qzSUCm8A%2Fviewform%3Ffbzx%3D-6113005626321169474
https://www.google.com/forms/about/?utm_source=product&utm_medium=forms_logo&utm_campaign=forms
https://www.google.com/forms/about/?utm_source=product&utm_medium=forms_logo&utm_campaign=forms
https://www.google.com/forms/about/?utm_source=product&utm_medium=forms_logo&utm_campaign=forms


DIFICULTADES ESPECÍFICAS DE APRENDIZAJE EN LECTURA "DEAL"

En esta sección encontrará preguntas relacionadas con la naturaleza, características y 
abordaje en contextos educativos de las DEAL.

En adelante se utilizará la sigla "DEAL" para referirse a las Di�cultades especí�cas de 
aprendizaje en lectura.

A continuación, se presenta una serie de enunciados que pueden ser Verdaderos
o Falsos, seleccione en cada uno la respuesta según considere. 

Verdadero

Falso

Verdadero

Falso

Verdadero

Falso

Verdadero

Falso

Verdadero

Falso

Verdadero

Falso

Verdadero

Falso

Verdadero

Falso

Verdadero

Falso

Verdadero

Falso

Verdadero

Falso

Verdadero

Falso

Verdadero

Falso

Verdadero

Falso

Verdadero

Falso
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Nunca envíes contraseñas a través de Formularios de Google.

El formulario se creó en Universidad Nacional de Colombia. Denunciar abuso

Conocimientos y percepciones de los
docentes de primaria acerca de las
dificultades de aprendizaje en lectura en
contextos educativos colombianos
Acceder a Google para guardar el progreso. Más información

* Indica que la pregunta es obligatoria

¿Qué entiende por Dificultades específicas de aprendizaje en lectura (DEAL)? *

Tu respuesta

Mencione los factores que conoce pueden originar una DEAL *

Tu respuesta

Mencione qué señales en un estudiante pueden ser indicativas de una DEAL *

Tu respuesta

Para diagnosticar las DEAL es necesario aplicar pruebas estandarizadas *

Todas las personas con DEAL presentan los mismos errores en lectura *

Las DEAL sólo afectan el desempeño en la asignatura de lenguaje y lectura, no
interfieren con otras áreas académicas (matemáticas, sociales, etc.)

*

Las DEAL pueden presentar distintos grados de severidad *

Las características que presentan las personas con DEAL no pueden variar a
través del tiempo

*

Los alumnos con DEAL a menudo presentan dificultades a nivel social y/o
emocional

*

Una DEAL siempre va acompañada de mal comportamiento en las aulas *

Muchas personas con DEAL sobresalen en áreas como artes, música, deportes,
entre otras

*

Las DEAL tienen un componente hereditario *

Las personas con DEAL tienen déficit cognitivo o intelectual *

Muchas personas con DEAL siguen teniendo dificultades de lectura en la vida
adulta 

*

Los alumnos con DEAL pueden requerir intervención específica, dentro y fuera del
aula

*

Se han encontrado medicamentos que ayudan en el manejo de las DEAL *

Hay evidencia de un método universal con estrategias que benefician a todos los
estudiantes con DEAL 

*

En Colombia existe una Ley encargada de promover la educación inclusiva y el
desarrollo integral específicamente para las personas con dificultades
específicas o trastornos del aprendizaje

*

Atrás Siguiente Borrar formulario

 Formularios

https://docs.google.com/forms/d/e/1FAIpQLSeetI2L4HI7Oklek4QjBDWDOSSECbW1KvMJ4TfKB9qzSUCm8A/reportabuse?source=https://docs.google.com/forms/d/e/1FAIpQLSeetI2L4HI7Oklek4QjBDWDOSSECbW1KvMJ4TfKB9qzSUCm8A/viewform
https://accounts.google.com/Login?continue=https%3A%2F%2Fdocs.google.com%2Fforms%2Fd%2Fe%2F1FAIpQLSeetI2L4HI7Oklek4QjBDWDOSSECbW1KvMJ4TfKB9qzSUCm8A%2Fviewform%3Fentry.1443396829%3DDiplomado%26entry.1390199205%3DEspecializaci%25C3%25B3n%26entry.1493087238%3D%25202%26entry.1574094202%3DNormalista%26entry.344901494%3DOficial%26entry.1228886638%3D%2520%26entry.1481781125%3DS%25C3%25AD%26entry.732781746%3DFemenino%26entry.651351029%3D%2520%26entry.360335677%3DEspecializaci%25C3%25B3n%26entry.995261773%3D%2520%26entry.1009325303%3D%2520%26entry.318614132%3D%2520%26entry.35440931%3D%2520%26entry.540363259%3D%2520%26entry.1060367754%3D1%25C2%25B0%26entry.1081460896%3D%2520%26entry.1851179528%26fbzx%3D-6113005626321169474
https://www.google.com/forms/about/?utm_source=product&utm_medium=forms_logo&utm_campaign=forms
https://www.google.com/forms/about/?utm_source=product&utm_medium=forms_logo&utm_campaign=forms
https://www.google.com/forms/about/?utm_source=product&utm_medium=forms_logo&utm_campaign=forms


DIFICULTADES ESPECÍFICAS DE APRENDIZAJE EN LECTURA "DEAL"

Reproduzca el audio en el siguiente enlace, en el cual se presenta un fragmento
de lectura de una estudiante de grado 3°

https://drive.google.com/�le/d/1F1nV-OjL5s8f6KPfHvcpfK9X1XYUYbiD/view?
usp=share_link 

Tomado de Instituto Superior de Estudios Psicológicos. (2018). De dislexia al trastorno 
especí�co de aprendizaje. Diagnóstico e intervención desde DSM V. [Archivo de Video]. 
Youtube. https://www.youtube.com/watch?v=YhFRIzlr87U

A continuación, se presenta una serie de enunciados con varias opciones de
respuesta. Seleccione en cada uno la respuesta según considere.   

antes de 2° de primaria no es posible diferenciar las DEAL de las di�cultades 
comunes que presenta la mayoría de niños durante el aprendizaje lector

entre más temprano se inicie una intervención especí�ca es más probable minimizar 
impactos negativos y obtener mejores avances en la lectura

se debe esperar una discrepancia signi�cativa entre el rendimiento escolar general y 
el desempeño lector para iniciar una intervención formal justi�cada

enseñar de manera explícita, directa y sistemática los procesos lectores

implementar métodos de enseñanza que no incluyan estrategias multisensoriales

realizar un trabajo perceptivo con apoyo de terapia visual y lentes/�ltros de colores

Reconocimiento de palabras

Comprensión

Interpretación textual

Explicar un grá�co relacionado con la lectura

Escribir repetidamente las palabras de mayor di�cultad

Manipular los sonidos y letras de las palabras
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Nunca envíes contraseñas a través de Formularios de Google.

El formulario se creó en Universidad Nacional de Colombia. Denunciar abuso

Conocimientos y percepciones de los
docentes de primaria acerca de las
dificultades de aprendizaje en lectura en
contextos educativos colombianos
Acceder a Google para guardar el progreso. Más información

* Indica que la pregunta es obligatoria

Mencione las características o señales de alerta de una DEAL que identifica en el
siguiente audio

*

Tu respuesta

En caso de tener en su aula un o una estudiante como la presentada en el
anterior audio, mencione las primeras acciones que realizaría en su Institución

*

Tu respuesta

Mencione ejemplos de estrategias o actividades pedagógicas que ha realizado o 
realizaría con un(a) estudiante con DEAL

*

Tu respuesta

Mencione los profesionales que considera están involucrados en la atención de
las DEAL, tanto dentro como fuera de la Institución educativa

*

Tu respuesta

La evidencia sobre las DEAL ha demostrado que  *

Para las personas con DEAL se ha encontrado más beneficioso *

Un estudiante de grado 4° confunde algunas letras, comete errores en la lectura
de palabras frecuentes y poco frecuentes, y presenta baja velocidad lectora. Al
realizarle preguntas sobre una lectura responde adecuadamente la mayoría de
ellas. 

Seleccione el proceso en que el estudiante presenta más dificultades 

*

En relación con su respuesta anterior, cuál de las siguientes opciones sería la
más pertinente para reforzar las habilidades del estudiante descrito

*

Atrás Siguiente Borrar formulario

 Formularios

https://drive.google.com/file/d/1F1nV-OjL5s8f6KPfHvcpfK9X1XYUYbiD/view?usp=share_link
https://drive.google.com/file/d/1F1nV-OjL5s8f6KPfHvcpfK9X1XYUYbiD/view?usp=share_link
https://docs.google.com/forms/d/e/1FAIpQLSeetI2L4HI7Oklek4QjBDWDOSSECbW1KvMJ4TfKB9qzSUCm8A/reportabuse?source=https://docs.google.com/forms/d/e/1FAIpQLSeetI2L4HI7Oklek4QjBDWDOSSECbW1KvMJ4TfKB9qzSUCm8A/viewform
https://accounts.google.com/Login?continue=https%3A%2F%2Fdocs.google.com%2Fforms%2Fd%2Fe%2F1FAIpQLSeetI2L4HI7Oklek4QjBDWDOSSECbW1KvMJ4TfKB9qzSUCm8A%2Fviewform%3Fentry.364867185%3DVerdadero%26entry.1443396829%3DDiplomado%26entry.963316177%3DVerdadero%26entry.1829077260%3DVerdadero%26entry.1117172328%3D%2520%26entry.1493087238%3D%25202%26entry.1574094202%3DNormalista%26entry.1539267927%3DVerdadero%26entry.1228886638%3D%2520%26entry.1859252298%3DVerdadero%26entry.308830864%3DVerdadero%26entry.732781746%3DFemenino%26entry.337678373%3DVerdadero%26entry.1203490367%3DVerdadero%26entry.1334393560%3DVerdadero%26entry.1009325303%3D%2520%26entry.247166684%3D%2520%26entry.988773727%3DVerdadero%26entry.1060367754%3D1%25C2%25B0%26entry.1610118090%3DVerdadero%26entry.1390199205%3DEspecializaci%25C3%25B3n%26entry.1975910898%3DVerdadero%26entry.746479213%3DVerdadero%26entry.1599602914%3DVerdadero%26entry.344901494%3DOficial%26entry.1481781125%3DS%25C3%25AD%26entry.651351029%3D%2520%26entry.360335677%3DEspecializaci%25C3%25B3n%26entry.995261773%3D%2520%26entry.318614132%3D%2520%26entry.35440931%3D%2520%26entry.540363259%3D%2520%26entry.1038659078%3DVerdadero%26entry.1081460896%3D%2520%26entry.1803340054%3D%2520%26entry.1851179528%26fbzx%3D-6113005626321169474
https://www.google.com/forms/about/?utm_source=product&utm_medium=forms_logo&utm_campaign=forms
https://www.google.com/forms/about/?utm_source=product&utm_medium=forms_logo&utm_campaign=forms
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PERCEPCIONES DOCENTES SOBRE LA ATENCIÓN DE LAS DEAL

Estudios universitarios

Libros

Cursos o diplomados

TV/Radio

Plataformas virtuales (Youtube, Coursera, etc.)

Cursos formales ofrecidos por el gobierno

Charlas o conferencias

Revistas educativas

Artículos cientí�cos

Experiencia

Otros:

De 1 a 5 califique qué tan adecuada, suficiente y actualizada considera su
formación sobre DEAL para:

La menos adecuada, 
su�ciente y actualizada

1 2 3 4 5

La más adecuada, su�ciente y 
actualizada

La menos adecuada, 
su�ciente y actualizada

1 2 3 4 5

La más adecuada, su�ciente y 
actualizada

La menos adecuada, 
su�ciente y actualizada

1 2 3 4 5

La más adecuada, su�ciente y 
actualizada

¡Muchas gracias por su participación!
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Nunca envíes contraseñas a través de Formularios de Google.

El formulario se creó en Universidad Nacional de Colombia. Denunciar abuso

Conocimientos y percepciones de los
docentes de primaria acerca de las
dificultades de aprendizaje en lectura en
contextos educativos colombianos
Acceder a Google para guardar el progreso. Más información

* Indica que la pregunta es obligatoria

Indique de dónde proviene o ha obtenido su conocimiento acerca de las DEAL *

En caso de haber realizado un proceso con un(a) estudiante con DEAL: ¿Qué
facilitadores ha encontrado frente al acceso a servicios de apoyo, dentro o fuera
de su Institución educativa?

Tu respuesta

En caso de haber realizado un proceso con un(a) estudiante con DEAL: ¿Qué
barreras ha encontrado frente al acceso a servicios de apoyo, dentro o fuera de su
Institución educativa?

Tu respuesta

Identificar señales de alerta de una DEAL  *

Solicitar apoyo para un(a) estudiante del que sospecha una DEAL  *

Brindar estrategias y acomodaciones en el aula a los estudiantes con DEAL
diagnosticado o en sospecha

*

Si desea puede escribir sugerencias, reflexiones o comentarios sobre qué aspectos
en la atención de las DEAL considera que podrían mejorarse

Tu respuesta

Atrás Enviar Borrar formulario

 Formularios

https://docs.google.com/forms/d/e/1FAIpQLSeetI2L4HI7Oklek4QjBDWDOSSECbW1KvMJ4TfKB9qzSUCm8A/reportabuse?source=https://docs.google.com/forms/d/e/1FAIpQLSeetI2L4HI7Oklek4QjBDWDOSSECbW1KvMJ4TfKB9qzSUCm8A/viewform
https://accounts.google.com/Login?continue=https%3A%2F%2Fdocs.google.com%2Fforms%2Fd%2Fe%2F1FAIpQLSeetI2L4HI7Oklek4QjBDWDOSSECbW1KvMJ4TfKB9qzSUCm8A%2Fviewform%3Fentry.364867185%3DVerdadero%26entry.1443396829%3DDiplomado%26entry.963316177%3DVerdadero%26entry.1829077260%3DVerdadero%26entry.1117172328%3D%2520%26entry.1493087238%3D%25202%26entry.1574094202%3DNormalista%26entry.1539267927%3DVerdadero%26entry.659203373%3DReconocimiento%2520de%2520palabras%26entry.1228886638%3D%2520%26entry.478920048%3D%2520%26entry.1083907287%3Dantes%2520de%25202%25C2%25B0%2520de%2520primaria%2520no%2520es%2520posible%2520diferenciar%2520las%2520DEAL%2520de%2520las%2520dificultades%2520comunes%2520que%2520presenta%2520la%2520mayor%25C3%25ADa%2520de%2520ni%25C3%25B1os%2520durante%2520el%2520aprendizaje%2520lector%26entry.1578796396%3Dense%25C3%25B1ar%2520de%2520manera%2520expl%25C3%25ADcita%252C%2520directa%2520y%2520sistem%25C3%25A1tica%2520los%2520procesos%2520lectores%26entry.1859252298%3DVerdadero%26entry.308830864%3DVerdadero%26entry.732781746%3DFemenino%26entry.337678373%3DVerdadero%26entry.1203490367%3DVerdadero%26entry.1334393560%3DVerdadero%26entry.1009325303%3D%2520%26entry.247166684%3D%2520%26entry.988773727%3DVerdadero%26entry.1060367754%3D1%25C2%25B0%26entry.713571849%3D%2520%26entry.1610118090%3DVerdadero%26entry.1689078723%3D%2520%26entry.1390199205%3DEspecializaci%25C3%25B3n%26entry.546389090%3DExplicar%2520un%2520gr%25C3%25A1fico%2520relacionado%2520con%2520la%2520lectura%26entry.1975910898%3DVerdadero%26entry.746479213%3DVerdadero%26entry.1599602914%3DVerdadero%26entry.344901494%3DOficial%26entry.1153011294%3D%2520%26entry.1481781125%3DS%25C3%25AD%26entry.651351029%3D%2520%26entry.360335677%3DEspecializaci%25C3%25B3n%26entry.995261773%3D%2520%26entry.318614132%3D%2520%26entry.35440931%3D%2520%26entry.540363259%3D%2520%26entry.1038659078%3DVerdadero%26entry.1081460896%3D%2520%26entry.1803340054%3D%2520%26entry.1851179528%26fbzx%3D-6113005626321169474
https://www.google.com/forms/about/?utm_source=product&utm_medium=forms_logo&utm_campaign=forms
https://www.google.com/forms/about/?utm_source=product&utm_medium=forms_logo&utm_campaign=forms
https://www.google.com/forms/about/?utm_source=product&utm_medium=forms_logo&utm_campaign=forms
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Recomendaciones para la atención de las Dificultades
Específicas de Aprendizaje en Lectura "DEAL" en

contextos educativos

El presente documento es elaborado como producto del
estudio de Maestría en Psicología "Conocimientos y

percepciones de los docentes de primaria acerca de las
dificultades de aprendizaje en lectura en contextos

educativos colombianos" de la Universidad Nacional de
Colombia.

Estas recomendaciones se presentan como una
retribución a la comunidad educativa y como

agradecimiento a aquellas maestras y maestros que
participaron en la investigación. De igual forma, trata de
atender de manera discreta a algunas de las sugerencias
y barreras de conocimiento reportadas por los docentes. 

Las orientaciones aquí contenidas realizan precisiones
sobre la conceptualización, naturaleza y manifestaciones

de las DEAL. Asimismo, se brindan estrategias
pedagógicas que han mostrado beneficios importantes,

no solo para los niños con dificultades, sino también para
aquellos que presentan desempeños regulares. De esta
manera, pretende contribuir a la implementación en las

aulas de prácticas de enseñanza de la lectura
respaldadas por la evidencia y con ello mejorar la

experiencia educativa de los estudiantes con
dificultades lectoras.
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El proceso lector

La lectura es un proceso complejo en el
cual diversas habilidades perceptivas,
cognitivas, lingüísticas y motivacionales
interactúan de forma coordinada, con el
propósito de permitir un adecuado
reconocimiento de palabras y
comprensión de un material escrito.

Se ha encontrado un grupo de habilidades
previas o prerrequisitos ,  cuya estimulación
potencia el aprendizaje del código alfabético:

Conciencia fonológica:
Capacidad de analizar y manipular los segmentos

sonoros de una lengua, es decir, las palabras,
sílabas, unidades intrasilábicas y fonemas. 

Principio alfabético:
Destreza que permite comprender que cada letra
o grupos de letras (grafema) representa un sonido

del idioma (fonema).

Denominación rápida:
Habilidad para nombrar en voz alta estímulos

frecuentes presentados visualmente, como letras,
números y colores, en el menor tiempo posible.

El procesamiento lector es analizado en función de tres procesos principales

interdependientes.  Ninguno de ellos es suficiente por sí solo, requieren de una

interacción coordinada para lograr una lectura competente.

     Decodificación/
     Reconocimiento de palabras:

Decodificación:
transformación de cada
grafema en su
correspondiente fonema. 
Reconocimiento de
palabras: proceso más
rápido y automático,
basado en las
representaciones
mentales de las palabras.

     Fluidez lectora

Destreza para
reconocer y leer
palabras con
precisión, rapidez y
adecuada prosodia y
expresividad
(volumen, entonación,
ritmo, pausas, etc.).

     Comprensión e 
     interpretación de textos

Proceso de extraer y
construir
significados,
mediante la
participación e
interacción activa
con el lenguaje
escrito.



Causas

N o  s e  d e b e n  a  b a j a  m o t i v a c i ó n ,  p o c a
e s t i m u l a c i ó n ,  i n a d e c u a d a  e n s e ñ a n z a ,

b a j o  n i v e l  s o c i o e c o n ó m i c o ,
p r o b l e m a s  e m o c i o n a l e s ,  d é f i c i t

i n t e l e c t u a l / c o g n i t i v o  o  d e f i c i e n c i a s
a u d i t i v a s  o  v i s u a l e s .

Investigaciones reportan
diferencias estructurales y

funcionales en el cerebro, que
afectan las redes neuronales

involucradas en la lectura,
distribuidas principalmente en el

hemisferio cerebral izquierdo. 

Se han hallado ciertos
marcadores genéticos en
algunos cromosomas, los

cuales a su vez están
relacionados con el

componente de
heredabilidad de las DEAL.

Existen factores de riesgo que
interfieren con el desarrollo óptimo

de los niños y niñas, como son el
consumo o exposición a sustancias

tóxicas durante el embarazo, o
problemas nutricionales. 

La expresión de las
dificultades de aprendizaje
depende de la interacción

entre las condiciones
neurobiológicas del individuo

con su entorno.

También conocidas como 
Trastornos del Aprendizaje de la Lectura.  

Pertenecen a la categoría general Dificultades Específicas de Aprendizaje
“DEA”, dentro de la cual también se incluyen aquellas afectaciones específicas
de la escritura y las matemáticas. 

La prevalencia se establece entre el 3 y 10% de la población. Para el español, se
estiman porcentajes entre el 3 y el 4%. El 80% de personas con alguna DEA
tiene problemas relacionados con la lectura. 

Pueden expresarse desde etapas tempranas, pero son más evidentes cuando
los niños y niñas se enfrentan a la escolaridad. Son crónicas, es decir,
acompañan a la persona durante todo el ciclo de vida.

40% de los padres/madres, hermanos o
hijos de una persona con dislexia,

también podrían presentarla

Dificultades Específicas de
Aprendizaje en Lectura “DEAL”



Dificultades Específicas de
Aprendizaje en Lectura “DEAL”

Señales de alerta

Se pueden evidenciar manifestaciones claras desde las etapas
iniciales de la alfabetización. La señales de alerta no indican

necesariamente que un estudiante presenta DEAL, sino sugieren
prestar mayor atención, realizar valoraciones tempranas e

implementar los ajustes pedagógicos acordes a las necesidades de
aprendizaje identificadas.

Abordaje

P E R F I L E S

Se pueden presentar en una o varias
de las destrezas lectoras, lo cual da

lugar a distintos patrones o perfiles de
dificultades. 

Es posible distinguir 3 perfiles
principales, que pueden existir en

relativo aislamiento o superponerse.

Las manifestaciones varían en
severidad y curso evolutivo de acuerdo

a cada persona.

Consiste principalmente en una enseñanza especializada de los subprocesos
de lectura, basada en la evidencia investigativa.

Se enfoca en identificar intereses, necesidades y fortalezas, y realizar
adaptaciones en la instrucción, el entorno, los temas y los materiales,
complementando con habilidades de autogestión.

Se hará en función de promover la adaptación de los estudiantes y ayudarlos
a lograr los objetivos del currículo adaptado, con miras a reducir las
dificultades que experimentan en su contexto escolar y brindarles la misma
oportunidad que sus pares. 

 Debe considerar los perfiles de dificultades, un único programa o enfoque no
cubrirá las necesidades de todos los estudiantes.

C O M O R B I L I D A D E S

Alrededor del 52 % experimentan al
menos otro trastorno

simultáneamente:

Desórdenes del lenguaje, DEA en
escritura o matemáticas, Trastorno

por déficit de atención con/sin
hiperactividad (TDAH/TDA), trastornos

emocionales o problemas en el
funcionamiento ejecutivo o de

coordinación motora.

La intervención temprana se establece como el curso de acción más efectivo.



Es la dificultad en el aprendizaje de la lectura más reconocida y estudiada. 

Dislexia

Manifestaciones lectoras de la dislexia o alteraciones en la decodificación

Bajas habilidades de conciencia
fonológica
Confusión de sonidos similares
Dificultades para asociar fonemas con
grafemas
Confusión de las letras 
Dificultades para identificar rimas
Lectura vacilante o silábica
Fallas en deletreo
Omisión de letras, sílabas o palabras
Adición de letras o sílabas
Dificultad para diferenciar palabras
homófonas 
Dificultades en lectura de palabras
poco frecuentes, desconocidas o
pseudopalabras (palabras inventadas)
Inversión o salto de letras y palabras
Desplazar fonemas dentro de la palabra
Dificultad para leer sílabas complejas
(inversas y trabadas)
Anticipaciones inadecuadas o
invención de palabras 

Frecuentes comienzos y paradas
Regresiones constantes
Mala segmentación de sílabas y
palabras
Saltos de renglón
Seguir leyendo sin detenerse ante una
equivocación
Lectura monótona o alteraciones en la
expresividad
Lectura lenta
Dificultades con signos de puntuación 
Dificultades con símbolos, por
ejemplo, los aritméticos
Dificultad para elegir las palabras
correctas cuando hablan 
Dificultades articulatorias
Latencias en la denominación 
Dificultades con la lectura en voz alta y
en silencio
Fallas ortográficas
Problemas para recordar o resumir 
Fallas en la comprensión lectora
Fallas persistentes en la escritura

Se asocia principalmente
a alteraciones en la
decodificación y el

reconocimiento preciso y
fluido de las palabras. 

El déficit principal se
encuentra en el
procesamiento

fonológico, es decir, en el
análisis de los sonidos del

habla. 

Dificultades en
habilidades de conciencia

fonológica, memoria
verbal y velocidad de

procesamiento verbal.

 Se ha reportado que algunas personas con dislexia presentan fortalezas en la formación
de conceptos, razonamiento, conocimiento general, resolución de problemas,  

vocabulario, creatividad, análisis visoespacial y pensamiento crítico.



La fluidez es  fundamental para una lectura eficiente ya que supone menos
distracciones y cansancio para el lector.

Fluidez

Manifestaciones lectoras de las alteraciones de fluidez

Dificultad para reconocer palabras de
manera automática
Lectura lenta
Lectura vacilante o silábica
Frecuentes comienzos y paradas 
Regresiones constantes
Cambios bruscos en la velocidad
lectora
Saltos de renglón
Pausas de larga duración
Mala segmentación (sílabas, palabras)
Lectura monótona o con expresión
poco acorde con el escrito
Omisión o adición de palabras

Anticipaciones inadecuadas o
invención de palabras 
Dificultades con signos de puntuación
Seguir leyendo sin detenerse ante una
equivocación o realizar constantes
autocorrecciones
Fallas en el volumen 
Fallas de entonación
Fallas de acentuación
Fallas en el ritmo de la lectura
Lectura inconexa
Latencia en actividades de
denominación
Necesidad de releer para comprender

 Se caracteriza por la falta
de habilidad para leer
textos con rapidez y

automatización. 

Problemas en el procesamiento
rápido y automático en

destrezas como la memoria de
trabajo y las representaciones

ortográficas y fonológicas de las
palabras.  

Muchos lectores con estas
dificultades no evidencian

armoniosidad en
elementos prosódicos.

Los problemas de fluidez son especialmente notorios en el español. La
transparencia del idioma permite leer con precisión, pero a cambio,

alguien con dificultades necesita invertir más tiempo y esfuerzo.



Pueden leer un texto con precisión, pero no logran acceder correctamente a los
significados de las palabras y oraciones.

Comprensión

Manifestaciones lectoras de las alteraciones de comprensión

Vocabulario pobre
Confusión en el significado de palabras
y oraciones
Invención de palabras o anticipaciones
erróneas
Fallas en la comprensión oral
Dificultades con signos de puntuación
Dificultad para identificar información
significativa
Problemas para inferir el significado de
palabras desconocidas
Problemas para recordar, resumir o
parafrasear lo que se lee
Incapacidad para conectar conceptos e
ideas dentro de un pasaje
Problemas para establecer la secuencia
de los hechos de una historia
Dificultad para establecer la estructura
del texto

Dificultad para conectar lo que se lee
con conocimientos previos y en la
realización de inferencias
Dificultades con el lenguaje figurado
Dificultades para identificar tipos de
textos
Seguir leyendo sin detenerse ante una
equivocación
Dificultad para responder preguntas
sobre un texto
Recuerdo de pocos detalles 
Incapacidad para predecir lo que
pasará en el texto
Dificultades para identificar
emociones, motivaciones y
perspectivas de personajes
Problemas para identificar el propósito
del autor
Baja utilización de estrategias
metacognitivas 

Deficiencias en el
procesamiento y

almacenamiento de
información verbal. Fallas

en el aprendizaje de
conocimientos.

Debilidades en las
habilidades básicas del

lenguaje, como son
problemas en componentes
semánticos y gramaticales.

Deficiencias en el uso de
estrategias

metacognitivas como el
automonitoreo y control

de la comprensión.

Cuando un estudiante con fallas lectoras debe leer al frente de la
clase lo hace de manera precisa y con facilidad, solo cuando se le

pregunta sobre el pasaje leído su problema se hará evidente.



Manifestaciones asociadas

En la mayoría de casos las dificultades lectoras se acompañan de

manifestaciones asociadas a nivel comportamental. Estas conductas suelen

ser muy evidentes y en ocasiones hasta se convierten en señales clave para

identificar alumnos en riesgo. 

Manifestaciones asociadas

Evitativo ante tareas lectoras
Acercamiento laborioso a la lectura
Fatiga rápida al leer
Tendencia a leer en voz baja
Poca participación en clase
Inquietud motora, movimientos
asociados o tensión al leer
Dificultades para concentrarse
Fallas en el manejo del tiempo
Dificultad para seguir instrucciones
Desorganización
Fallas en aprendizaje de secuencias
Trabaja de manera rápida e impulsiva o
de manera muy lenta 
No finaliza actividades o comete
muchos errores
Negación para leer frente a un público

Dificultad para recordar detalles
Inconsistencia en los desempeños y
errores
Baja motivación por el estudio y
especialmente por tareas lectoras
Bajas habilidades para la identificación
y corrección de errores
Dificultades para recontar eventos o
historias
Necesidad de recordarle varias veces la
información
Déficit en motricidad gruesa y/o fina
Bajas habilidades de planeación y
automonitoreo
Dificultades en aprendizaje de
vocabulario
Problemas en esquema corporal

No todos los estudiantes con dificultades en el aprendizaje lector

evidenciarán la totalidad de estas señales, incluso, aunque no es lo habitual,

podría ser que algunos niños o niñas no expresen ninguna de ellas. Aún así,

tener conocimiento de dichos comportamientos es muy importante para

identificarlos y atenderlos mediante un abordaje integral.



Repercusiones académicas y socioemocionales

El dominio del lenguaje escrito es cada vez más una habilidad necesaria para el
desarrollo integral y la participación efectiva en diversas dimensiones de la vida. Cuando

los estudiantes deben enfrentarse constantemente al fracaso escolar se generará una
serie de repercusiones a nivel educativo y socioemocional. 

 Dichas afectaciones varían de acuerdo a la severidad de las dificultades, las
exigencias del entorno o el nivel de apoyos que se provean de manera oportuna. Si

no se brindan las ayudas educativas o terapéuticas adecuadas, es más probable que
síntomas emocionales o comportamentales acompañen el diagnóstico, y estos sean

de mayor complejidad. 

Bajos desempeños,
probablemente no solo en la
asignatura de lenguaje, sino

en otras áreas de
conocimiento

Si no sabe de su dificultad y el
porqué le cuesta tanto hacer las

mismas cosas que sus compañeros,
es probable que se sienta menos

inteligente y con un bajo
autoconcepto

Poca relación con el
lenguaje escrito

Limitación en la
participación en

actividades

Problemas
comportamentales

Problemas para
tomar apuntes

Problemas para
entender la
información

Tendencia al
aislamiento o a

mostrarse retraídos

Problemas en sus
interacciones

sociales

Intimidación y
objeto de burlas

Dificultades para
reconocer
emociones

Baja autoestima y
autoeficacia

Propenso a la
ansiedad y el estrés

Atrasos constantes en
las actividades, tareas

y contenidos

Baja motivación



Recomendaciones generales de abordaje

Características de enseñanza

 Aún considerando la heterogeneidad de las alteraciones lectoras, uno de
los aspectos centrales del abordaje es desarrollar una enseñanza que

cumpla con las siguientes características:

Explícita y directa: brindar información y guía de manera clara y directa,
asegurándose de que comprendan los conceptos o habilidades que se están
enseñando. Implica ser transparente y detallado en la comunicación para facilitar
el entendimiento y evitar malentendidos. No se debe esperar que los estudiantes
infieran o descubran la información por ellos mismos.

Sistemática: proporcionar las instrucciones y contenidos de manera estructurada
y organizada. Los conceptos o habilidades se presentan de forma secuencial y
progresiva, asegurándose de que los estudiantes dominen cada paso antes de
avanzar. Se basa en una planificación cuidadosa del contenido y la instrucción,
siguiendo una secuencia lógica que facilita el aprendizaje.

Intensiva:  proveer una cantidad significativa de tiempo, esfuerzo y atención
focalizada en un área de aprendizaje específica. Se concentra en proporcionar
una instrucción detallada y repetida para lograr un progreso rápido y profundo en
la adquisición de habilidades o conocimientos.

Extensa: implica llevar a cabo sesiones regulares y frecuentes de instrucción o
apoyo con una duración significativa en el tiempo y durante un período
prolongado. Requiere planificación y compromiso para asegurar su efectividad a
lo largo del tiempo. 

Objetivo: 
mejorar los procesos de
lectura, automatizarlos y

desarrollar las habilidades
cognitivas relacionadas. 

Implica que los niños
comprendan el propósito y
función del lenguaje escrito

como medio de
comunicación y de

aprendizaje. 

Las personas con
dificultades lectoras pueden

recibir ayuda a cualquier
edad, sin embargo, la

intervención temprana es el
enfoque más efectivo. 

Los aspectos de la instrucción son importantes para todos los estudiantes que están
adquiriendo nuevos conceptos, habilidades y estrategias, pero son especialmente

críticos para los estudiantes con deficiencias en el aprendizaje del lenguaje escrito. 



Recomendaciones generales de abordaje

Recomendaciones pedagógicas generales 

Introducir la sesión y su propósito
Favorecer interacciones significativas con el lenguaje
Crear oportunidades frecuentes y auténticas para leer y escribir 
Brindar exposición a distintos tipos de materiales escritos
Promover un ambiente de aprendizaje favorable
Utilizar actividades lúdicas que incluyan los intereses y gustos 
Dar instrucciones de manera clara y concisa 
Dividir el aprendizaje o las instrucciones en segmentos o pasos
Consignar las instrucciones para una tarea de manera escrita
Proveer un modelamiento instruccional apropiado
Ofrecer ejemplos que sirvan de referencia
Complementar la información auditiva con señales visuales
Animar a parafrasear las instrucciones o la información para reforzar la comprensión 
Brindar múltiples oportunidades para practicar
Utilizar materiales manipulativos (p.e. letras de plástico o tarjetas) 
Aumentar vocabulario mediante cuentos y audiolibros
Promover la transferencia de aprendizajes a situaciones nuevas
Realizar práctica guiada y práctica independiente
Situar en puestos cercanos al frente en el aula
Proveer mayor tiempo para desarrollar una tarea
Flexibilizar las evaluaciones y presentación de trabajos, por ejemplo, considerar
exámenes orales en lugar de escritos
Permitir tiempo adicional en las pruebas que requieran mayor esfuerzo lector
Proveer tiempos de descanso si es necesario
Dar retroalimentación inmediata
Hacer revisiones frecuentes y acumulativas de lo aprendido
Incluir estrategias de planificación, organización y autogestión
Preguntar qué estrategias les han resultado más exitosas
Promover la comprensión y aceptación de las diferencias en los alumnos

Integrar de manera equilibrada una adecuada instrucción dirigida por el maestro (incluido el
modelado de habilidades, estrategias y procesos) con actividades centradas en el estudiante.

Ser específico para la edad y contemplar la motivación, la retroalimentación y el desarrollo
cognitivo de cada estudiante.

Trabajar las destrezas del procesamiento lector de manera combinada y complementaria
demuestra mejores efectos positivos, en comparación a cuando se trabajan como factores
aislados.

No existen medicamentos o suplementos dietéticos establecidos para el tratamiento de las
DEAL. De igual manera, la evidencia científica no respalda la eficacia de ejercicios y tratamientos
de percepción visual.



Recomendaciones de abordaje

Dislexia

Estrategias para el abordaje de la decodificación 
y reconocimiento de palabras

Jugar con el lenguaje hablado, utilizar rimas, canciones, adivinanzas, etc.
Leer y explorar cuentos apropiados y llamativos haciendo énfasis en las
palabras y sus componentes
Realizar actividades sistemáticas de conciencia fonológica, siguiendo la
secuencia palabra→sílaba→unidad intrasilábica→fonema
Identificar, contar, emparejar, unir, segmentar, añadir, quitar, reemplazar e
invertir palabras, sílabas, rimas y fonemas
 Presentar letras en diferentes materiales, colores, tamaños y texturas, de
manera que los estudiantes puedan manipularlas
Presentar dibujos de objetos con forma de la letra inicial de su nombre, por
ejemplo, una serpiente dibujada en forma de S
Emparejar letras, realizar el trazo de las letras con el dedo en una caja de
arena, buscar una letra específica en medio de varias letras, buscar una letra
dentro de una palabra, buscar dibujos que empiecen con una letra
determinada
Identificar y hacer combinaciones de sílabas sencillas (consonante-vocal) y
progresar a otras estructuras más complejas como diptongos y sílabas
trabadas
Leer palabras y pseudopalabras
Añadir, quitar, juntar y cambiar letras en las palabras
Jugar a deletrear y adivinar palabras
Trazar y resaltar palabras con distintos colores
Hacer énfasis en la escritura ortográfica de las palabras
Estudiar categorías y tipos de palabras
Utilizar diversidad de palabras que varíen en su frecuencia, estructura silábica,
longitud, etc.
Involucrar el movimiento, como saltos y aplausos, en las actividades 

Procesamiento fonológico
de forma explícita y

sistemática.

Conciencia fonológica,
asociación del principio
alfabético, velocidad y

automatización.

Enseñar los sonidos, letras
y combinaciones dentro
de un contexto escrito y

con propósito, en lugar de
manera aislada.



Recomendaciones de abordaje

Estrategias para el abordaje de la fluidez

Realizar actividades de denominación rápida, especialmente de elementos
alfanuméricos
Indicar y solicitar que identifique los límites de las palabras y frases
Proporcionar modelos de lectura fluidos (en vivo o grabados)
Modelar elementos prosódicos como el ritmo y la entonación en la lectura
Alargar las pausas, destacar las preguntas o las exclamaciones
Identificar signos de puntuación en una lectura: marcar cada símbolo con
un color o señal y explicar su función dentro del texto 
Realizar lectura en eco (el estudiante lee luego de escuchar un modelo) y
lectura sombra (el estudiante inicia la lectura segundos después de iniciar el
modelo)
Implementar lectura asistida (lectura en grupos, con ayudas audiovisuales)
Hacer lecturas repetidas (el estudiante lee un fragmento en voz alta, luego
lo lee en silencio cuatro veces y posteriormente vuelve a leerlo en voz alta)
Implementar lectura acelerada (aumentar progresivamente la velocidad de
lectura)
Progresar de palabras a frases y a texto conectado
Cronometrar las lecturas procurando reducir los tiempos en cada repetición
Realizar obras de teatro, leer poesía, contar y dramatizar historias que
incluyan lectura y fomenten la expresividad
Leer un mismo texto a diferentes personas y en distintas situaciones
Elegir textos que fomenten el interés y la motivación
Promover la lectura recreativa

Mejorar los aspectos
centrales de velocidad y

automatización en el
reconocimiento de

palabras.

Proveer modelos
adecuados y ofrecer
oportunidades para

practicar. 

Fortalecer elementos
prosódicos y de

expresividad.

Fluidez



Recomendaciones de abordaje

Comprensión

Estrategias para el abordaje de la comprensión lectora

Proveer ejemplos sobre el significado de nuevas palabras en distintos contextos
Promover el uso de nuevas palabras
Establecer el propósito, tiempo y esfuerzo potencial de dedicación, alistar los materiales 
Identificar el tema central de textos de variada complejidad
Reconocer los elementos distintivos de diferentes tipos de textos
Formular preguntas anticipadas
Identificar palabras desconocidas
Utilizar pistas morfosintácticas y contextuales para palabras desconocidas
Enseñar las características de las ideas principales y detalles complementarios
Parafrasear para convertir palabras y pasajes difíciles en elementos más comprensibles
(lectura simultánea)
Releer fragmentos confusos (relectura) o que requieran ser abordados nuevamente para
profundizar (lectura recurrente)
Seguir leyendo con el fin de buscar información dentro del texto que ayude a aclarar las
dudas (lectura continuada)
Invitar a preguntar o consultar en otras fuentes 
Imaginar el contenido del texto (imágenes mentales)  
Resaltar o subrayar palabras clave, ideas principales y secundarias
Tomar notas
Establecer códigos (colores, símbolos, etc.)
Realizar y resolver preguntas durante la lectura
Predecir o formular hipótesis sobre lo que podría suceder
Realizar dibujos que ayuden a conectar frases o partes del texto
Parafrasear la información leída
Realizar resúmenes de las ideas principales (explícitas e implícitas) 
Establecer categorías o jerarquías de la información
Identificar la estructura general del texto
Usar organizadores gráficos
Promover la asociación de la información leída con los conocimientos previos
Generar y resolver preguntas de variada complejidad, luego de la lectura
Aplicar la información del texto a situaciones nuevas para resolver problemas
Seguir un enfoque colaborativo con los demás compañeros
Promover el automonitoreo de la comprensión: revisar los propósitos planteados, resolver
preguntas, discutir los temas y la efectividad de las estrategias, identificar las dificultades
y proponer estrategias de remediación

 Enseñanza y modelado
explícitos de estrategias

de comprensión.

Incrementar las habilidades
del lenguaje oral, enfatizar

en la construcción de
inferencias y promover

estrategias metacognitivas.

 Implementar estrategias
centradas en interactuar

activamente con el
lenguaje y el material

escrito.



Ruta de atención integral de las DEAL

Normativas

*SIMAT:  Sistema Integrado de Matrícula, herramienta que permite gestionar el proceso de matrícula de los estudiantes de instituciones
oficiales y facilita la actualización de los datos de los alumnos.

Identificación temprana 
de señales de alerta

Identificación de barreras y
valoración pedagógica

Explícita, sistemática,
intensiva, extensa

Diseño, implementación y
seguimiento de ajustes razonables

Tiempo,
apoyo,

didáctica,
recursos

Remisión salud

Valoración integral

Institución

Orientadores

Docentes

Familia

Madres y padres

Demás familiares

Salud

Médicos, pediatras,
neurólogos

Fonoaudiólogos, 
terapeutas ocupacionales

Neuropsicólogos, 
psicólogos

Demás profesionales según
necesidadAbordaje terapéutico

Seguimiento y orientación

Acompañamiento
socioemocional

Niños/as y adolescentes

Establecimiento diagnósticoReporte SIMAT*

Psicólogos

Procesos de la lectura y funciones
cognitivas asociadas

Constitución Política de Colombia, 1991,
Artículo 67.

Ley 115 de 1994, Ley General de Educación.

Decreto 1075 de 2015, estipula las funciones del
docente orientador.

Resolución 2565 de 2003, dispone los
parámetros y criterios de prestación de servicio
educativo para la población con necesidades
especiales.

Ley 1098 de 2006, Código de la infancia y la
adolescencia.

Ley 2216 de 2022, por medio de la cual se
promueve la educación inclusiva y el desarrollo
integral de niñas, niños, adolescentes y jóvenes
con trastornos específicos de aprendizaje,



Recomendaciones a padres y madres de familia

Desarrollar en casa
prácticas y experiencias

estimulantes de lenguaje
oral y alfabetización

Jugar con los sonidos y con la estructura de las
palabras y oraciones
Hacer cambios rítmicos y prosódicos con mucha
expresividad
Ofrecer oportunidades para acercarse a los textos
Permitirles observar el material escrito
Leerles de manera llamativa 
Hacer de la lectura un hábito
Enseñar nuevas palabras 
Promover el interés por la lectura
Enseñar que el lenguaje escrito tiene un
propósito de aprendizaje y comunicativo

Fomentar ambientes de
confianza y apoyo

Entablar con los niños/as un diálogo constructivo
sobre las mejores estrategias para ayudarlos y
acompañar con palabras de elogio y aliento
Fomentar la confianza en sus capacidades, así
como el interés y disfrute por la lectura y los
procesos de aprendizaje
Comunicar sobre sus dificultades, fortalezas y el
curso de abordaje a seguir
 Permitirle expresar sus sentimientos y
autopercepciones

Es crucial mantener informados en todo momento a los padres/madres y familiares sobre
los planes y los progresos de sus hijos de manera que en casa se desarrolle un

acompañamiento favorable.

Este acompañamiento en casa debe ser permanente y constituir un apoyo fundamental 
durante todas las etapas: identificación, diagnóstico, abordaje y seguimiento.

Es crucial que las madres y padres atiendan a las recomendaciones brindadas, tanto por
los profesionales de salud, como de las instituciones.

Todos los esfuerzos colaborativos entre institución, familia,
salud y comunidad deben desarrollarse con el propósito de
fortalecer las habilidades lectoras y promover el bienestar

de los niños y niñas. De esta manera mejorará su
experiencia y relación con los procesos de aprendizaje.
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