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Resumen

Las dificultades especificas de aprendizaje en lectura “DEAL” estdn asociadas a bajo
rendimiento y fracaso académico, generando impactos negativos a nivel social o emocional.
La evidencia recomienda la intervencion temprana como el curso de accién mas efectivo.
Asi, los primeros grados escolares son un espacio ideal para la identificacion de estudiantes
en riesgo y brindar atencién oportuna, por lo cual es fundamental que los y las docentes
cuenten con conocimientos suficientes y actualizados. Al tener esto en consideracion, es
interés del presente estudio analizar los conocimientos de docentes de basica primaria sobre
las DEAL y proponer una serie de recomendaciones para su abordaje. Se disefid un
cuestionario que consta de tres secciones principales: informacion sociodemografica,
conocimientos sobre las DEAL y percepciones de los docentes. El instrumento fue
diligenciado por profesores de colegios publicos y privados de distinto desempefio
académico en la ciudad de Bogoté y se realizé un andlisis de frecuencias por categorias y de
variables mediante pruebas no paramétricas. Los participantes evidenciaron mayores
destrezas para identificar sefiales y manifestaciones, en comparacion con su comprension del
abordaje y la naturaleza de las dificultades en el aprendizaje lector. Los conocimientos y
percepciones se relacionaron positivamente con los afios de experiencia, la experiencia
previa y la formacion especializada de los docentes participantes. Como producto
complementario se presentan recomendaciones para el manejo de las DEAL en contextos
educativos, basadas en la evidencia tedrica y en las fortalezas y necesidades de conocimiento

identificadas.

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

de lectura, dislexia, conocimientos docentes, aprendizaje lector, ensenianza de la lectura



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
Bogota, 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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INTRODUCCION

Los estudiantes que presentan Dificultades Especificas de Aprendizaje en Lectura
“DEAL” enfrentan importantes desafios en sus procesos de aprendizaje, que pueden
interferir, no solamente a nivel de la lectura, sino también en las demas areas de
conocimiento. Estas dificultades generan impactos desfavorables a nivel académico, social y
emocional, especialmente si no se recibe el acompafiamiento apropiado (Snowling, 2013;
Shaywitz y Shaywitz, 2020). Los ambientes educativos son espacios clave para la atencion
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 favorecerd la identificacion temprana, asi como el desarrollo de estrategias
idéneas para el aprendizaje alfabético (Snow et al., 1998; Lyon y Weiser, 2009).

Multiples investigaciones se han cuestionado por la calidad en la formacion de los
docentes, y si ellos cuentan con las herramientas necesarias para desarrollar el abordaje
pedagbgico que requieren los estudiantes con este tipo de dificultades. Estudios desarrollados
en diversos paises reportan que los maestros evidencian creencias erroneas y vacios de
conocimiento sobre las dificultades lectoras, siendo esto un obstaculo a la hora de atender al
alumnado de forma oportuna (Wadlington y Wadlington, 2005; Guzman et al., 2015;
Echegaray-Bengoa y Soriano-Ferrer, 2016; Preschern, 2021). Por otro lado, la mayoria de
estudios se centran en la dislexia, por lo cual se ha sugerido la importancia de desarrollar
investigaciones que consideren las demas alteraciones lectoras (Washburn et al., 2017).

Los autores sefialan una urgente necesidad de fortalecer las competencias docentes,
especialmente en los primeros grados, ya que la intervencion 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 disposicion del profesorado por
mejorar su comprension y preparacion para la atencion de las dificultades en la
alfabetizacion. Por este motivo, se considera pertinente, no solo identificar las fortalezas o
necesidades de conocimiento en los educadores, sino también brindar recursos y
recomendaciones actualizadas. Este tipo de herramientas permitira a los docentes desarrollar
practicas de ensefnanza de la lectura basadas en la evidencia y acordes a las necesidades de

aprendizaje de la poblacion estudiantil.



ESTADO DEL ARTE
Antecedentes investigativos sobre los conocimientos docentes acerca de las DEAL

Las practicas de ensefianza desarrolladas por los maestros y maestras son uno de los
factores mas importantes en las experiencias de aprendizaje de los estudiantes (Snow et al.,
1998; Hamre y Pianta, 2005). Diversos autores sefialan que los nifios y nifias con dificultades
en la lectura reportan que la forma en que se perciben a si mismos, asi 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 ensefianza
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 alfabetizacion, las
diferencias individuales y la evaluacion e instruccion efectivas (Lyon y Weiser, 2009; IDA,
2018). En la medida en que posean conocimientos suficientes y actualizados sabran como
ensefiar los componentes lectores de manera integrada y contribuirdn eficientemente al
dominio de esta habilidad, incluso en casos de dificultad.

Segun Snow et al. (1998) los docentes de lectura competentes cuentan con las
capacidades para implementar practicas respaldadas por las investigaciones, identificar a los
estudiantes con problemas en la lectura y adaptar la ensefianza de acuerdo a las necesidades
particulares de cada alumno. Lyon y Weiser (2009) sefialan que los educadores expertos son
capaces de combinar apropiadamente sus conocimientos del contenido con los pedagdgicos,
reconociendo que aquellos alumnos con dificultades requieren una instruccion explicita y
sistematica. Adicionalmente, deben atender a la seleccion del contenido y los materiales, de
manera que estos sean atractivos y fomenten interacciones educativas significativas y la
motivacion. Es muy probable que el impacto de las DEAL sea menor cuando los nifios
reciben ensefianza y apoyo adecuado desde los &mbitos 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 como las estan atendiendo

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

En referencia al estudio de los conocimientos docentes sobre la alfabetizacion,
Echegaray-Bengoa y Soriano-Ferrer (2016) comentan que se encuentran dos lineas
principales de investigacion. Por un lado, se establecen los estudios centrados en valorar los
conocimientos del profesorado acerca de los constructos lingiiisticos que son la base para la
ensefianza de la lectura (fonologia, fonética, morfosintaxis, semantica). Por otra parte, estan
aquellas investigaciones que indagan los conocimientos, creencias y concepciones de los
maestros acerca de los trastornos en la adquisicion lectora, aunque la gran mayoria 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 multiples investigaciones en el area, que han empleado una
amplia variedad de estrategias de recoleccion y andlisis de la informacion. La Escala de
Creencias acerca de la Dislexia (Dyslexia Belief Index [DBI]) elaborada por Wadlington y
Wadlington (2005) es uno de los instrumentos mas utilizados para medir las creencias de los
educadores sobre la dislexia. Consta de 30 items basados en cinco facetas: definicion y
origen, caracteristicas, tratamiento, entorno escolar e impacto. Los items 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 educacion en una universidad de Estados Unidos.

Dicho trabajo reporta que los participantes tenian un nimero significativo de
conceptos erréneos sobre la dislexia, como son la inversion de palabras como el criterio
principal en la identificacion, que las manifestaciones presentan grados similares de
severidad y que esta condicion no tiene un caracter hereditario. Por otro lado, los autores
indican que la mayoria de maestros tenia conocimientos adecuados acerca de que la dislexia
no esta asociada con indices 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 instruccion deficientes. Finalmente, el estudio sefiala que la mayoria de
participantes expresaron su interés en aprender mas acerca de esta condicion de aprendizaje.

Otro instrumento ampliamente utilizado, especialmente en paises 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 items que se califican
con “Verdadero”, “Falso” y “No s¢” y considera 3 areas especificas: informacion general,
sintomas/diagndstico y tratamiento de la dislexia. Estos autores (Echegaray-Bengoa y
Soriano-Ferrer, 2016) aplicaron el instrumento a 118 profesores sin experienciay 110
profesores con experiencia en Espafa, encontrando que los afos 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 aflo mas 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 erréneos
sobre la dislexia podrian ser especialmente resistentes al cambio, haciendo alusion a la
prevalencia de conceptos tales como atribuir la dislexia a una mala percepcion visual y a la
inversion de letras o palabras como un criterio principal en la identificacion de la condicion.

En Estados Unidos, Washburn et al. (2011) encontraron que, a la hora de resolver una
serie de ejercicios practicos, los maestros eran capaces de evidenciar habilidades implicitas
relacionadas con ciertos conceptos lingiiisticos basicos, pero fallaban al demostrar
conocimiento explicito en otros. Adicionalmente, sus resultados reportan que en los docentes
persistia la falsa creencia de que la dislexia es un déficit de percepcion visual. Washburn et
al. (2017) realizaron un estudio similar con maestros principiantes que ensenaban en distintos
niveles de educacion, encontrando que los docentes de primaria tuvieron mayor porcentaje
de respuestas positivas en los temas de decodificacion y fluidez, mientras los docentes de
secundaria presentaron mejores desempefios en el tema de comprension. Lo anterior es
acorde con el énfasis de ensefianza de cada nivel, dado que en los primeros grados,
especialmente hasta tercero, se centran mayores esfuerzos en la identificacion de letras y
palabras, mientras en grados posteriores el énfasis esta en la interpretacion de los textos.

Por otro lado, Brodeur y Ortmann (2018) exploraron las creencias de maestros en
formacion sobre los estudiantes con dificultades y sobre si mismos como profesores de
lectura. Los autores indican que se ha reconocido que las percepciones o creencias de los
educadores desempefian un rol crucial en como conciben y llevan a cabo la labor de

ensenanza (Pajares, 1992, citado en Brodeur y Ortmann, 2018). De esta manera, sefialan que
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estudios sugieren que la presencia de creencias solidas en los docentes sobre la eficacia de su
ensefianza puede implicar un apoyo a los estudiantes con dificultades en la lectura. Al
respecto, Daley (2020) indica que, ademas de los bajos indices de conocimiento que reportan
los educadores sobre las alteraciones lectoras, en ocasiones también carecen de la confianza
necesaria para desarrollar practicas 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 identificé que los
docentes participantes no estaban de acuerdo en que la dislexia tiene un origen
neurobiolédgico, lo que sugiere un desconocimiento de la literatura reciente sobre dicha
condicién. Por su parte, el trabajo de Washburn et al. (2014) fue desarrollado en conjunto con
educadores en formacion en el Reino Unido y en Estados Unidos. Dicha investigacion
encontr6 hallazgos similares a Washburn et al. (2011) sobre la amplia persistencia de la
creencia de causas asociadas a la percepcion visual, al igual que las inversiones de letras
como principal caracteristica de la dislexia. De igual manera, Knight (2018) aplic6 una
encuesta en linea a profesores de Inglaterra y Gales, encontrando que 16,8 % de los docentes
mencionaron factores visuales en su descripcion de la dislexia, a pesar de que este fenomeno
no tiene una clara relacion 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 educacion inclusiva.
Para ello utilizaron un cuestionario adaptado de Lopes y Crenitte (2013) y Alawadh (2016),
el cual consta de ocho preguntas sociodemograficas y 18 especificas para los temas de
lectura y escritura. Los resultados muestran que casi todos los participantes se habian
encontrado con alumnos con dificultades en los procesos del lenguaje escrito, pero no tenian
capacitacion en dicha area. Por lo tanto, los participantes tenian perspectivas inadecuadas
sobre las causas, la identificacion y la intervencion.

En Ghana, el estudio de Abraham (2014) encontrd que los docentes participantes
evidenciaron dos de los conceptos erroneos mas comunes sobre la dislexia, la inversion de
palabras como criterio para su identificacion y asociar esta condicion con inteligencia por

debajo del promedio. Preschern (2021), por su parte, aplicd una encuesta online y la KBDDS
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a 218 profesores de primaria distintos paises, con el fin de evaluar los factores percibidos por
los maestros que podrian influir en la atencion de la dislexia, incluida su capacitacion, las
politicas, la financiacion, las definiciones y las etiquetas. Los resultados demostraron que los
profesores carecen de conocimientos y formacion sobre la dislexia, pero reconocen que esto
es una necesidad, expresando que la formacion especializada es importante para ayudar a sus
alumnos.

En Turquia, Kumas et al. (2021) aplicaron de igual manera la KBDDS a 400 docentes
de colegios de este pais. El estudio encontré nuevamente que los profesionales en general
consideran que la dislexia esta asociada a fallas de percepcion visual y que ver letras y
palabras al revés es la caracteristica mas destacada de la dislexia. Adicionalmente, mas de la
mitad de los participantes creian que las lentes de colores/superposiciones de colores son un
método eficaz para ayudar a los nifios con dislexia y desconocian que este trastorno tiene una
base genética. En Bosnia y Herzegovina, Zero y Pizorn (2022) utilizaron una adaptacion del
DBl y la Dyslexia scale from the DysTEFL?2 training materials, realizada por Nijakowska et
al. (2016). Este trabajo encontrd que tanto los estudiantes de pregrado como los de posgrado,
tienen casi la misma cantidad de conceptos erréneos sobre la dislexia, y que la mayoria de
participantes afirma que necesitan mas capacitacion para ensefiar a los estudiantes con esta u
otras dificultades especificas de aprendizaje.

En Espaiia, Guzman et al. (2015) estudiaron si habia relacion entre los conocimientos
de un grupo de profesores sobre las DEA en Lectura y Escritura, con su formacion y
experiencia como educadores. Para ello, elaboraron un cuestionario con items demogréaficos
y de la formacion y experiencia de los docentes (11 items) y una Escala de Conocimiento
especifica (38 items). El instrumento estaba agrupado en tres dimensiones: informacion
general, sintomas/diagndstico e intervencion, y los items eran diligenciados mediante las
opciones “Verdadero”, “Falso” y “No sé¢”. En las conclusiones, las autoras destacan que las
concepciones erroneas sobre los sintomas afectan negativamente la identificacion adecuada,
asi como la atencion a sintomas de riesgo y la intervencion temprana de las DEA.

En este mismo pais, Morales y Salazar (2017) y Valero y Cristina (2018) analizan los
conocimientos generales del profesorado acerca de la dislexia y sobre la implicacion

emocional de esta dificultad en los alumnos. En sus instrumentos consideran nuevamente la
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recoleccion de datos sobre formacion y experiencia docente. Ambos estudios encuentran
deficiencias en los conocimientos y percepciones por parte de los educadores en la
informacion general sobre la dislexia, pero especialmente en las repercusiones emocionales
relacionadas con la vulnerabilidad al estrés, la ansiedad, la frustracion y la baja autoestima.
Por su parte, Garcia Herndndez (2021) realiza una revision sistematica de estudios empiricos
desarrollados durante los ultimos 20 afios en el drea de formacion de los y las docentes en
relacion a la dislexia. La autora extrae tres ideas principales de dicha revision:

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

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

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

dislexia. (p. 2)

De igual manera, en Espafia se encuentran los hallazgos de Betancor (2022), quien
tras la aplicacioén de un cuestionario sociodemografico y el KBDDS a 193 docentes, encontrd
que los maestros contestaron correctamente la mitad de los items. Segtn la autora, esto
evidencia una carencia de conocimientos sobre la dislexia. En la subescala que mas items
acertaron fue en la de Tratamiento. Adicionalmente, reporta que los docentes con experiencia
presentaron mas conocimientos acertados que los recién graduados. En Ecuador, Toapanta y
Lafebre (2021) aplicaron un cuestionario tipo encuesta a 35 docentes de Educacion Inicial 11
y Preparatoria en instituciones publicas y privadas. Este instrumento se compone de 25 items
distribuidos en tres dimensiones: informacion acerca del docente, conocimiento sobre
aspectos generales de la dislexia y conocimiento de sefales de riesgo de dislexia. Los
resultados sefialan que los docentes poseen conocimientos basicos acerca de esta condicion,
pero, se les dificulta reconocer las sefiales de riesgo.

En Argentina, se encuentra la investigacion desarrollada por Meyer y Morales (2021)
en la cual aplicaron un cuestionario creado ad hoc sobre informacion sociodemografica y
nuevamente la KBDDS a 120 docentes de escuelas publicas y privadas. Este estudio reporta
que la mayoria de maestros poseen conocimientos erréoneos y/o lagunas de conocimiento
respecto a la dislexia, sin embargo, no se encontraron diferencias significativas en funcion de

la capacitacion especifica en dificultades lectoras o los afios de experiencia docente. Un afio
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mas tarde, en el mismo pais, Barrionuevo et al. (2022) elaboraron un instrumento tipo
cuestionario administrado por Google Forms a 31 docentes de primer ciclo de educacion
primaria. Las autoras sugieren que, si bien la mayoria de los docentes respondieron de
manera correcta las afirmaciones sobre dislexia, los conocimientos que poseen sobre dicho
trastorno son poco precisos o especificos. Este hallazgo se evidencia en las definiciones que
aportan los docentes, pues en ellas se observan confusiones conceptuales e incluso erréneas.
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 pais se han priorizado dos lineas principales de formacion de los docentes: las especificas
para el area de lengua castellana y las relacionadas con una perspectiva de necesidades
educativas especiales, como la inclusion escolar, adaptaciones curriculares o profesionales de
apoyo. No obstante, la autora menciona que la mayoria de los docentes, aunque participan en
las iniciativas y oportunidades de formacion, no logran transformar sus practicas
pedagbgicas y de ensefianza en el aula, sobre todo para un area especifica como el caso de la
lectura. Siendo asi, no se estaria generando un trabajo de abordaje efectivo para las
dificultades en el aprendizaje desde los contextos escolares. En el pais se encuentra reporte
de dos investigaciones cuyo objeto de estudio ha sido describir o analizar la percepcion, los
conocimientos o las practicas 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 practicas de docentes del
area 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 constd 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, segiin reportan. El instrumento
fue estructurado de la siguiente manera: en referencia a los conocimientos, se tomaron las
categorias definicidn, causas, manifestaciones y métodos de ensefianza, mientras las

practicas fueron descritas segun la deteccion e intervencion 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 mayoria desactualizados. Las autoras sefialan que los maestros evidencian
confusion entre un retraso normal en el proceso de aprendizaje y las dificultades especificas.
Indican que los participantes no tienen claridad en que factores motivacionales, cognitivos,
emocionales y de ensefianza no estan 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 afios de experiencia docente, mientras en
relacion con la formacion especifica en el area, encontraron que los maestros que no poseen
ninguna capacitacion adicional reportaron mayor porcentaje de conocimientos acertados.

Por otra parte, Alvarez y Correa (2021) realizaron un estudio de revision sobre la
percepcion de la dislexia por los docentes de distintos paises. Para el caso de Colombia,
reportan el trabajo de Campos y Guevara (2009), quienes encontraron que tanto docentes
como padres de familia atribuian 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 desempefos
o si realmente existe una dificultad de aprendizaje. De igual manera, Alvarez 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 pedagogicas para detectar la
dislexia, ya que presentan bajo conocimiento de las manifestaciones y caracteristicas o
sintomas, evidenciando ademads desinterés por indagar sobre posibles problemas de
aprendizaje.

Las investigaciones desarrolladas en el pais reportan un desconocimiento general de
las dificultades lectoras, asi como una urgente necesidad de fortalecer las competencias
docentes para la atencion adecuada de los alumnos con DEAL, especialmente desde los
primeros grados escolares. Esto ultimo es preciso dado que los educadores juegan un papel
fundamental en la identificacion de sefiales de alerta, remision oportuna, y la implementacion
de estrategias pedagogicas 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 erroneas y vacios de conocimiento sobre las DEAL, especialmente la dislexia, por
parte de los maestros. Adicionalmente, algunos de los estudios reportan variaciones en
dichos conocimientos en funcion de factores como la formacion profesional y la experiencia
docente, tanto general como especifica sobre las dificultades lectoras. Otro elemento en que
se encuentran acuerdos es en que la gran mayoria de los educadores expresan interés por
mejorar su preparacion para la atencion del alumnado con dificultades en el proceso de
alfabetizacion, y que es necesario recibir mayor capacitacion en el area. De esta manera, se
hace evidente la necesidad de centrar esfuerzos en la formacion continuada y especifica de

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

MARCO TEORICO

El proceso de la lectura y su aprendizaje

El aprendizaje y el dominio lector son uno de los elementos con mayor influencia en el
desempefio 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 adquisicion requiere el desarrollo de una interrelacion reciproca y
eficiente entre diversas areas neuronales, ademas de una compleja organizacion en modelos
mentales. Inicialmente, los aprendices deben comprender que las letras representan los
sonidos del habla y aplicar de manera rapida y fluida reglas a la combinacion de dichos
sonidos con el fin de reconocer las palabras. Tras este reconocimiento es fundamental poseer
vocabulario y habilidades suficientes, asi como emplear activamente estrategias que permitan
conectar las oraciones leidas con conocimientos y experiencias previas, con el fin de dar un
significado adecuado al texto (Lyon et al., 2001).

De forma simultanea, es necesario monitorear continuamente las estrategias utilizadas
y verificar si se estd desarrollando una comprension de textos satisfactoria, que cumpla con
el proposito de la lectura y el contexto de la misma (Palincsar y Brown, 1984). Asi, durante
todo el proceso de la lectura intervienen diversos procesos perceptivos, cognitivos,

lingiiisticos y motivacionales que deben trabajar de forma coordinada y que son efectuados
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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 areas cerebrales que intervienen al momento de leer. En concreto, hacen
referencia a las regiones y vias encargadas de coordinar los movimientos motores, la vision,
el lenguaje en cada uno de sus niveles (fonologia, morfologia, sintaxis y semantica), los
procesos ortograficos, la memoria de trabajo, la atencion, la comprension y los procesos de
cognicion de nivel superior. Dichas funciones deben operar en conjunto a una velocidad y
precision 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 areas cerebrales involucradas en el procesamiento de la lectura, asi como los
circuitos y conexiones que se activan durante esta funcion. Uno de los postulados que ha
tomado bastante fuerza los tltimos afios es presentado en la hipotesis del Reciclaje Neuronal,
desarrollada por el neurocientifico cognitivo Stanislas Dehaene (2014). Esta propuesta
analiza el proceso de alfabetizacién como producto de la creacion y evolucion cultural, que
ha ido adaptandose a la organizacién cerebral preexistente de forma progresiva, con el fin de
permitir nuevas funciones en areas que cumplian otro tipo de tareas.

Este postulado respalda la nocién 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 4reas y funciones se integraran 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 mayoria de casos para
adquirir el codigo alfabético se requiere una enseflanza explicita y sistematica. Tras un
entrenamiento apropiado, las redes neuronales se iran especializando, lo cual favorecera
cambios estructurales y funcionales en los sistemas esenciales para la lectura, proceso que a
su vez facilitara la automatizacion progresiva de las destrezas necesarias y con ello lograr
una lectura fluida y con propésito (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 inicamente la adquisicion de un
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sistema de representacion de las letras, sino que implica la capacidad para usar el lenguaje de
manera mas 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 apropiacion de la alfabetizacion
depende de la adecuada interaccion de dos factores fundamentales: los factores individuales
y el entorno de aprendizaje. Los factores individuales incluyen la maduracion cerebral,
habilidades propias, el interés por aprender, la posible presencia de déficits de procesamiento
especificos, entre otros. El entorno, por su parte, contiene los métodos de ensefianza
adoptados por instituciones o familias, los sistemas ortograficos, la cultura y la politica.
Lograr la combinacion ideal de dichos factores no es tarea sencilla, pues requiere un
profundo conocimiento de ellos y sus interacciones, asi como de un compromiso y
colaboracion entre familias, educadores, y demas agentes relacionados con los procesos
educativos y del desarrollo de los nifios y nifias.

Aunque la ensefianza de la lectura se aborda principalmente desde las escuelas, el
aprendizaje lector inicia antes de ingresar a la educacion 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 nifios se preparan para la ensefianza formal del codigo 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 précticas y experiencias estimulantes de lenguaje oral y alfabetizacion desde el
nacimiento (Lyon, 2003). De esta forma, se sugiere brindar oportunidades frecuentes para
acercarse a los textos, familiarizando a nifios y nifias con la posibilidad de comunicar y
obtener significados a partir de un escrito. Ademas, al permitirle observar el material se ird
fomentando la comprension del sistema alfabético y sus relaciones sonoras y ortograficas.

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 ritmicos y prosddicos que rebosen de mucha expresividad. Otra practica beneficiosa

es reforzar capacidades de comprension del lenguaje como el enriquecimiento de
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conocimientos y experiencias previas, realizar constante monitoreo de la comprension y
remediar malentendidos (Snow et al., 1998; NICHD, 2000; Lyon, 2003; Flérez et al., 2005).
Es fundamental trabajar desde una edad temprana la motivacion y el interés por los medios
escritos, mostrando a los pequefios que existe diversidad de temas, tipos de textos y
propositos 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, ensefar
a leer implica que los nifios comprendan el propdsito y funcion del lenguaje escrito como
medio de comunicacion y de aprendizaje (Nufiez y Santamarina, 2014).

Procesos y habilidades involucrados en la lectura

Mas adelante, la ensefianza de la lectura estard a cargo principalmente de los
ambientes escolares, los cuales deben implementar practicas evolutivamente apropiadas para
los nifios y nifias, acordes a la evidencia actualizada sobre los procesos lectores. Segun la
Asociacion 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 ensefianza. Uno de los primeros elementos que deben ser
trabajados para potenciar el aprendizaje del cddigo alfabético son un grupo de habilidades
basicas previas, conocidas como los prerrequisitos o predictores de la lectura.

La implicacion de estas habilidades en el aprendizaje varia de acuerdo a factores
como la transparencia u opacidad del idioma en que se desenvuelve la persona aprendiz. El
espafiol es una lengua transparente, es decir, alfabética y ortografica, debido a que en su
sistema de escritura cada letra o grafema suele representar un fonema tinico, con pocas
excepciones. En otras lenguas, llamadas opacas, la relacion entre sonidos y letras no presenta
correspondencias unicas, sino que un fonema puede estar asociado a mas 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; Suarez et al., 2013; Hulme y Snowling, 2016; De la Calle et
al., 2019) senalan como los principales prerrequisitos de la lectura a la conciencia
fonologica, €l conocimiento de las letras o principio alfabético, y la denominacion rapida o

velocidad de denominacion. A continuacion, se detallan dichos predictores.
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e Conciencia fonologica: hace referencia al conocimiento explicito 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 silabas, las
unidades intrasilabicas y los fonemas” (Defior y Serrano, 2011a p. 81). En sentido
amplio, también incluye el andlisis de las unidades 1éxicas, es decir, las palabras
(Defior y Serrano, 2011b). Asi, esta habilidad metalingiiistica se compone de cuatro
niveles interrelacionados: la conciencia Iéxica (palabras), la conciencia silabica
(silabas), la conciencia intrasilabica (onset y rima) y la conciencia fonémica
(fonemas). La conciencia fonoldgica se considera uno de los pilares del aprendizaje
de la lectura, ya que las habilidades de decodificacion y reconocimiento de palabras
inician al conocer que el lenguaje estd compuesto por segmentos (Dehaene, 2015).
Ademas, investigaciones respaldan que el lenguaje escrito y la conciencia fonoldgica
presentan una relacion de mutualidad (NICHD, 2000). En idiomas transparentes
como el espaiiol, el trabajo de la conciencia fonologica es especialmente importante
en las fases tempranas del aprendizaje lector (Defior et al., 2008).

Conocimiento o principio alfabético: se refiere a la comprension o reconocimiento de
las correspondencias entre las grafias y los fonemas, es decir, aprender que cada letra
o grupo de letras representa un sonido especifico 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 comprension de que la escritura ortografica representa de manera sistematica los
sonidos de las palabras habladas es crucial para el desarrollo de la capacidad de leer
palabras con precision y rapidez (Lyon, 1998). El espafiol, al contar con un sistema
ortografico en el que cada letra se corresponde de forma directa con un sonido,
reduce en gran medida la ambigiiedad 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 denominacion: es entendida como el tiempo que una persona demora en
nombrar en voz alta una secuencia de estimulos altamente familiares presentados de

forma visual, tales como letras, nlimeros, colores y objetos (Warmington y Hulme,
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2012; Norton et al., 2014). Denominar diversos elementos de manera rapida refleja la
capacidad de automatizacion de procesos que también estan involucrados en la
lectura, como son movimientos sacadicos del 0jo, la memoria de trabajo y la
conexion de representaciones ortograficas y fonoldgicas de las palabras (Norton y
Wolf, 2012). Ademads, implica aspectos fonoarticulatorios y la integracion de
informacion conceptual (Lervag y Hulme, 2009, citados en Defior y Serrano 2011a).
Estos hallazgos indican que existe una estrecha relacion entre la velocidad de
denominacion con la precision, velocidad y fluidez lectora, los cuales a su vez ejercen

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

Para comprender de manera dinamica las interrelaciones entre las funciones
implicadas en el proceso de la lectura se han propuesto multiples modelos explicativos que, a
pesar de su diversidad, parecen coincidir en las operaciones bésicas de la alfabetizacion,
aunque difieren en lo que podria ser la organizacion e interaccion entre ellas. Perfetti (1985)
argumenta que las habilidades de lenguaje oral estan intrinsecamente relacionadas al
desarrollo de la habilidad de lectura, y vincula la efectividad de la comprension lectora con la
precision y la velocidad de identificacion de las palabras. Asi, de manera general, el
procesamiento lector ha sido analizado en funcion de tres procesos principales:
decodificacion-reconocimiento de palabras, fluidez lectora, y comprension-interpretacion de
textos (NICHD, 2000; Defior et al., 2015; Castles et al., 2018).

Algunos modelos de andlisis 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 detallaran mas adelante. Los procesos de decodificacion, fluidez y comprension
son interdependientes y ninguno de ellos es suficiente por si solo, ya que requieren de una
interaccion coordinada para lograr una lectura eficiente. Ademas, se ha demostrado una
influencia mutua en su desarrollo, es decir, al fortalecer uno de ellos, los otros dos también se

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

Entrenar los prerrequisitos lectores es una de las bases de la alfabetizacion, sin
embargo, a este proceso inicial le sigue el desarrollo de las demas destrezas necesarias para
una lectura competente. Uno de los primeros aspectos que se trabaja es la decodificacion de
las palabras, la cual requiere transformar los simbolos graficos o letras en su correspondiente
sonido, proceso conocido como conversion grafema-fonema. Este proceso esta fuertemente
soportado en la conciencia fonologica, pues si no se tiene una base de conocimiento s6lida
sobre los sonidos de un idioma y sus reglas, sera mas complicado relacionar estos sonidos a
los simbolos graficos. Por este motivo, dicha habilidad metalingiiistica 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 relacion aparente. Por este motivo, es fundamental ensefiar las relaciones
correspondientes bajo una instruccion explicita (Cuetos et al., 2019).

Una vez el lector forma la cadena de grafemas y fonemas que componen una palabra,
la representacion establecida debe ser enviada al sistema semantico, pues es alli donde esta
informacion 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 asociacion es asimilado se iran desarrollando
mecanismos de reconocimiento visual de las palabras para hacer el proceso mas rapido y
automatico. La decodificacion y el reconocimiento de palabras involucran procesos
perceptivo-visuales, procesos fonoldgicos, habilidades de conciencia fonologica, habilidades
de memoria operativa fonologica o verbal, habilidades de acceso rapido al 1éxico fonologico,
procesos de automatizacion, procesos morfologicos, prosodicos y 1éxico-semanticos (Defior
et al., 2015). Segin Cuetos (2012) la decodificacion de las palabras puede explicarse gracias
a la interaccion de tres sistemas principales: el ortogrdfico, encargado de la identificacion de
las letras, el fonologico, encargado de recuperar los sonidos de la lengua hablada, y el
semantico, encargado de la recuperacion de los significados.

Dentro de los modelos centrados especificamente en el analisis de este proceso de

decodificacion 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 mas aceptados dada su aplicabilidad en
diferentes idiomas, incluido el espanol (Ardila y Cuetos, 2016). De manera general, este
modelo propone la existencia de dos vias para reconocer una palabra y su correspondiente
pronunciacion. Por un lado, se plantea la via subléxica o indirecta, la cual consiste en la
transformacion de cada grafema (letra o grupos de letras) en su correspondiente fonema
(sonido). Por otra parte, esta la via léxica o directa, en la cual el reconocimiento de la palabra
se da en funcion de las representaciones mentales que contienen el conocimiento de las
palabras en nuestra memoria, sin necesidad de hacer la conversion de cada grafema en su
respectivo fonema (Cuetos, 2010). Autores como Florez et al. (2005) concuerdan en que
estas dos vias funcionan de manera complementaria, ya que pueden ser utilizadas
dependiendo de la situacién lectora, en funcion de factores como la familiaridad de la
palabra, su frecuencia y su estado en la representacion interna de cada sujeto.

Fluidez.

Bajo las condiciones adecuadas, el proceso de reconocimiento de las palabras se ird
automatizando progresivamente para dar lugar a una lectura fluida y armoniosa. Wolf'y
Katzir (2001) definen la fluidez lectora como “un nivel de precision y velocidad en el que la
decodificacion se da relativamente sin esfuerzo; donde la lectura oral es fluida y precisa con
adecuada prosodia; y donde la atencion puede ser asignada a la comprension” (p. 219).
Seglin estos autores el proceso involucra niveles basicos de atencion y percepcion visual,
representacion ortografica, percepcion auditiva, representaciones fonoldgicas, memoria a
corto y largo plazo, acceso 1éxico, representacion semantica, habilidades de decodificacion y
reconocimiento de palabras, conocimiento morfosintactico, prosddico y capacidades
relacionadas con el conocimiento de textos y la comprension. Ademds, 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 sincronica.

De manera general, para estos autores la fluidez estaria estrechamente vinculada al
desarrollo de tasas rapidas de procesamiento en todos los aspectos involucrados en la lectura.
Gomez et al. (2011) indican que para leer con fluidez en primer lugar es necesario tener
dominio suficiente de las destrezas de decodificacion, y gracias a la repeticion y practica de

tareas lectoras se ird avanzando hacia la automatizacion. Hudson et al. (2005) sefialan que la
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automaticidad se refiere a la identificacion rapida y sin esfuerzo de palabras dentro o fuera de
contexto; ademas, indican que debido a que la comprension implica procesos mas complejos
que no pueden automatizarse, es la identificacion de palabras la que debe asumir dicho papel.
Una adecuada automatizacion en el reconocimiento de palabras permite utilizar menos
recursos cognitivos en esta fase y con ello dejar mayor disponibilidad de procesos que
podran ser destinados a la comprension (LaBerge y Samuels, 1974, citados en Hudson et al.,
2005; Lane et al., 2008; Cuetos, 2010). Por esta razon, se considera la fluidez como un
puente esencial entre el reconocimiento de palabras y la comprension lectora (Chard et al.,
2002).

Se ha indicado que los componentes fundamentales de la fluidez serian la precision
en la decodificacion, 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; Gomez et al., 2011; Defior et al., 2015). La prosodia y expresividad lectora involucran
aspectos como el volumen, acentuacion, entonacion, pausas, ritmo y un adecuado fraseo
acorde a la sintaxis, relacionados a su vez con el conocimiento de los signos de puntuacion
del texto (Gonzalez-Trujillo et al., 2014). Segun Gonzalez-Trujillo (2005, citados en Gémez
et al., 2011) la meta es trascender la decodificacion automatica 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 leido por primera vez
(Hudson et al., 2005; Gomez 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 atencidon permite que el lector no se distraiga tan facilmente y pueda
concentrarse en interpretar el texto.

Comprension.

La comprension lectora puede ser definida de manera general como el proceso
simultaneo de extraer y construir significados, mediante la participacion e interaccion con el
lenguaje escrito (Snow, 2002). Es un proceso complejo que implica una combinacion
coordinada de habilidades cognitivas y lingiiisticas. 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 comprension lectora tiene una
fuerte relacion con el lenguaje oral no significa que sea una simple derivacion 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 estd conformado por
unidades discursivas mas grandes como las oraciones, descripciones, argumentos y
narraciones (Florez et al., 2005).

Florez et al. (2005) refieren que el proceso de comprension estd 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 oracion, el parrafo y el texto. Esto hace referencia al conocimiento mas o
menos consciente del lector acerca de la sintaxis, la morfologia de la lengua y los signos de
puntuacion. Estos procesos gramaticales cumplen una funcion fundamental gracias a que
permiten al lector abstraer pistas sobre el texto, con las que podra establecer predicciones y
anticipaciones. En segundo lugar, se establecen los procesos semanticos 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 semanticas conducen a la asignacion de significados y atribucion de sentido
al texto para lograr su comprension o interpretacion. En este nivel el lector combina los
significados de las palabras en funcidn del contexto escrito en el texto, con lo cual debe
formar unidades de ideas o proposiciones y una serie de operaciones de razonamiento mas
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 atencion, memoria, visualizacidon y capacidades analiticas,
criticas y de inferencia. Asimismo, implica factores motivacionales como la autoeficacia del
lector para desarrollar una tarea, el propdsito de la lectura y el interés en el contenido. La
comprension 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

lingliisticos y discursivos, asi como el uso de estrategias especificas para potenciar la
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comprension. 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 anticipacion y prediccion, el
aprendizaje de vocabulario complejo y procesos de pensamiento abstracto, entre otros
(Flérez et al., 2005).

Al igual que para el proceso de decodificacion, existen modelos enfocados
particularmente en la comprension e interpretacion de textos. Uno de los mas reconocidos en
esta linea es el Modelo de Construccion-Integracion (CI) de Walter Kintsch y Teun van Dijk
(1978). Dicha propuesta plantea la existencia de tres niveles de analisis representados
mentalmente como relaciones en una red de enlaces y nodos que interactuan entre si. El
primero de estos niveles es el Codigo de superficie, el cual esté ligado con la exploracion de
la redaccion exacta del texto, el segundo es la Base de texto, la cual representa el significado
del escrito de manera explicita, el tercero es el Modelo de situacion, entendido como un
modelo mental de relaciones entre la informacion del texto y los conocimientos previos del
lector. Este ultimo es la etapa mas profunda e involucra la realizacion 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 motivacion 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 semantico 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 semantico profundo que permite establecer la estructura o
coherencia global del texto, es decir, las relaciones jerarquicas que se dan entre las ideas
principales. Esta estructura involucra el reconocimiento de tematicas mds amplias a las
proposiciones y las interrelaciones entre las mismas. En un sentido maés sintactico, se

encuentra la superestructura, referida a las estructuras globales esquematicas, relacionadas
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con la forma general del contenido del texto. El establecimiento de esta superestructura
puede influir en la formacion de las macroestructuras (van Dijk, 1980).

Segin 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
comprension lectora siguen ampliandose a lo largo de la vida y no siguen un patrén lineal de
desarrollo, pues dependen de la interaccion constante del lector con un conjunto complejo de
condiciones. Con todo lo que implica, la comprension se establece como un juego de
aspectos implicitos y explicitos, que consiste en extraer y sacar premisas 0 proposiciones €
incluye los saberes emocionales, sociales y culturales que se han construido a lo largo de la
vida y que deben ser analizados segun el contexto (Sperber y Wilson, 1994, citados en Florez
et al., 2005).

Metacognicion.

Ademas de las destrezas descritas, los lectores emplean una serie de estrategias de
seguimiento y monitoreo para lograr una coherencia en su representacion del texto y verificar
su comprension (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. Seguin Flavell
(1985, 1993, citado en Navarro y Alarcon, 2008) en primera instancia, la metacognicion 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 seleccion y aplicacion de
estrategias para regular un plan de accion determinado. El uso de dichas estrategias durante
la lectura activa mecanismos atencionales, de memoria, planeacion y automonitoreo. Estos
aspectos no solo favorecen la extraccion, registro y organizacion de informacion relevante,
sino que permiten su interiorizacién y comprension para lograr la construccion 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 planeacion, la cual se presenta antes de la ejecucion de una tarea y consiste en

anticiparse a las actividades estableciendo un plan de accién inicial. En segundo lugar, esté la
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autorregulacion, la cual se ejecuta durante la actividad y es referida al monitoreo y control
constantes, relacionados con la verificacion, revision y rectificacion de la estrategia
empleada para resolver la tarea. Finalmente, la evaluacion de los resultados, puesta en
marcha al finalizar la tarea y cuya finalidad es estimar la eficacia de la estrategia empleada e
iniciar remediacion 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 comprension y sean acordes a las capacidades del lector y el
proposito de la lectura.

El proceso de alfabetizacion ha sido ampliamente investigado desde diferentes
ambitos 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 ambito educativo, profesional e incluso cotidiano, puesto
que estamos rodeados de estimulos escritos. El lenguaje escrito no solo es de vital
importancia para el éxito académico de los nifios y nifias, sino que constituye una
herramienta esencial en su desarrollo cognitivo.

Dificultades especificas de aprendizaje en lectura “DEAL”

Aprender a leer sin duda representa un gran desafio, no obstante, bajo las condiciones
de ensefianza-aprendizaje apropiadas, la mayoria de personas podra adquirir el codigo
alfabético y lograr la comprension de un mensaje escrito, independientemente del sistema
ortografico utilizado (Moats, 2007; Cuetos et al., 2015; Lachmann y Weis, 2018). Durante
este proceso formativo cada aprendiz avanzara segin sus capacidades y condiciones
contextuales. De hecho, es frecuente que se presenten errores comunes como la confusion de
letras o una baja velocidad lectora, sin embargo, con las practicas adecuadas estos
inconvenientes podran superarse sin dificultades significativas. La mayor preocupacion llega
cuando, a pesar de los esfuerzos, un grupo especifico de nifios y nifias enfrenta obstaculos
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 alfabetizacion representa una importante
herramienta para la comprension de contenidos académicos y es un instrumento para
descubrir el mundo representado mediante la escritura. A medida que los nifios avanzan de
grado pasan de aprender a leer a leer para aprender, por lo cual aquellos con dificultades en
la lectura se veran limitados para explorar plenamente campos como la ciencia, historia,
literatura, matematicas, y una amplia gama de informacion 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 concepcion de los problemas en el aprendizaje ha sufrido
importantes transformaciones; si bien se han logrado avances y acuerdos significativos, ain
siguen siendo motivo de debate. Defior et al. (2015) atribuyen parte de esta ambigiiedad al
hecho de que las dificultades en la adquisicion de habilidades especificas pueden ser
abordadas desde multiples perspectivas, tales como médicas, pedagogicas, psicologicas o
socioeconomicas, cada una con necesidades e intereses distintos. En este curso investigativo
se han propuesto diversas categorias y clasificaciones de las alteraciones en el aprendizaje en
funcién de aspectos como su origen o las habilidades afectadas. Los autores sefialan como
punto de partida la distincion entre dos términos centrales. Por un lado, las Dificultades
Generalizadas de Aprendizaje (DA), referidas a los errores tipicos y esperados durante el
proceso académico, y las Dificultades Especificas de Aprendizaje (DEA), las cuales son
alteraciones mas profundas y complejas que afectan habilidades escolares concretas. Este
segundo grupo es el interés particular del presente estudio.

Concepcion de Las Dificultades Especificas de Aprendizaje en Lectura “DEAL”

La motivacion por explorar las DEA surge a finales del siglo XIX y principios del
XX, como fruto de la preocupacion por las personas con lesiones cerebrales que mostraban
un proceso evolutivo diferente en la ejecucion de ciertas habilidades de aprendizaje, pero la
conservacion en otras destrezas que se creian relacionadas. Posteriormente, se fueron
encontrando comportamientos similares en sujetos, especialmente nifios, sin dafios

neurologicos 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 afios de
desarrollo, factores como las causas, tipos, manifestaciones, e incluso la denominacién se
siguen discutiendo en la actualidad. Esta entidad que ahora se conoce como Dificultades
Especificas de Aprendizaje ha tenido multiples denominaciones, entre ellas, dificultad,
discapacidad, problema, trastorno, deficiencia, o dislexia (en el caso especifico de las
alteraciones en la lectura) (Goikoetxea, 2012). Dicha diversidad no es tnica del espafiol,
pues se reporta el mismo fendmeno 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 psicélogo 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 especificas de aprendizaje. Otro de los
términos mas utilizados para describir el mismo grupo de manifestaciones en las habilidades
escolares es trastornos del aprendizaje, sin embargo, segin autores como Defior et al. (2015)
esta nomenclatura suele ser mas utilizada en ambitos clinicos, mientras las DEA son mas
comunes en los entornos educativos. Independientemente de la denominacidn, actualmente
las Dificultades Especificas en el Aprendizaje de la Lectura, en adelante “DEAL”, se
incluyen dentro de la categoria principal de trastornos o dificultades especificas de
aprendizaje.

Dentro de las definiciones mas conocidas de las DEA se encuentran las propuestas
por organismos Yy clasificaciones internacionales, como el Comité Nacional sobre
Dificultades en el Aprendizaje (National Joint Committee on Learning Disabilities [NJCLD],
2016), la Clasificacion Internacional de Enfermedades en su décimo primera version CIE-11
(Organizacion Mundial de la Salud [OMS], 2019) y la quinta edicion del Manual diagndstico
y estadistico de los trastornos mentales DSM-5 de la Asociacion Americana de Psiquiatria
(American Psychiatric Association [APA], 2014). Aunque estas tres definiciones son las més
utilizadas a nivel mundial, no estan exentas de criticas. Tras cada revision y nueva version de
estas clasificaciones se han realizado avances importantes, sin embargo, los desacuerdos

entre profesionales contintian (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
especificas, como la lectura, la escritura y la aritmética. Asimismo, refieren que las
dificultades pueden expresarse desde etapas tempranas, pero son mas evidentes cuando los
nifios y nifias 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 crénicas, es decir, acompafian a la persona durante
todo el ciclo de vida. Sin embargo, no son estaticas y sus manifestaciones suelen variar con
el tiempo (Lyon et al., 2001; NJCLD, 2016). Autores mencionan que, aunque se trate de una
unica entidad, las dificultades de aprendizaje pueden tener multiples expresiones que
dependen de la interaccion entre las caracteristicas propias del individuo con las condiciones
del ambiente (Snow et al., 1998; Vellutino et al., 2004).

Se ha sugerido que una de las caracteristicas principales de las DEA es su naturaleza
inesperada, esto es, presentar marcadas dificultades en el aprendizaje pese a contar con
habilidades cognitivas suficientes, asi como demostrar dedicacion y esfuerzo por los
procesos escolares (Lyon et al., 2001; Cuetos et al., 2019). Especificamente para las DEA en
lectura, los ultimos afios 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 areas de la vida como son d&mbitos sociales,
vocacionales e incluso laborales.

En relacion con el origen, los tres organismos mencionados sugieren que las DEA son
alteraciones intrinsecas asociadas a posibles disfunciones en el sistema nervioso. No
obstante, en el componente etioldgico las definiciones suelen centrarse en los criterios de
exclusion, mas que en las causas especificas. Asi, indican que, aunque las dificultades de
aprendizaje pueden concurrir con trastornos neurologicos o intelectuales, déficits sensoriales
(vision o audicion), falta de educacion, privacion psicosocial o barreras culturales o

lingiiisticas, no son producto directo de estos factores. Segin 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 alfabetizacion,
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 alteracion 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 neurobiolégico que interactiian 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 continuacion, se
mencionan brevemente las hipotesis mas aceptadas sobre el origen de las DEAL.

En primer lugar, se encuentran las investigaciones que apuntan a deficiencias a nivel
neurolégico, las cuales pueden ser de origen evolutivo, es decir, estar presentes desde el
nacimiento, o adquiridas, como producto de un accidente o lesioén cerebral en cualquier
momento de la vida (Castillo et al., 2008; Malaga y Arias, 2010; De La Pena y Bernabéu,
2018). Si este dafio ocurre luego de que la persona ha culminado las etapas de adquisicion
lectora, ya no se hablaria 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 iméagenes funcionales revelan de forma consistente alteraciones en
los patrones de activacion cerebral en las redes de lenguaje, distribuidas principalmente en el
hemisferio izquierdo. En su mayoria, se reporta una reduccion 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 Pena y Bernabéu, 2018). Por su parte, los estudios de
imagenes estructurales han revelado disminuciones en la densidad, tanto en materia gris

como blanca, en areas y redes asociadas con la lectura (Peterson y Pennington, 2015;
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Ashkenazi et al., 2013; De La Pefia y Bernabéu, 2018; Zhou, 2022). Ademas, se ha
identificado una mayor simetria en el plano temporal entre hemisferios, en comparacion con
sujetos sin alteraciones lectoras, donde usualmente el plano temporal izquierdo es mayor
(Handler et al., 2011; Zhou, 2022). Aun se estudia si ello se debe a la disminucion en el
tamafio del hemisferio izquierdo o un aumento en el derecho (Jiménez, 2012).

De igual forma, se han sefialado ectopias, es decir, conjuntos de neuronas que no
migraron adecuadamente durante el desarrollo fetal, por lo cual estan ubicadas en areas
donde no deberian encontrarse (Galaburda et al., 2006; Carboni et al., 2006; Zhou, 2022).
Seglin indican Carboni et al. (2006) las investigaciones coinciden en que los problemas
especificos en lectura no estan vinculados con disfuncién en un area cerebral concreta, sino
con un patron de funcionalidad atipico. Asi, las dificultades estarian asociadas mas bien a
una conexion deficiente entre las areas clave para el desarrollo de la lectura (Preilowski y
Matute, 2011; Balado et al., 2017). Cuetos et al. (2019) mencionan dicho fendomeno como
circuitos alternativos y una organizacion cerebral diferente.

Por otro lado, en las personas con DEAL se han identificado ciertos marcadores
genéticos que parecen influir en el desarrollo de habilidades especificas. Se han reportado
probables genes de susceptibilidad para desarrollar una alteracion 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). Segun
Galaburda et al. (2006) y De La Pefia y Bernabéu (2018) las variantes genéticas pueden estar
vinculadas con las irregularidades en la migracion neuronal que han sido identificadas, lo
que a su vez genera disfunciones en los circuitos neuronales. Los autores mencionan,
ademas, 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 comun que los padres de un estudiante
con DEAL reporten que experimentaron patrones de problemas de aprendizaje similares

durante su escolaridad. Ademas, como indican Wolf'y Melngailis (1994 citados en Jiménez,
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2012) el riesgo de desarrollar dislexia (un patrén especifico de DEAL) es mas alto cuando
ambos progenitores también presentan esta alteracion 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 podrian presentarla. Se debe tener presente que dichos
trastornos también pueden existir cuando no se encuentran antecedentes familiares.

De hecho, aun tratandose 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 Pefia y Bernabéu, 2018). La dislexia, por ejemplo, parece tener
una base mas genética en los nifios provenientes de familias de nivel socioecondmico alto y
con medidas altas de coeficiente intelectual, en comparacion con aquellos de familias con
menos recursos (Shaywitz et al., 2006; Friend et al., 2008). Esto sugiere probable que los
nifios provenientes de entornos favorecidos que cuenten con habilidades cognitivas
sobresalientes podrian ser lectores promedio, a no ser que exista una fuerte condicion
genética de riesgo para desarrollar problemas en las habilidades de decodificacion. En otras
palabras, aunque los genes de riesgo estan presentes en individuos de cualquier nivel
socioeconomico, 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 exposicion a
drogas, tabaco o alcohol durante la gestacion, parto prematuro, bajo peso al nacer
(Thompson et al., 2009; Handler et al., 2011; Schulte, 2015) y la exposicion a toxinas
ambientales (Windham, 2012; Lanphear, 2015). Lanphear (2015) indica que durante el
desarrollo fetal las células en crecimiento son mas 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 migracion celular, a nivel
genético o interrupciones en la neurotransmision.

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 nutricion, 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 afios de vida (Tiffon, 2018). Multiples autores reportan que la malnutricion y la
desnutricion estan asociadas a trastornos en el desarrollo cognitivo, la maduracion perceptiva
y los logros académicos (Fiedorowicz et al., 2001; Bryan et al., 2004; Chandy et al., 2017).

Por otra parte, el ambiente de alfabetizacion en casa y la calidad de ensefanza 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 podrian expresarse en diferentes
patrones o intensidad, de acuerdo a la exposicion a ambientes impresos y las practicas
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 escolarizacion, en
comparacion con quienes tuvieron menos practicas estimulantes en sus hogares. En este
aspecto, una vez mas, el nivel socioeconémico parece ser un factor relevante.

Chandy et al. (2017) sefialan que los nifios que crecen en condiciones adversas
caracterizadas por pobreza, limitado acceso a oportunidades de aprendizaje temprano o
desnutricion presentan mayor riesgo de impactos sociales y de salud negativos, que van
desde retrasos en su desarrollo neurologico hasta dificultades en el funcionamiento
académico. Estas condiciones socioeconémicas 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 nifos, asi como restricciones en los materiales y recursos para
desarrollar practicas estimulantes (Pace et al., 2017). Asi, los nifios que han crecido en
ambientes menos enriquecidos estan mas propensos a tener limitaciones en habilidades
lingiiisticas como el vocabulario, el lenguaje académico y conocimientos previos
relacionados con areas académicas, lo cual restringira el proceso de alfabetizacion (Snow et
al., 1998; Hoff, 2013; Spear-Swerling, 2016).

Aun considerando el trasfondo familiar, los nifios y nifias irdn a las escuelas para
recibir instruccion formal sobre la lectura. Por lo tanto, los entornos educativos, y
especialmente los docentes, desempefian un papel fundamental en el proceso de
ensefnanza-aprendizaje del lenguaje escrito y en el abordaje de las dificultades que puedan

surgir durante su adquisicion (Lyon y Weiser, 2009; IDA, 2018). Si bien no seria la causa, si
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la ensefianza de la lectura es inefectiva o insuficiente, es mas probable que se generen o
refuercen dificultades en el proceso de alfabetizacion (Snow et al., 1998; Moats, 2009). Esta
influencia docente parece ser especialmente importante en los primeros grados, y a partir de
alli generar efectos positivos o negativos a largo plazo. Los nifios que reciben una educacion
deficiente durante su primer afo escolar se ven fuertemente perjudicados debido a una mala
experiencia de aprendizaje temprano, y con ello, estdn mas propensos a tener pobres
desempefios en el transcurso de toda su escolaridad (Hamre y Pianta, 2005).

En atencidn a los factores descritos, se argumenta que las alteraciones lectoras no
tienen una Unica causa, sino que cualquier perturbacion en la coordinacion precisa de las
funciones relacionadas con el aprendizaje de la lectura puede ser una causa potencial
(Lachmann y Weis, 2018). Asi, los trastornos del neurodesarrollo como son las DEAL se
consideran el resultado de interacciones complejas entre factores neurobioldgicos, procesos
cognitivos, factores psicosociales y ambientales (Misciagna, 2020). En relacion a ello, Defior
et al. (2015), citando a Hulme y Snowling (2009; 2012), mencionan lo siguiente:

Se sabe que el desarrollo humano esta regido, en tltima instancia, por tres tipos de

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

vez hay mayor acuerdo en que estos factores deben ser entendidos en términos
probabilisticos, de manera que aun existiendo el riesgo de un desarrollo alterado, los
trastornos se situarian en un continuo y no como categorias dicotomicas. Por tanto, su
aparicion 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 daria lugar a formas méas o menos graves

del problema. (p.24-25)

Bajo esta premisa, los autores indican que las interacciones entre los factores
biologicos y ambientales pueden ser consideradas determinantes en la expresion 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 categorias excluyentes. De esta forma, actualmente se
reconoce que los riesgos para desarrollar estas condiciones son multiples e interactivos. Esta
vision de los trastornos del desarrollo como variaciones dentro de un continuo dimensional

podria vincularse con fenémenos como la alta comorbilidad entre condiciones. Esto es,
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debido a que dicho continuo involucra la posibilidad de labilidad o predisposicion genética
(Defior et al., 2015), asi como factores de riesgo etioldgicos y neurocognitivos compartidos
para otros procesos (Peterson y Pennington, 2015).

En primer lugar, dado que la alfabetizacion se sustenta en los conocimientos y
habilidades lingiiisticas, es comun encontrar nifios con dificultades lectoras que también
presentan desordenes en el lenguaje como son el trastorno evolutivo del lenguaje o
desordenes en los sonidos del habla (ASHA, s.f; Pennington y Bishop, 2009; Snowling,
2013; Hulme y Snowling, 2016). Asimismo, los nifios con DEAL corren un mayor riesgo de
tener problemas de aprendizaje que afecten otras habilidades académicas, como la escritura o
las matematicas (Fletcher et al., 2002; Peterson y Pennington, 2015; Defior et al., 2015). La
disgrafia, 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 lingiiisticos y especialmente los fonoldgicos
(Handler et al., 2011).

Ademas 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 atencion con/sin hiperactividad (TDAH/TDA), trastornos emocionales o problemas
en el funcionamiento ejecutivo o de coordinacion motora (ASHA, s.f.; Vellutino et al., 2004;
Démonet et al., 2004; Rose, 2009; Snowling, 2013; Hulme y Snowling, 2016). Incluso, las
DEAL podrian coexistir con déficit sensoriales como pérdidas auditivas o disminuciones
visuales, sin embargo, no serian producto directo de estas deficiencias (ASHA, s.f.). Segliin
Cuetos et al. (2019) alrededor del 52 % de los nifios con dislexia experimentan al menos otro
trastorno simultdneamente.
Prevalencia de las DEAL

La prevalencia de las dificultades para la lectura varia de acuerdo a aspectos
especificos de las investigaciones, como los criterios diagndsticos, las caracteristicas de los
participantes y el contexto idiomatico (ASHA, s.f.; Démonet et al., 2004; Jiménez et al.,
2009; Jiménez, 2012). La dislexia es la dificultad en el aprendizaje lector mas estudiada, por

lo cual sobre esta condicion 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
poblacion presenta dislexia, mientras que en el Reino Unido las cifras se reducen del 3 al

6 %. Asimismo, seiala que en Europa la prevalencia de esta DEAL o un tipo similar de
trastorno del aprendizaje llega al 15 % de la poblacion, pero este porcentaje disminuye al 1%
en paises como Japén y China.

La Asociacion Europea de Dislexia (European Dyslexia Association, 2020) menciona
porcentajes entre el 9 y 12 % de ocurrencia de la dislexia en la poblacion mundial, mientras
la IDA Ontario (2023a) extiende las cifras del 5 al 20 %. Para Snowling (2013) un consenso
general de las estimaciones podria establecerse entre el 3 al 10 %. Los estudios en paises que
manejan una ortografia 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 comparacion con idiomas transparentes como
el italiano y el espafiol, donde se encuentra mayor constancia en la correspondencia
grafema-fonema (Jiménez, 2012). Para el caso del espaiiol, 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 asi las alteraciones a nivel de escritura y habilidades matematicas 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 mas 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 funcion 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 mas diagnosticados que las

mujeres debido a que suelen presentar mas comportamientos disruptivos en el aula. Las
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mujeres no evidencian conductas notables de este tipo, al contrario, mostrarian una tendencia
por ocultar sus dificultades, por lo cual podrian estar subdiagnosticadas.
Perfiles de dificultades

Abhora bien, las investigaciones reportan que no existe un unico tipo de DEAL. Dado
que la lectura se distribuye en un continuo que involucra multiples 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). Ademas, las DEAL pueden
variar en severidad y curso evolutivo, especialmente considerando que el desempefio lector
depende de las caracteristicas individuales de una persona y sus interacciones con el medio
(NJCL, 2010; Handler et al., 2011; Snowling, 2013). Segiin Snowling (2013) los nifios que
ingresan a su educacion formal con una fonologia deficiente estan en riesgo de desarrollar
dificultades en la decodificacion, mientras que aquellos con implicaciones mas amplias en el
lenguaje podrian enfrentar problemas en la comprension lectora. La autora indica que una
reserva solida de habilidades lingiiisticas puede ser un recurso compensatorio para los nifios
con alguna DEAL.

Para estudiar los tipos o perfiles de dificultades lectoras, multiples 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 decodificacion o reconocimiento de palabras y la comprension del
lenguaje oral. Seglin esta propuesta, seria posible encontrar tres tipos de dificultades:
habilidades ineficientes para la decodificacion/reconocimiento de palabras, deficiencias en la
comprension 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 decodificacion se consideran
mejor como un continuo, y no como una categoria dicotémica, ya que no hay puntos de corte
claros (Rose, 2009). En muchos casos, cuando hay ineficacia de la decodificacion de
palabras es muy probable que se generen también problemas de comprension. En
contraparte, los nifios con dificultades en la comprension, en su mayoria tendrian una
precision de lectura adecuada, pero serian incapaces de comprender e interpretar lo que estan

leyendo (Hulme y Snowling, 2011).
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Por otro lado, aunque menos estudiada, se encuentra la Hipotesis del Doble Déficit
(Wolf'y Bowers, 1999), la cual nuevamente postula tres grupos especificos de nifios con
alteraciones lectoras: aquellos con déficit en habilidades fonologicas, aquellos con problemas
en la velocidad de denominacion, y los que tendrian déficits combinados en ambas areas
(Wolf'y Katzir, 2001). El grupo con perfil combinado evidenciaria mayores problemas de
lectura, en comparacion con quienes tienen un s6lo déficit. Esta hipotesis 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 mas de los procesos subyacentes de la velocidad de denominacion podria
resultar en un aumento del tiempo de procesamiento, tanto durante la lectura como en los
comportamientos resultado. Ademas, indican que la ineficiencia lectora no solo podria surgir
de problemas en la precision o el tiempo de un proceso, sino también en la coordinacion e
integracion de la informacion entre procesos (Wolf y Katzir, 2001).

Respecto a las sefiales caracteristicas de distintas dificultades lectoras en el idioma
espafiol, Jiménez et al. (2008) indican lo siguiente:

En una ortografia consistente como la espafiola, los tiempos de latencia al nombrar

palabras y pseudopalabras han sido una mejor medida para clasificar a los nifios en

subtipos de discapacidad lectora que las medidas de precision (Jiménez y Ramirez,

2000). Puede ser que ni la precision en la lectura de palabras ni la comprension

lectora sean el problema mas comun de los nifios espafioles con dislexia, sino las

dificultades tanto en la velocidad de denominacién como en la fonologia. (p. 58)
Otras investigaciones han demostrado que muchos nifios con DEAL experimentan
dificultades particulares con el aprendizaje de estrategias, en la adquisicion de habilidades de
autorregulacion (Lovett et al., 2017) y en la transferencia de aprendizajes (Bhat, Griffin y
Sindelar, 2003, citados en Melekoglu, 2011).

Aun considerando las diferencias potenciales segun caracteristicas de los individuos o
del entorno, tal como es el caso de los contextos idiomaticos, es indudable que para detectar
las DEAL de manera oportuna se debe tener claridad en sus manifestaciones y saber
identificar las sefiales de alerta. Estos signos varian dependiendo del perfil de dificultades

que presente un estudiante, aun asi, en esencia aquellos con predisposicion a desarrollar un
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trastorno lector evidencian manifestaciones claras desde las etapas iniciales de la
alfabetizacion (Lyon et al., 2001; Menzies et al., 2008; Lovett et al., 2017). Es importante
recordar que las sefiales de alerta no indican necesariamente que un estudiante presenta
DEAL, mas bien, sugieren prestar mayor atencion para realizar valoraciones tempranas e
implementar los ajustes pedagdgicos acordes a las necesidades de aprendizaje identificadas.

Aunque la clasificacion 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, asi 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 esta afectado es
posible que los otros también se vean involucrados. Por ello, en muchas ocasiones no es
posible establecer distinciones claras. A continuacion, se presentan dichos perfiles con el fin
de brindar un panorama descriptivo y favorecer la identificacion de los indicadores de alerta,
considerando que el proceso de lectura requiere de la interaccion coordinada de varios
procesos y no es meramente una suma de los mismos. En primer lugar, se describen las
alteraciones en el proceso de decodificacion o reconocimiento de palabras, lo cual se conoce
comunmente como dislexia; en segundo lugar, se refieren aquellas dificultades asociadas
especificamente a la fluidez lectora; por ultimo, se detallan las afectaciones a nivel de
comprension del lenguaje escrito.

Dislexia o dificultades en la decodificacion y reconocimiento de las palabras.

La dificultad de aprendizaje en lectura mas reconocida y estudiada es la dislexia,
asociada principalmente a alteraciones en la decodificacion 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 anatomofisioldgicas a nivel cerebral (Jiménez y Ramirez, 2002; Démonet et al.,
2004; Cuetos, 2010). A pesar de dicho espectro, diversas investigaciones apuntan a que el
déficit principal de esta condicion se encuentra en el procesamiento fonoldgico, es decir, en
el analisis de los sonidos del habla (Lyon et al., 2003; Shaywitz et al., 2006; Hulme y
Snowling, 2016; Lachmann y Weis, 2018; IDA, 2018). Los nifios con este déficit tienen
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inconvenientes para entender que el habla se compone de unidades més pequenias, identificar
correctamente los fonemas y retener en su memoria informacion de los fonemas mientras
leen (Cuetos et al., 2015). Se ha sugerido que en las personas con dislexia la ejecucion
lectora no alcanza el nivel de automaticidad relativamente libre de atencion que se presenta
en el desarrollo tipico de la adquisicion lectora (Van der Leij y Van Daal, 1999 citados en
Gomez et al., 2011).

Segun distintos reportes, el déficit fonoldgico presente en este trastorno puede estar
asociado a dificultades en habilidades en conciencia fonoldgica, 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 analisis mas
lento de la informacion auditiva, lo cual daria lugar a conflictos en la automatizacion de las
palabras (Santiuste y Lopez, 2005; Oliveira et al., 2013; Ortiz et al., 2014). Asimismo, se han
reportado alteraciones en el andlisis de patrones basicos de la sefial auditiva que podrian
ocasionar desajustes en la percepcion prosodica (Cuetos et al., 2019). Otros autores informan
con frecuencia problemas vinculados con la memoria de trabajo, la atencion, la organizacion
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 generaran 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 decodificacion iran acompaniadas
de una baja fluidez en la lectura y posiblemente alteraciones prosddicas. 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 acompanan
de fallas en la comprension lectora (Hudson et al., 2005; Cuetos et al., 2019).

Por otra parte, al encontrar importantes obstaculos para la lectura las personas con
dificultades pueden tener una experiencia de alfabetizacion reducida, generando asi
potenciales repercusiones negativas en la expansion del vocabulario y de conocimientos
previos requeridos para una adecuada interpretacion de textos (Lyon et al., 2003; Lachmann

y Weis 2018). De manera similar, en la mayoria de casos, las dificultades de origen
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fonologico afectaran también el proceso de escritura, razén por la que muchas personas con
dislexia evidencian multiples errores en la expresion escrita, como omisiones y sustituciones
de grafias, y una tendencia a la letra desorganizada, llegando incluso a ser incomprensible
(Defior et al., 2015).

Una falsa creencia bastante difundida, es que la caracteristica principal de la dislexia
es la inversion de las letras o palabras (Hudson et al., 2007). Estos errores ocurren en la
mayoria de nifios cuando estan aprendiendo a leer y no deberian ser motivo de preocupacion,
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 algln tipo de DEAL,
especialmente la dislexia, poseen ventajas potenciales en habilidades particulares. Algunos
estudios indican que podrian 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 formacion de conceptos, el razonamiento, el
conocimiento general, la resolucion de problemas, el vocabulario y el pensamiento critico.
Shaywitz (2003, citado en Williams y Lynch, 2010) describi6 estas capacidades de
pensamiento como un “mar de fortalezas” que rodea una debilidad en la decodificacion.

Segun 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 areas como matematicas, ciencias, artes o incluso algunas
menos esperadas, como la escritura (Handler et al., 2011). Ademaés, también se han
encontrado habilidades superiores en tareas visuoespaciales, especialmente aquellas que
requieren una apreciacion holistica 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). Asi, mencionan que muchas personas con dislexia tienen aptitudes notables en
arquitectura, ingenieria y otras artes creativas, y que incluso poseen buenas habilidades
sociales y destacan en la actuacion y el pensamiento lateral (una forma de razonamiento

creativo para la resolucion de problemas).
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Tabla 1

Manifestaciones lectoras indicativas de alteraciones en la decodificacion o reconocimiento

de las palabras escritas

Manifestaciones lectoras de alteraciones en la decodificacion o el reconocimiento de palabras

Bajas habilidades de conciencia
fonologica

Confusion de sonidos similares
Dificultades para asociar fonemas con
grafemas

Confusion de las letras

Dificultades para identificar rimas
Lectura vacilante o sildbica

Fallas en deletreo

Omision de letras, silabas o palabras
Adicion de letras o silabas

Dificultad para diferenciar palabras
homofonas

Dificultades en lectura de palabras poco
frecuentes, desconocidas o
pseudopalabras (palabras inventadas)
Inversion o salto de letras y palabras
Desplazar fonemas dentro de la palabra
Dificultad para leer silabas complejas
(inversas y trabadas)

Anticipaciones inadecuadas o invencion
de palabras

Frecuentes comienzos y paradas
Regresiones constantes

Mala segmentacion de silabas y palabras
Saltos de renglon

Seguir leyendo sin detenerse ante una
equivocacion

Lectura monotona o alteraciones en la
expresividad

Lectura lenta

Dificultades con signos de puntuacion
Dificultades con simbolos, por ejemplo,
los aritméticos

Dificultad para elegir las palabras
correctas cuando hablan

Dificultades articulatorias

Latencias en la denominacion
Dificultades con la lectura en voz alta y en
silencio

Fallas ortograficas

Problemas para recordar o resumir
Fallas en la comprension 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 condicidn crénica 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 comin

que incluso en edades adultas su lectura continte caracterizdndose por una velocidad de

lectura mas lenta y fallas en la precision, sobre todo en palabras largas, desconocidas o con

estructuras silabicas complejas (Lyon et al., 2003; Shaywitz y Shaywitz, 2005; Handler et al.,

2011). Aunque muchos autores utilizan la denominacion 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 hipotesis mas estudiada y aceptada es su fuerte asociacion con un déficit fonologico
(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 sefiales de
alarma y deben ser observados con atencion, 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 automatizacion, puede evidenciar problemas como vacilaciones, poco
conocimiento y seguimiento por los signos de puntuacion y bajas habilidades prosodicas
(Defior et al., 2015). Para valorar las fallas en la fluidez se utilizan medidas como la
velocidad de lectura, expresada mediante el nimero de palabras leidas correctamente por
minuto (Hudson et al., 2005; Gonzalez-Trujillo et al., 2014) y la velocidad de denominacion
(Norton y Wolf, 2012), explicada en el apartado correspondiente al proceso de lectura.

En los estudiantes con este patron de dificultades se han encontrado problemas en las
tareas relacionadas con la denominacién répida, lo cual sugiere fallas en el acceso al
procesamiento rapido y automatico de la memoria de trabajo y las representaciones
ortograficas y fonolédgicas de las palabras (Serrano y Defior 2008). Si dichos procesamientos
no se llevan a cabo de manera pronta y coordinada, el resultante serd una disminucién 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 espaiiol. En este tipo de sistemas de escritura se sugiere que las mediciones de
velocidad son mas informativas que las mediciones de precision, 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 precision, pero a cambio, alguien con
dificultades necesitaria invertir mas 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
comprension a nivel de contenido.

La fluidez también esta relacionada con la expresividad lectora y elementos
prosddicos que deben ser armoniosos y consecuentes con la intencion 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
duracion, 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 mas propensas a estar desmotivadas para participar en la
lectura, lo que resulta en una menor exposicion 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

e Dificultad para reconocer palabras de e Anticipaciones inadecuadas o invencion
manera automatica de palabras

e [ectura lenta e Dificultades con signos de puntuacion

e Lectura vacilante o silabica e Seguir leyendo sin detenerse ante una

e Frecuentes comienzos y paradas equivocacion o realizar constantes

e Regresiones constantes autocorrecciones

e Cambios bruscos en la velocidad lectora e Fallas en el volumen

e Saltos de renglén e Fallas de entonacion

e Pausas de larga duracion e Fallas de acentuacion

e Mala segmentacion (silabas, palabras) e Fallas en el ritmo de la lectura

e Lectura mondtona o con expresion poco e [ectura inconexa
acorde con el escrito e Latencia en actividades de denominaciéon

e Omision o adicidon de palabras e 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; Alvarez et al., 2015.

Tal como se menciond anteriormente, es muy comun 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 sera mas dificil extraer la
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informacion central de un pasaje; la lectura incorrecta de palabras o una prosodia inadecuada
puede dar lugar a interpretaciones erroneas del texto (Hudson et al., 2005; Alvarez et al.,
2015). Segun la hipotesis de doble déficit, los nifios con problemas inicamente en la
velocidad de denominacidn son dificiles de diagnosticar en los primeros grados, pero
evidencian mayores dificultades asociadas con la fluidez y la comprension lectora hacia el
tercer grado (Wolf'y Katzir, 2001). En estos casos, no se logra la liberacion de recursos
cognitivos superiores necesarios para una adecuada comprension, por lo que es muy usual
encontrar una mala interpretacion de textos asociada a fallas en la fluidez. La tabla 2 presenta
los indicadores caracteristicos de las alteraciones en el proceso de fluidez lectora.

Dificultades en la comprension lectora.

En este perfil, en general los nifios y nifias pueden leer un texto con precision 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, segun indican
Hulme y Snowling (2011) esta condicion no ha sido suficientemente estudiada, lo cual a su
vez hace que no sea tan reconocida en las aulas. Ademas, 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 leido su problema se hara evidente.

Estos factores ocasionan que su identificacion y abordaje atin no sean tan comunes en
las aulas e incluso en &mbitos terapéuticos. Algunos autores sugieren que los nifios con pobre
comprension tienen debilidades en las habilidades basicas del lenguaje, como serian
problemas en componentes semanticos, vinculados con el conocimiento de las palabras y sus
significados, y en la gramatica, relacionada con aspectos morfoldgicos y sintacticos (Catts et
al., 2006; Snowling y Hulme, 2011). Lyon y Wiser (2009) sefialan que las dificultades de
comprension podrian estar asociadas a que muchos lectores presentan brechas significativas
en el conocimiento semantico y del mundo real.

El primer paso para la comprension es una adecuada decodificacion o reconocimiento
de palabras. No obstante, segun 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 comprension en muchos casos
pueden tener asociadas fallas en el acceso a las representaciones Iéxicas o semanticas, lo cual
les representaria un obstaculo para identificar las palabras, asi como su significado y el
sentido de las estructuras mas complejas como las oraciones. Si una persona no logra
entender las palabras que lee o escucha, indudablemente presentara fallas en la comprension.
Estudios apuntan que los estudiantes con pobre comprension también tienen debilidades en
el vocabulario expresivo y receptivo (Nation et al., 2004 citado en Snowling y Hulme, 2005)
y que les es mas dificil aprender nuevas palabras por ellos mismos (Defior et al., 2015).

Otras investigaciones sefalan que las alteraciones de comprension podrian asociarse
a deficiencias en el procesamiento y almacenamiento de informacion verbal (Westwood,
2008). Durante el lenguaje, ya sea oral o escrito, la comprension 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 activacion e integracion de conocimiento previo. Segun estos autores,
estudios han encontrado que los estudiantes con baja comprension, ademads de tardar mas en
aprender conocimientos, evidencian fallas en la retencion de los mismos en el tiempo.
Algunos trabajos en la misma linea han comparado los desempefios de nifios que presentan
dificultades comprensivas con nifios 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 podria indicar fallas en la
superposicion entre el procesamiento, el conocimiento y la memoria.

Por otra parte, se encuentran hallazgos que sugieren que los lectores con fallas a nivel
de comprension también pueden estar experimentando dificultades lingliisticas de orden
superior, como son el establecimiento de inferencias, el uso del lenguaje figurado o la
identificacion de las estructuras del texto y sus ideas principales (Snowling, 2013). De esta
manera, aquellos con este tipo de fallas encontrarian 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 sefialan que las personas con

este perfil no logran responder adecuadamente preguntas literales o inferenciales sobre una
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historia. Ante esto, se ha propuesto que dichas dificultades podrian estar vinculadas a
deficiencias en la activacion espontanea, rapida y eficiente de los conocimientos previos
(Snowling y Hulme, 2005). De igual manera, parece que quienes tienen debilidades en la
comprension tienden a no prestar la suficiente atencion a los detalles y no logran realizar una
lectura critica (Cragg y Nation, 2006, citados en Westwood, 2008).

Tabla 3

Manifestaciones lectoras indicativas de alteraciones en la comprension lectora

Manifestaciones lectoras de las alteraciones de comprension

Vocabulario pobre e Dificultad para conectar lo que se lee con
Confusion en el significado de palabras y conocimientos previos y en la realizacién
oraciones de inferencias
e Invencion de palabras o anticipaciones e Dificultades con el lenguaje figurado
erroneas e Dificultades para identificar tipos de
Fallas en la comprension oral textos
Dificultades con signos de puntuacion e Seguir leyendo sin detenerse ante una
Dificultad para identificar informacion equivocacion
significativa e Dificultad para responder preguntas sobre
e Problemas para inferir el significado de un texto
palabras desconocidas e Recuerdo de pocos detalles
e Problemas para recordar, resumir o e Incapacidad para predecir lo que pasara en
parafrasear lo que se lee el texto
e Incapacidad para conectar conceptos e e Dificultades para identificar emociones,
ideas dentro de un pasaje motivaciones y perspectivas de personajes
e Problemas para establecer la secuencia de e Problemas para identificar el proposito del
los hechos de una historia autor
e Dificultad para establecer la estructura del e Baja utilizacion de estrategias
texto 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 podrian presentar deficiencias en el uso
de las estrategias metacognitivas como son el automonitoreo y control de la comprension
(Cain, 2010 citados en Snowling, 2013). Los estudiantes con el patron de dificultades en
comprension son menos propensos a identificar y rectificar palabras y frases sin sentido o
inconsistencias en un texto (Snowling y Hulme, 2005). Ademas, no realizan activamente un

seguimiento de su proceso interpretativo, no se dan cuenta cuando no estdn comprendiendo
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lo que leen y por lo tanto no inician estrategias de remediacion (Westwood, 2008). Dichos
problemas son realmente preocupantes porque los nifios y nifias no son capaces de construir
significados coherentes del material que leen y en muchos casos tampoco identifican sus
errores. Ademas, tal como indican Gersten et al. (2001, citados en Westwood), los
estudiantes que poco entienden lo que leen se alejaran de los libros, por lo cual su
experiencia con la lectura y los aprendizajes expresados mediante medios escritos se veran
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

Aun con la posibilidad de encontrar distintos perfiles, en la mayoria de casos las
dificultades lectoras se acompaifian de manifestaciones asociadas a nivel comportamental o
cognitivo (Lyon et al., 2001). Dentro de estas sefiales se encuentran el rechazo o negacion a
tareas lectoras, especialmente frente a un publico, poca participacion en clase, movimientos
motores asociados durante la lectura, desempefios inconstantes, desorganizacion, dificultades
para recontar una historia, entre otros. Estas conductas suelen ser muy evidentes y en
ocasiones se convierten en sefiales clave para identificar alumnos en riesgo.

En la tabla 4 se presenta una recopilacion de las principales manifestaciones
asociadas a las DEAL. Cabe mencionar que no todos los estudiantes con dificultades en el
aprendizaje lector evidenciaran la totalidad de estas sefiales, incluso, aunque no seria lo
habitual, podria ser que algunos nifios o nifias no expresen ninguna de ellas. Aun asi, es muy
importante tener conocimiento de dichos comportamientos para identificarlos y atenderlos
mediante un abordaje integral. Las DEAL al encontrarse dentro de la categoria DEA
comparten indicadores con otras alteraciones en el aprendizaje. La tabla recoge algunas
sefiales que son comunes a la entidad general, asi como otras especificas para las dificultades
lectoras, como fatiga rapida al leer, dificultades en el aprendizaje de vocabulario y baja

motivacion 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

o FEvitativo ante tareas lectoras e Negacion para leer frente a un publico

e Acercamiento laborioso a la lectura ° Dlﬁcul.tad p eTra recordar detalles

e Fatiga rapida al leer e Inconsistencia en los desempefios y errores

e Tendencia a leer en voz baja e Baja motivacion por el estudio y

e Poca participacién en clase especialmente por tareas lectoras

e Inquictud motora, movimientos e Bajas habilidades para la identificacion y
asociados o tension al leer cqrrec01on de errores

e Dificultades para concentrarse e Dificultades para recontar eventos o

e Fallas en el manejo del tiempo hlStOI‘l.aS .

e Dificultad para seguir instrucciones e Necesidad de recordarle varias veces la

e Desorganizacion 1nt:orn.1ac1on .

e Fallas en aprendizaje de secuencias Deﬁmt en. rpotrlcldad gruesa X/o fina

e Trabaja de manera rapida e impulsiva o Bajas habilidades de planeacién y

automonitoreo
Dificultades en aprendizaje de vocabulario
Problemas en esquema corporal

de manera muy lenta
e No finaliza actividades o comete muchos
errores

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 acompafiar las DEAL. Es muy comun que aquellos nifios y nifias 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 precision en el uso de estrategias para la resolucion de
conflictos. Del mismo modo, debido al constante fracaso académico, pueden mostrarse
retraidos o aislarse, especialmente en los ambientes escolares. Segun 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, asi 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 mas probable que sintomas emocionales o
comportamentales acompafien el diagnostico 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 ambitos académicos y laborales se pueden ver restringidas.
Asimismo, sefiala que las dificultades lectoras disminuyen el interés y entusiasmo por
aprender, los cuales experimentan la mayoria de nifios y nifias al iniciar su proceso en la
escuela. Asi, si no reciben la atencion necesaria, a medida que avanzan de grado, la
autoestima y la motivacion 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 compaferos, 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
evitaria a toda costa leer en voz alta en frente de otros y con el tiempo llegar a pensar que no
esta destinado a la escuela y abandonar su proceso de aprendizaje (Shaywitz y Shaywitz,
2020). Hulme y Snowling (2016) refieren que los nifos con dificultades lectoras entran en
una espiral de bajo desempefio educativo y pobres expectativas con consecuencias negativas
para el bienestar en la vida adulta. Segun 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 publica nacional. Incluso, se ha reportado que estos estudiantes
pueden ser mas propensos a presentar frustracion, ansiedad y estrés (Wadlington y
Wadlington, 2005; Morales y Salazar, 2017; Valero y Cristina, 2018).

De acuerdo con el Consejo Nacional de Politica Economica y Social CONPES de
Salud Mental 2020, en el &mbito educativo existen varios factores de riesgo que pueden
impactar negativamente la salud mental de los nifios 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 prestacion insuficiente del servicio
educativo (Organizacion Mundial de la Salud, 2005, citado en MEN, 2021). Se ha sugerido
que factores psicologicos como la autoestima puedan servir como un factor intermediario
entre las dificultades lectoras y el rendimiento académico (Zhou, 2022), de alli que sea
importante atender, no s6lo a las manifestaciones académicas, sino también a nivel
socioemocional. Aquellos nifios con dificultades en la lectura, pueden enfrentar obstaculos
significativos para su participacion en el aula, la sociedad y el mundo en general, pero tales
dificultades pueden reducirse mediante una intervencion temprana adecuada.

Abordaje de las dificultades especificas 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 intervencion de las dificultades en la
alfabetizacion y han emitido reconocidos informes al respecto (tabla 5), con el proposito de
realizar precisiones al concepto y brindar orientaciones en su atencion. Otra iniciativa con el
proposito de facilitar el entendimiento y proceder frente a las DEA, es la creacion 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 Organizacion Internacional Dislexia y Familia, mejor conocida como
DISFAM, surgida en Espafa en el 2001 y cuya presencia se ha extendido a diversos paises
hispanohablantes, incluido Colombia.

Estas asociaciones estan encaminadas a brindar espacios de intervencion y consejeria
tanto para los estudiantes con DEAL como para sus familias. Ademas, una de sus mayores
fortalezas es contar con la participacion de distintos colectivos como docentes, terapeutas y
otros especialistas relacionados (Defior et al., 2015). Tanto los informes como estas
agrupaciones llevan a la practica el conocimiento cientifico que destaca la importancia del

trabajo interdisciplinar, la identificacion temprana y la intervencion basada en la evidencia.
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Tabla 5

Informes internacionales sobre las DEAL

Informe Pais Enfoque Afio

. . . Fund tos de 1 fl
National Reading Panel Estados Unidos Hhcamentos e' a ensenanzay 2000

competencia lectora

Dyslexi rth hi Revisi6 tos cientifi
yslexie, dyso .ograp ie, Francia . CVI.SIOIl. de datos cien 1.1cos en. 2007

dyscalculie dislexia, disortografia y discalculia
National Early Literacy Panel ~ Estados Unidos Ensefanza inicial de la lectura 2008
Learning difficulties Reino Unido Dificultades en el aprendizaje 2008
Dislexia y Dificul 1

The Rose review Reino Unido islexia y Dificultades en la 2009

alfabetizacion

La atencion al alumnado con
dislexia en el sistema educativo
en el contexto de las Espana Dislexia en el sistema educativo 2012
necesidades especificas de
apoyo educativo

Nota. Adaptado de Dificultades especificas de aprendizaje (p. 27), por S. Defior, F. Serrano, y N.
Gutiérrez, 2015, Editorial Sintesis.

Las personas con dislexia y otras dificultades lectoras pueden recibir ayuda a
cualquier edad, sin embargo, la intervencion temprana es el enfoque mas efectivo (Lyon et
al., 2001; IDA, 2018). Tristemente, en la mayoria de casos las DEAL se detectan varios afios
después de iniciado el proceso de alfabetizacion en las escuelas, por lo cual la intervencion
inicia mas tarde de lo que deberia (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 atencion, pues se ha evidenciado que el fracaso potencial en
la lectura se puede reconocer desde el preescolar y el jardin infantil (Lyon et al., 2001;
Mengzies et al., 2008; Lovett et al., 2017) e incluso antes de iniciar la formacién en entornos
de escolarizacion formal (Cuetos et al., 2015). Cuanto mas tiempo tome empezar la
intervencion serd mas dificil la recuperacion, ya que por un lado, va disminuyendo la
motivacion y el interés por la lectura, y por otro, el cerebro va perdiendo su capacidad de

plasticidad (Cuetos et al., 2015).

56



En relacion con la identificacion 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 desempefio académico. No obstante, a
mediados de los afios 70 surgen multiples criticas a este criterio diagnostico, principalmente
debido a su baja fiabilidad y al hecho de que esperar hasta que el estudiante falle
significativamente en el ambito escolar retrasa la identificacion y atencion 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
intervencion y las metas a alcanzar para cada nifio (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, segiin Snowling (2013) se reconoce que las DEAL
pueden ocurrir en todo el espectro de este coeficiente.

Ante dichas problematicas, surge la Respuesta a la Intervencion (en inglés, Response
to Intervention [RtI]) la cual se propone como un enfoque preventivo, pues consiste en
desarrollar una evaluacion temprana o tamizaje durante la ejecucion 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 ensefianza de los procesos lectores basada en la
evidencia y se supervisa cuidadosamente la respuesta de los estudiantes. Aquellos que pese a
las précticas de ensefianza adecuadas (intervencidn) siguen mostrando rendimientos por
debajo de sus compaiieros (resistentes al tratamiento), seran sospechosos de presentar una
DEAL (Snowling, 2013; Defior et al., 2015). En ese caso, se seguiran pautas y rutas de
atencion especificas para determinar el diagnostico y tratamiento adecuados. Las
investigaciones y aplicaciones de esta metodologia se han multiplicado en diferentes paises,
aunque en algunos lugares atin se hace uso del criterio de discrepancia, por lo cual
actualmente ambos modelos coexisten.

Segtn Démonet et al. (2004) en el proceso de identificacion de las DEAL los estudios
de neuroimagen podrian contribuir al establecimiento del diagnostico y al prondstico de un

tratamiento temprano. El autor sefiala que estas técnicas aportan al diagndstico precoz en
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estudios familiares en que los datos genéticos y neuropsicologicos permiten identificar con
antelacion las personas en riesgo. Las imagenes cerebrales son utilizadas ampliamente en las
investigaciones debido a la informacion que proporcionan y al hecho de que no son invasivas
y pueden utilizarse repetidamente, tanto en nifios con dificultades como en aquellos con
desempefios regulares, para establecer estudios comparativos (Simos et al., 2002). No
obstante, dadas las barreras especialmente econdmicas en el acceso a este tipo de
procedimientos, y a que no existe una prueba biologica especifica, las valoraciones
comportamentales como las pruebas y test especializados, se establecen como la forma de
deteccion mas eficiente de las dificultades lectoras, al “comprobar la existencia o no de los
sintomas que la configuran” (Cuetos et al., 2019, p. 45).

Ahora, respecto a la intervencion de las alteraciones a nivel lector, se ha encontrado
que con una instruccidn acorde a los procesos afectados y lo suficientemente intensiva, la
mayoria de las dificultades de lectura, excepto las mas profundas y complejas, pueden
mejorar en los primeros grados, lo cual encaminaria a los estudiantes hacia desempefios
académicos favorables (Lyon et al., 2001). Ademas, 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 maés persistentes, requieren una intervencion eficiente por parte
de los especialistas, con el 4nimo de disminuir el impacto del trastorno y ayudar al estudiante
a superar y manejar las manifestaciones mas severas. Aun asi, se ha demostrado que la
remediacion implementada una vez los nifios y nifias ya presentan dificultades académicas
notorias es menos efectiva que la prevencion y la intervencion 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 percepcion visual, sin embargo,
multiples hallazgos han refutado la existencia de una conexion o relacion de causalidad entre
los problemas oculares o visuales y las alteraciones especificas del aprendizaje lector
(American Academy of Ophthalmology, 2009; Knight, 2018). Al respecto, se ha encontrado
que, si bien los problemas de vision pueden interferir en el proceso de lectura, los nifios con

dislexia o problemas de aprendizaje evidencian la misma funcién visual y salud ocular que
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los nifios sin estas condiciones (Handler et al., 2011). La evidencia cientifica 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 desempefios 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 especifica los
componentes del lenguaje, junto con las funciones cognitivas asociadas a la lectura, cuentan
con el mayor respaldo investigativo. Dicho abordaje sera detallado méas adelante. De hecho,
tras la implementacion de programas o estrategias de intervencion 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 imagenes funcionales para evaluar la plasticidad cerebral en funcion de la
compensacion o el entrenamiento para una reeducacion 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 intervencion puede estar asociada con el establecimiento de un nuevo circuito

cerebral para la lectura, que no estd presente en los lectores normales (hipotesis

"compensatoria"); y 2) la intervencidon 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 adquisicion de la

lectura (hipdtesis de “normalizacion”). (Simos et al., 2002, p. 1204-1205)

Estos hallazgos tienen importantes implicaciones para la educacion, debido a que respaldan
que la ensefianza desempefia 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 &mbitos educativos los docentes adquieren un rol primordial no
solo en la ensefianza de habilidades, sino también en la identificacién temprana de signos de
alerta, al relacionarse de forma continua con los nifios y conocer sus desempefios 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 diagndstico y terapéutico
(Talero et al., 2005). En otros casos, pueden ser los padres quienes noten las primeras sefiales
de dificultades en el aprendizaje, pero aun asi, usualmente acudiran a los docentes de aula en
busca de un direccionamiento. Al notar signos de alerta, lo indicado es empezar a la
brevedad un acompanamiento pedagogico personalizado desde las aulas, mientras los
especialistas determinan el diagnostico e intervencion correspondientes. De esta manera, se
recomienda no esperar hasta que los nifios sean diagnosticados formalmente o experimenten
fracasos significativos para iniciar una intervencion 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 nifos y nifias, se debe realizar una
evaluacion integral a cargo de un equipo de profesionales especializados. En caso de
confirmarse el diagnostico, es fundamental iniciar el tratamiento apropiado involucrando
cuidadores, instituciones educativas, la comunidad y otros espacios de la vida diaria (Talero
et al., 2005). El diagnostico de dificultades o trastorno de aprendizaje debe ser emitido por el
profesional de salud idoneo y estar basado en multiples fuentes de datos como la historia del
individuo (del desarrollo, médica, familiar, educativa), informes escolares, evaluacion
psicoeducativa con pruebas estandarizadas, autoinformes y datos de seguimiento de los
progresos a los ajustes pedagogicos, en caso de que se hayan implementado (NJCLD, 2011;
APA, 2014). Ademas de establecer el diagndstico, un objetivo central de la evaluacion es
usar los datos para crear un perfil de las fortalezas y necesidades del estudiante.

Posterior al proceso de valoracion, debe informarse a los cuidadores los resultados

obtenidos; los especialistas deben comunicar apropiadamente los hallazgos y diagndsticos
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determinados. Para ello se sugiere contar con apoyo del servicio de psicologia u orientacion
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, asi como de las
rutas de intervencion que se tomaran en adelante.

Es necesario tener presente que los acudientes representan el principal soporte en el
proceso de intervencion, por lo cual el equipo interdisciplinario debe procurar que ese rol sea
significativo, integral y auténtico, facilitando un inicio y desarrollo exitoso de la atencion. La
comunicacion entre acudientes, docentes y especialistas debe ser directa y frecuente desde el
inicio de la intervencion. La presencia y acompanamiento 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 continuacion, se resumen las funciones principales de algunos de
los profesionales de salud que pueden integrar el equipo interdisciplinario:

® Medicina, pediatria, neurologia, entre otros profesionales de la salud: Desde los
controles periodicos en edades tempranas deben estar atentos a sefales relacionadas
con las dificultades de aprendizaje. Si bien no esta dentro de las funciones de los
médicos diagnosticar las DEAL, si tienen la responsabilidad de discutir con los
padres la posibilidad de que su hijo o hija presente dicha condicion, en caso de
encontrar signos de alerta. En primer lugar, deben valorar aspectos médicos,
iniciando con una historia clinica completa, incluyendo los factores de riesgo (bajo
peso al nacer, consumo de sustancias, antecedentes genéticos, etc.) y antecedentes
familiares. Adicionalmente, podrian identificar sindromes o enfermedades, por
ejemplo, neurologicas, asi como la presencia de déficits sensoriales. A nivel general
harén una revision de habilidades lingiiisticas y caracteristicas comportamentales y
psicologicas de relevancia. En caso de encontrar alguna sefial de alerta deben realizar
las remisiones correspondientes a los especialistas indicados (Handler et al., 2011;

Schulte, 2015; Eslava, 2016).

e Fonoaudiologia, logopedia, patologia de habla y lenguaje: Realizar la valoracién
especifica de los procesos de lectura, los cuales estan soportados en los

conocimientos lingiiisticos fonologicos, semanticos, sintacticos y morfologicos
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(Cuervo, 1998; ASHA, 2016). Adicionalmente, se deben incluir aspectos de lenguaje
complejo como son habilidades pragmaticas, narrativas, de lenguaje figurado y
habilidades metalingiiisticas (Kamhi y Catts, 1986). Asi mismo, estos profesionales
se encargan de desarrollar el tratamiento enfocado de acuerdo a los mecanismos
lectores que se encuentren con algin grado de alteracién, mejorando, entre otros,
procesamiento fonoldgico, decodificacion, precision ortografica, fluidez, y prosodia,
asi como elementos relacionados con la comprension e interpretacion de textos y
habilidades metalingiiisticas y metacognitivas (Kambhi et al., 2001; Navas et al.,
2017).

Neuropsicologia, psicologia clinica o cognitiva: El papel de uno u otro de estos
profesionales en la mayoria 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 atencion,
percepcidon, memoria, habilidades construccionales, visuoespaciales,
sensoriomotoras, conceptuales, funciones ejecutivas, coeficiente intelectual, destrezas
de lenguaje oral, escrito, metalingiiisticas y habilidades matematicas (Rosselli et al.,
2006; Silver et al., 2008; Rodriguez et al., 2008; Rico, 2008). Ademas, es necesaria la
exploracion 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 neuropsicologia escolar se ocupa del diagnostico e intervencion en
estudiantes con dificultades de aprendizaje y/o con trastornos de comportamiento que
afectan sus desempefios en el &mbito escolar (Manga y Ramos, 2011; Preilowski y
Matute, 2011; Handler et al., 2011). De acuerdo a la IDA Ontario (2023b, 2023c) los
psicologos especializados también estan en la facultad de emitir el diagndstico.
Psicologia: Realizar una valoracion del estado mental y emocional de los nifios y
ninas. Adicionalmente, proporcionan estrategias para ayudar a enfrentar los desafios
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 proteccion, 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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valoracion completa incluye factores como las “interrelaciones entre las
autopercepciones socioemocionales (sentido de coherencia, necesidades psicologicas
basicas: autonomia, competencia y relacion, soledad, autoeficacia académica,
autoeficacia especifica de la materia), clima familiar (cohesion y adaptabilidad),
pensamiento optimista de los estudiantes, inversion de esfuerzo y logros de
aprendizaje” (Idan y Margalit, 2014, p. 136).

e Terapia ocupacional: Apoya las posibles dificultades a nivel de procesamiento
sensorial, equilibrio, planeacion, o motricidad fina (Handler et al., 2011). Este
profesional actiia en las DEAL, por ejemplo, si se detectan fallas en la integracion
sensorial, esto es, la capacidad para procesar o responder de manera adaptativa a los
estimulos y sensaciones que proceden tanto del exterior como del interior del
individuo en funcién de la planeacion y organizacion del comportamiento (De Abajo
y De Abajo, 2016; Alvarez et al., 2020). Segtn Ayres (1972, citado en Alvarez et al.,
2020) al mejorar la integracion de sensaciones, es posible potenciar la capacidad
cerebral para percibir, recordar y planificar, habilidades fundamentales para la
participacion en actividades cotidianas y el rendimiento académico. Adicionalmente,
bajo la terapia ocupacional se puede promover la autogestion y utilizar la ocupacion
como medio, fomentando la autonomia y la participacion del nifio (Bray et al., 2021).
En cada caso deben identificarse las estrategias que sean mas beneficiosas en la
adaptacion al entorno y/o los materiales que utiliza un nifio en una actividad

determinada (De Abajo y De Abajo, 2016).

Abordaje Pedagdgico

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 informacion les permitird 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; Guzman et al., 2015; Knight, 2018). El informe de investigacion Prevencion de

dificultades de lectura en nifios pequerios (Snow et al., 1998) concluy6 que "la ensefianza de
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calidad en el aula en el jardin 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, asi 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
ensefianza especializada de los subprocesos y destrezas de la lectura, considerando las
habilidades y requerimientos de cada individuo (Démonet et al., 2004; Rose, 2009).

La atencion brindada por el personal educativo debe iniciar por identificar intereses,
necesidades y fortalezas de cada estudiante. Con base en ello, se realizaran las adaptaciones
en el aula en elementos como la instruccioén, el entorno, los temas del plan de estudios y los
materiales, complementando con estrategias compensatorias y habilidades de autogestion
(Saskatchewan Learning, 2004). De igual manera, los maestros deben describir
explicitamente a sus estudiantes las estrategias que utilizaran para favorecer los aprendizajes,
realizar modelamiento de estas en accidon y explicar cuando y como deben usarse
(Grigorenko et al., 2020). Todo ello se hara en funcién de promover la adaptacion a la
diversidad de los estudiantes y ayudarlos a lograr los objetivos del curriculo 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 ensefanza en el proceso de alfabetizacion debe impartirse de forma integral, pero
teniendo en cuenta los perfiles de dificultades de lectura, pues estos requieren diferentes
enfoques de instruccion (Snowling, 2013; Hulme y Snowling, 2016). Segiin Moats (2015) las
principales diferencias entre la ensefianza a los lectores con y sin dificultades es el contenido,
el énfasis, la estructura, la presentacion, el ritmo, la practica y el tipo y cantidad de
retroalimentacion. Las decisiones sobre las adaptaciones que se realicen dependen del
rendimiento del estudiante, el tipo de apoyos adicionales que tenga, asi como la trayectoria y
respuesta de ellos hacia intervenciones implementadas previamente (Munzer et al., 2020).

En Colombia se establece que la atencion 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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Fundacion Saldarriaga Concha, 2020; Ley 2216 de 2022). El propésito de ello es favorecer
mejores desempefios académicos y sociales a la vez que se promueve la vinculacion y
permanencia en el aula regular bajo una dindmica de ensefianza-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 metodologia, tecnologia e
infraestructura suficientes y necesarios para minimizar las barreras en el aprendizaje y
asegurar la participacion efectiva de los estudiantes con dificultades de aprendizaje en
condiciones de equidad. Esta atencion incluird los ajustes pertinentes en la politica
institucional, las culturas y las practicas pedagogicas, y favorecerd una educacion 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 ensefianza para atender a diversos grupos de estudiantes, mientras promueven
una experiencia enriquecedora de alfabetizacion para todos. Por esta razon, los programas o
estrategias de abordaje deben ser lo bastante flexibles para que los docentes los personalicen,
asi como lo suficientemente efectivos para mejorar el rendimiento de los estudiantes
(Mengzies et al., 2008). En caso de que el o la estudiante cuente con el diagnostico y
acompafiamiento de profesionales especializados, las adaptaciones y practicas 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 multiples oportunidades de aprendizaje acordes a las necesidades de los
alumnos. Por este motivo pueden ser aplicadas en las aulas con todos los estudiantes, pero

seran 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 sesion y su proposito

Favorecer interacciones significativas con el lenguaje

Crear oportunidades frecuentes y auténticas para leer y escribir
Brindar exposicion a distintos tipos de materiales escritos
Promover un ambiente de aprendizaje favorable

Utilizar actividades ludicas 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 informacion auditiva con sefales visuales
Animar a parafrasear las instrucciones o la informacion para reforzar la comprension
Brindar multiples oportunidades para practicar

Utilizar materiales manipulativos (p.e. letras de plastico o tarjetas)
Aumentar vocabulario mediante cuentos y audiolibros

Promover la transferencia de aprendizajes a situaciones nuevas
Realizar practica guiada y practica independiente

Situar en puestos cercanos al frente en el aula

Proveer mayor tiempo para desarrollar una tarea

Flexibilizar las evaluaciones y presentacion de trabajos, por ejemplo, considerar exdmenes
orales en lugar de escritos

Permitir tiempo adicional en las pruebas que requieran mayor esfuerzo lector

Proveer tiempos de descanso si es necesario

Dar retroalimentacion inmediata

Hacer revisiones frecuentes y acumulativas de lo aprendido

Incluir estrategias de planificacion, organizacion y autogestion

Preguntar qué estrategias les han resultado mas exitosas

Promover la comprension y aceptacion 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 enseiianza y remediacion de las dificultades lectoras
Teniendo en cuenta la complejidad del proceso de ensefianza 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 instruccion son
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importantes para todos los estudiantes que estan adquiriendo nuevos conceptos, habilidades y
estrategias, pero son especialmente criticos 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 alfabetizacion exitoso integra de
manera equilibrada una adecuada instruccion 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
comprension de los principios de las intervenciones y su idoneidad para diferentes nifios,
dependiendo de sus manifestaciones en el aprendizaje (Cuetos, 2010). Ademas, debe ser
especifico para la edad y contemplar la motivacion, la retroalimentacion 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 ensefanza que cumpla con las siguientes caracteristicas:

e [Explicita y directa: consiste en brindar informacién y guia de manera clara y directa,
asegurandose de que los estudiantes comprendan completamente los conceptos o
habilidades que se estan ensefiando. Implica ser transparente y detallado en la
comunicacion para facilitar el entendimiento y evitar malentendidos. No se debe
esperar que los estudiantes infieran o descubran la informacion por ellos mismos
(Alegria et al., 2005; Mesmer y Griftit, 2005; Allen, 2010; Nelson-Walker et al.,
2013; Moats, 2019; Grigorenko et al., 2020).

e Sistematica: se trata de proporcionar las instrucciones y contenidos de manera
estructurada y organizada. Los conceptos o habilidades se presentan de forma
secuencial y progresiva, asegurandose de que los estudiantes dominen cada paso
antes de avanzar. Se basa en una planificacion cuidadosa del contenido y la

instruccion, siguiendo una secuencia logica que facilita el aprendizaje (Mesmer y
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Griffit, 2005; Alegria et al., 2005; Allen, 2010; Nelson-Walker et al., 2013; Moats,
2019).

e [ntensiva. consiste en brindar una cantidad significativa de tiempo, esfuerzo y
atencion focalizada en un area de aprendizaje especifica. Se concentra en
proporcionar una instruccion detallada y repetida para lograr un progreso rapido y
profundo en la adquisicion de habilidades o conocimientos (Mesmer y Griffit, 2005;
Schuele y Boudreau, 2008; Nelson-Walker et al., 2013).

e FExtensa: implica llevar a cabo sesiones regulares y frecuentes de instruccion o apoyo
con una duracion significativa en el tiempo y durante un periodo prolongado.
Requiere planificaciéon 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 oido, 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 ensefianza se envia informacidn al cerebro por
medio de multiples vias, lo cual parece reforzar las conexiones neuronales y mejorar la
comprension y retencion de conceptos y habilidades (Williams y Lynch, 2010; Spence,
2020). En la ensefianza multisensorial se utilizan estrategias y materiales que permiten a los
estudiantes interactuar con la informacidon de manera activa y significativa por medio de
varios canales. Por ejemplo, se pueden usar materiales tactiles como letras de plastico u otro
material, mientras de manera simultanea se produce un estimulo actstico como el sonido de
las letras y se muestran imagenes relacionadas (Santiuste y Lopez, 2005; Cassese, 2019;
Sanchez 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 atraccion por las actividades. De manera complementaria, con base
en los hallazgos particulares de cada alumno se destinaran mayores esfuerzos hacia las
destrezas que se encuentren mas débiles. Autores recomiendan dedicar tiempo para la

consolidacion, realizando revisiones periddicas para monitorear los avances e identificar las
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dificultades persistentes (Menzies et al., 2008). Esta revision no debe considerar solamente el
efecto sobre las funciones entrenadas, sino su aplicacion y transferencia en desempefios en
tareas lectoras reales en el largo plazo (Lachmann y Weis, 2018).

Comunmente, la intervencion en lectura se ha centrado en el &mbito fonoldgico, con
el proposito de mejorar habilidades de conciencia fonoldgica y decodificacion, pero no se
destinan los mismos esfuerzos para reforzar la fluidez y habilidades de comprension (Cuetos,
2010). Segun algunos autores, este tipo de abordajes no suelen tener tanto efecto positivo en
la generalizacion 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 instruccidon, un Gnico programa o enfoque no cubrira las
necesidades de todos los estudiantes (Snowling, 2013; Moats, 2015; Spear-Swerling, 2016).
Por este motivo, uno de los primeros pasos sera 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 decodificacion, fluidez, comprension, o si se trata de un patrén
mixto.

En general, se recomienda que un programa de alfabetizacion equilibrado se base
inicialmente en el trabajo de los precursores de la lectora, es decir, la conciencia fonologica,
el principio alfabético y la velocidad de denominacion, unidos a las funciones involucradas
en aspectos de comprension (Snowling, 2013; Hulme y Snowling, 2016). Seguido se
abordara de manera explicita y sistematica la estructura del lenguaje en todos los niveles,
incluido el sistema de sonidos del habla (fonologia), el sistema de escritura (ortografia), la
estructura de las oraciones (sintaxis), las partes significativas de las palabras (morfologia),
significados de palabras y frases (semantica), y la organizacion 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 comparacion a cuando
se trabajan como factores aislados (Menzies et al., 2008; Ripoll y Aguado, 2014; Moats,
2015; Lovett et al., 2017).
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El entrenamiento combinado y la ensefianza explicita de estrategias bajo una
instruccion metacognitiva ha mostrado efectos positivos en la generalizacion de los logros
(Lovett et al., 2000, citados en Lovett et al., 2017). Al respecto, Lachmann y Weis (2018)
mencionan que no es practico desarrollar una intervencion restringida a una sola habilidad,
en cambio, es mas util entrenar la coordinacion de las funciones relacionadas con la
alfabetizacion. Considerando los patrones de dificultades las investigaciones proponen
practicas para mejorar las habilidades especificas que se encuentren afectadas. A
continuacion, se presentan una serie de recomendaciones dirigidas a las destrezas lectoras
débiles, seglin los perfiles descritos anteriormente. Estas estrategias pueden ser
implementadas tanto en contextos pedagogicos 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 decodificacion y reconocimiento de palabras.

En el caso de la dislexia, dada su naturaleza vinculada a alteraciones en la
decodificacion y reconocimiento de palabras, las intervenciones que priorizan las habilidades
y el procesamiento fonoldgico de forma explicita y sistematica son las que cuentan con
mayor soporte investigativo (Spear-Swerling, 2016; Cuetos et al., 2019). El entrenamiento
suele enfocarse en las destrezas de conciencia fonoldgica y la asociacion del principio
alfabético (Simos et al., 2002; Rose, 2009; Hulme y Snowling, 2016; Cuetos et al., 2019).
Adicionalmente, en los afios recientes se ha incrementado el interés por mejorar, no
solamente la precision lectora, sino también la velocidad y automatizacion del proceso de
decodificacion, habilidades directamente vinculadas con la fluidez (Defior et al., 2015;
Cuetos et al., 2019). Dentro de lo posible, la intervencion debe desarrollarse en contextos de
lenguaje significativos y la lectura de libros en un nivel adecuado para el estudiante,
fomentando siempre la motivacion y participacion activa en las actividades

En primera instancia, se establecen las intervenciones en conciencia fonologica, las
cuales estan dirigidas a aumentar el conocimiento de los nifios sobre los segmentos del habla,
teniendo en cuenta los niveles que la componen (I1éxico, silabico, intrasilabico y fonémico)
(Cuetos et al., 2019). Las actividades que se propongan para trabajar la conciencia

fonolédgica deben ser sistematicas basandose en la secuencialidad y complejidad progresiva
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en su desarrollo, esto es, iniciar por las unidades mas grandes, es decir, las palabras, y
avanzar hacia las mas pequefias, los fonemas (Schuele y Boudreau, 2008). El sentido de esta
secuencialidad se fundamenta en la evidencia de que los segmentos sonoros mas pequeios
son los mas complejos para identificar por los nifios. Es crucial reforzar en los estudiantes los
sonidos que producimos al hablar, pues este conocimiento es una de las bases centrales del
proceso de alfabetizacion.

Algunas de las tareas para reforzar este componente de analisis lingiiistico son
identificar, contar, emparejar, unir, segmentar, afadir, quitar, o reemplazar las unidades
Iéxicas y subléxicas (Snow et al., 1998; Westwood, 2002; Defior y Serrano, 2011a). Algunos
ejemplos de este tipo de actividades serian contar cuantas palabras tiene una oracion,
segmentar las silabas 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 nifios de manera explicita que el habla se compone de unidades mas
pequefias y jugar con estos componentes mediante actividades ludicas 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 fonologica no se proveen las palabras o
letras de manera escrita, dado que la idea fundamental es que los nifios y nifias 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 ensefianza, nuevamente
de manera explicita, del principio alfabético. Esto es, saber que cada fonema tiene su
representacion escrita en una o varias letras y usar dicho conocimiento para decodificar las
palabras (NICHD, 2000; Westwood, 2002; Lyon, 2003; Alegria et al., 2005). Establecer esta
asociacion puede ser una tarea bastante compleja para los nifios, ya que a simple vista no hay
elementos que indiquen por qué determinada grafia corresponde con determinado sonido.
Muchos estudiantes con dificultades en la decodificacion muestran grandes problemas a la
hora de establecer la relacion entre fonemas y grafemas, razon por la cual se hace tan

necesario centrar esfuerzos importantes en su enseflanza, 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 nifios ver las palabras mientras se va leyendo es una actividad sumamente provechosa,
mas aun, si se acompaia el ejercicio con los conocimientos fonoldgicos previamente
trabajados, asociando sonido, nombre y forma de las letras (NICHD, 2000).

Este nuevo conocimiento debe reforzarse en multiples ocasiones, de manera repetida
y secuenciada. Estudios sugieren utilizar varios canales de presentacion y representacion, lo
cual se conoce como estrategias multisensoriales (Rose, 2009) o multimodales (Moats,
2019), pues como se indico anteriormente, esto favorece el aprendizaje mediante el uso de
multiples vias de informacion hacia el cerebro (Newman et al., 2012). Se recomienda
implementar ayudas auditivas, visuales, tactiles, motoras, etc. Ejemplo de ello seria presentar
las letras en diferentes materiales, colores, tamafos 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 especifica 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 relacion con estas estrategias se recomienda que sean vistas
como un andamiaje y recursos adicionales, recordando que deben acompanarse de un fuerte
trabajo fonoldgico (Newman et al., 2012).

De igual forma, se recomienda ensenar las letras dentro de un contexto escrito y con
proposito, en lugar de manera aislada, pues asi, los estudiantes contaran con mayores
recursos para afianzar el principio alfabético y aplicarlo a la decodificacion (Snowling, 2013;
Dougherty, 2014). Segtin Ehri (2022) una de estas ayudas serian 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 nifios relacionen forma
y nombre de la letra con una palabra que la contiene. Simultaneo al reconocimiento de cada
letra, se recomienda ir realizando la fusion o ensamblaje silébico, es decir, combinaciones
sencillas entre consonantes y vocales para dar inicio a la lectura de silabas y palabras

conocidas. Segin Cuetos et al. (2019) en este punto también debe respetarse la
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secuencialidad de adquisicion de las estructuras, de acuerdo al idioma en que se esté
trabajando. Asi, recomienda ensefar las letras en el orden de relevancia y de frecuencia
segun los idiomas y los contextos de los nifios.

En relacién con la estructuracion de silabas, Cuetos et al. (2019) sugieren iniciar con
las vocales y seguir con la combinacion mas frecuente y sencilla del espaiiol, la estructura
consonante (C)-vocal (V). Seguido a ello se trabajaria la siguiente secuencia: VC, CVC,
CCV, CCVC, VCC, CVCC y CCVCC. Asimismo, se recomienda empezar con las grafias
mas frecuentes y aquellas que presentan una representacion fonémica unica, seguido de las
grafias ambiguas que generan duda en su representacion fonémica y ortografica. 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 representacion o memoria precisa de los patrones de ortografia, 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 nifios vayan ganando habilidades en el principio alfabético, es
importante hacer hincapié en que presten la debida atencion a la ortografia correcta, ya que
ello reforzara sus conocimientos sobre los patrones ortograficos 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. Segun
Neil (2005, citado en Westwood, 2008) nuevamente son utiles las ayudas multisensoriales,
involucrando actividades cinestésicas, como trazar y resaltar palabras con distintos colores y
favorecer vias de reconocimiento visual. Ademas, el autor sugiere estudiar categorias o
familias de palabras. Las anteriores practicas deben desarrollarse con diversidad de palabras,
que presenten variaciones en su frecuencia, estructura silébica, 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 decodificacion-reconocimiento

de palabras

Estrategias para el abordaje de la decodificacion 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 sistematicas de conciencia fonoldgica, siguiendo la secuencia
palabra—silaba—unidad intrasilabica—fonema

Identificar, contar, emparejar, unir, segmentar, afiadir, quitar, reemplazar e invertir
palabras, silabas, rimas y fonemas

Presentar letras en diferentes materiales, colores, tamafios 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 especifica 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 silabas sencillas (consonante-vocal) y
progresar a otras estructuras mas complejas como diptongos y silabas trabadas
Leer palabras y pseudopalabras

Anadir, 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 ortografica de las palabras

Estudiar categorias y tipos de palabras

Utilizar diversidad de palabras que varien en su frecuencia, estructura silabica,
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
Lopez, 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 hara mayor énfasis en la

lectura de estructuras mas grandes como frases y oraciones, y posteriormente parrafos y

textos. Esto debe realizarse de manera progresiva, quitando paulatinamente soportes como el

modelado y aumentando la complejidad de los materiales escritos. En funciéon de promover

74



la automatizacion de dicho proceso, son especialmente utiles las estrategias presentadas en la
siguiente seccion, correspondientes a la fluidez. Un resumen de las practicas 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 automatizacioén en procesos basicos que permiten
destinar recursos complejos para una mejor comprension. El entrenamiento de la fluidez
debe ir dirigido a mejorar los aspectos centrales de velocidad y automatizacion en el
reconocimiento de palabras, asi como elementos prosodicos 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 repeticion son de las mas recomendadas (Kuhn y
Stahl, 2003; Meyer y Felton, 1999, citados en Defior et al., 2015). Algunos autores (Gomez
et al., 2011; Defior et al., 2015) sugieren complementar con un entrenamiento de habilidades
metafonologicas (descritas en el abordaje de la dislexia), con el fin de reforzar la precision 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 ultimo sigue la lectura de forma silenciosa. Dicho modelado
también puede proveerse mediante una grabacion digital. Durante la lectura modelada se
recomienda que el instructor realice énfasis auditivos y prosodicos, por ejemplo, alargando
las pausas o destacando las preguntas y exclamaciones. De igual manera, es valioso utilizar
ayudas visuales, como marcar cada signo de puntuacion con un color o sefial distintivos,
explicando al estudiante su funcion dentro del texto, ya que el componente prosddico esta
fuertemente relacionado con el conocimiento de estos simbolos (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 nifio o nifia para analizar en conjunto los

aciertos y errores, asi como el nimero de palabras leidas por minuto, con el fin de favorecer
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la conciencia de los progresos (Cuetos et al., 2007; Cuetos et al., 2019). Segun Cuetos et al.
(2019) la estrategia de modelado genera mejores resultados cuando un adulto modela la
lectura, en comparacion a si lo realizan los compafieros 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 minimo
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 retroalimentacion correspondiente
(Cuetos et al., 2019). La idea central de esta estrategia es leer un mismo pasaje varias veces
hasta alcanzar un nivel de fluidez especifico (Samuels, 1979). Esta practica ha mostrado la
mejora de habilidades prosodicas como el ritmo, la entonacion y las pausas, sin embargo, no
siempre se logra el mismo nivel de avances en cuanto a la comprension, 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 reforzaria la velocidad
de procesamiento (Breznitz, 2006 citado en Defior et al., 2015). Breznitz et al. (2013)
refieren que la lectura acelerada puede disminuir la distraccion, eludir limitaciones en
memoria de trabajo, aumentar la confianza en los lectores en el reconocimiento rapido de
palabras impulsadas por estimulos, mejorar la sincronizacion entre sistemas cerebrales y
reducir la dependencia de areas frontales del lenguaje durante la lectura. Este método ha
mostrado buenos resultados en cuanto a la generalizacion de las habilidades en distintos
materiales escritos y en la comprension.

Por otro lado, se ha encontrado beneficioso realizar actividades de denominacion
rapida de distintos elementos, especialmente alfanuméricos, mediante el uso de estimulos
visuales como tarjetas o laminas. Esta actividad ejercita la memoria visual, la memoria de
trabajo, el acceso 1éxico y la conexidn de representaciones ortograficas y fonologicas de las
palabras (Norton y Wolf, 2012; Areces et al., 2017). Kamhi (2003), por su parte, indica que
realizar obras de teatro, leer poesia, o contar y dramatizar historias podria ser de utilidad para
reforzar tanto la prosodia como la lectura oral repetida. En referencia a esta tltima préctica,

menciona que desarrollarla inicialmente de manera guiada genera mas beneficios que poner
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al estudiante a repetir varias veces un texto de manera autonoma. 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 oracion en voz alta, una vez realice una

pausa, el nifio o nifia debe leer la misma oracion 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 més rapida que la del nifio o

nifia, 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 denominacion rapida, especialmente de elementos
alfanuméricos

Indicar y solicitar que identifique los limites de las palabras y frases
Proporcionar modelos de lectura fluidos (en vivo o grabados)

Modelar elementos prosodicos como el ritmo y la entonacién en la lectura
Alargar las pausas, destacar las preguntas o las exclamaciones

Identificar signos de puntuacion en una lectura: marcar cada simbolo con un color
o sefal y explicar su funcién 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 repeticion
Realizar obras de teatro, leer poesia, 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 motivacion

Promover la lectura recreativa

Nota. Recopilado de Chard et al., 2002; Kamhi, 2003; Santiuste y Lopez, 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 sefiala la importancia de elegir
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textos apropiados para cada estudiante segun el nivel en que se encuentren y que fomenten el
interés y la motivacion. El autor resalta ademas, la importancia de aumentar progresivamente
la dificultad de los textos y proporcionar retroalimentacion constante de los desempefios. En
relacion con esto, Chard et al. (2002) indican que es fundamental dirigir esfuerzos
especificos para promover la lectura independiente o recreativa en los estudiantes, debido a
que ello supondra un incremento de la practica lectora. En resumen (ver tabla 8), las
investigaciones sefalan la lectura repetida, la lectura acelerada, el modelamiento de
componentes prosodicos (Defior et al., 2015) y las tareas de denominacion rapida (Norton y
Wolf, 2012) como los elementos centrales de la intervencion de la fluidez.

Abordaje de las dificultades en la comprension.

La comprension lectora representa el proposito fundamental de la lectura y engloba
una amplia gama de procesos que permiten construir significados; sin la comprension, el
proceso de lectura se consideraria incompleto. Aun asi, es comin que durante la ensefianza
de la lectura, especialmente en los primeros grados, se centren muchos recursos en las
capacidades de decodificacion y no se destinen los mismos esfuerzos a la interpretacion 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 via de
entrada hacia la representacion mental de las palabras y con ello acceder a los significados.
Adicionalmente, como se ha indicado esto permite la liberacion de recursos cognitivos para
ser destinados al desarrollo de tareas complejas como son las inferencias y analisis profundos
del texto (Lane et al., 2008). Sin embargo, reconocer las palabras y leerlas de manera fluida
es solo el inicio del proceso y a ello le siguen una serie de procesamientos de mayor nivel.

Para trabajar la comprension lectora se ha encontrado que los nifios se benefician de
la ensefianza y modelado explicitos de estrategias de comprension (Spear-Swerling, 2016).
En quienes presentan este perfil de dificultades los objetivos seran de manera general
incrementar las habilidades del lenguaje oral, enfatizar en la construccion de inferencias y
promover estrategias metacognitivas para asegurar una comprension 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

proposito 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 niflos y nifias, involucrar sus intereses y utilizar diversos materiales y recursos.

Dentro de los requisitos para la comprension se encuentran conocer una amplia
variedad de palabras, sus significados y como 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 morfologicas, esto es,
analizar la construccion 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 sintacticas,
referidas a analizar las demads palabras que acompafian en la oracién y el rol que cumple la
palabra estudiada en el enunciado. De la misma manera, se encuentran pistas contextuales
mas amplias, que permiten realizar un acercamiento o proponer hipotesis acerca del
significado de las palabras, de acuerdo al tema central o la situacion en que es utilizada
(Gutiérrez-Braojos y Salmeron, 2012). Baumann (2009, citado en Defior et al., 2015) indica
que no es suficiente con solo ensefiar las palabras y sus significados, sino que también deben
proveerse ejemplos y oportunidades para usarlas en distintos contextos, pues de esta manera
se lograra una mejor interiorizacion de los conceptos y su uso funcional.

Para promover una mejor comprension de un texto, Palincsar y Brown (1984) indican
que es util empezar con un proceso de planeacion, implementando ciertas estrategias previo a
iniciar la lectura. Para este momento, las autoras sugieren establecer el propdsito de la
lectura, el tiempo y esfuerzo potenciales de dedicacion y alistar los materiales necesarios
para ejecutar la tarea. Asimismo, sefialan 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 podrian resolverse. Seguido a esto, se realizardn estrategias
especificas durante la lectura para promover una participacion activa y guiar la construccion
de los significados del texto. Entre las técnicas para esta etapa se encuentran identificar

palabras desconocidas, realizar y resolver preguntas, predecir o formular hipodtesis sobre lo
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que podria suceder y parafrasear de manera simultanea, con el fin de convertir palabras y
pasajes dificiles en elementos mas comprensibles (lectura simultanea).

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 informacion
en otra parte del texto que ayude a aclarar las dudas (lectura continuada), en caso de que esto
no sea suficiente, se sugerird 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 imagenes mentales asociadas (Pereda, 2016; Ospino,
2020). Para involucrar habilidades cinestésicas y pistas visuales, se sugiere resaltar o
subrayar ideas principales y secundarias, asi como tomar notas, para lo cual es valioso que
los aprendices establezcan sus propios codigos de colores o simbolos.

Luego, viene la fase posterior a la lectura, en la cual se ejecutan actividades
destinadas a consolidar la informacion y reflexionar sobre lo leido. Cuando los estudiantes
son mas pequenos, se pueden utilizar los dibujos como una estrategia de sintetizacion y
representacion de la informacion, lo cual se complementara al solicitar al alumno que
explique su dibujo o cuente lo que mas le gust6 de la historia. A medida que se vayan
trabajando este tipo de actividades les sera mas sencillo establecer las relaciones entre
conceptos y organizar la informacion, por ejemplo, mediante categorias o jerarquias.
Adicionalmente, identificar la informacion clave permitira ejecutar tareas mas elaboradas
como construir la estructura general del texto, parafrasear la informacion leida y realizar
resumenes 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 interiorizacion (NICHD, 2000).

Desarrollar el vocabulario de los estudiantes, asi como las estrategias mencionadas en
los tres momentos de la lectura, favorece la realizacion de inferencias mediante la asociacion
de la informacion leida con los conocimientos previos (Defior et al., 2015). Aun asi, algunos
estudiantes requieren apoyo adicional para lograr establecer estas relaciones. Actividades
recomendadas para dicha funcion inferencial son predecir antes de iniciar la lectura,

promover tanto el planteamiento como la resolucion de preguntas de distinta complejidad,
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dialogar con el texto preguntandose el proposito del autor o comentar los pensamientos y
emociones de los lectores sobre el material escrito (Palincsar y Brown, 1984). Nuevamente,
los dibujos y organizadores graficos pueden ser un recurso valioso para conectar la
informacion del texto con los conocimientos y experiencias de quien lee. Las estrategias
presentadas no tienen un orden especifico, sino que se complementan entre ellas y su eficacia
varia dependiendo de las capacidades y preferencias de los estudiantes.

A medida que se ensefien estas técnicas, se iran reforzando las habilidades
metacognitivas que permitiran regular la lectura, desde la planeacion, hasta la ejecucion y
automonitoreo (Palincsar y Brown, 1984; NICHD, 2000). El automonitoreo y la evaluacion
de los resultados son muy importantes, ya que permiten verificar la efectividad de las
estrategias implementadas y si es necesario iniciar métodos de remediacion, con el fin de
potenciar la comprension e interpretacion (Ospino, 2020). En este caso, el lector no solo debe
determinar qué parte del proceso esta 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 ensefiarles de manera explicita la variedad
de estrategias e indicarles en qué tipo de tareas pueden ser mas utiles, asi como invitarlos a
reconocer sus fortalezas y preferencias. Para ello, sera necesario proveer un modelamiento
apropiado que permita evidenciar las técnicas en practica.

En un inicio, tanto estudiantes como instructor realizaran el monitoreo de manera
conjunta, con el propdsito de que los nifios lo implementen luego de manera autobnoma. Se
hara la revision de los propositos planteados inicialmente para verificar si fueron cumplidos,
seguido se puede desarrollar una ronda de preguntas y discusion, no solo de los temas leidos,
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 comprension resultaria
mas eficiente, por ejemplo, si en lugar de resumir de manera escrita, un estudiante encuentra
mas beneficioso parafrasear la informacién de manera oral. Segiin 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 comprension de textos

Estrategias para el abordaje de la comprension de textos

Proveer ejemplos sobre el significado de nuevas palabras en distintos contextos
Promover el uso de nuevas palabras

Establecer el propdsito, tiempo y esfuerzo de dedicacion, 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 morfosintacticas y contextuales para palabras desconocidas
Ensefiar las caracteristicas de las ideas principales y detalles complementarios

Parafrasear para convertir palabras y pasajes dificiles en elementos mas
comprensibles (lectura simultdnea)
Releer fragmentos confusos (relectura) o que requieran ser abordados nuevamente

para profundizar (lectura recurrente)

Seguir leyendo con el fin de buscar informacion dentro del texto que ayude a
aclarar las dudas (lectura continuada)

Invitar a preguntar o consultar en otras fuentes

Imaginar el contenido del texto (imagenes mentales)

Resaltar o subrayar palabras clave, ideas principales y secundarias

Tomar notas

Establecer cédigos (colores, simbolos, etc.)

Realizar y resolver preguntas durante la lectura

Predecir o formular hipotesis sobre lo que podria suceder

Realizar dibujos que ayuden a conectar frases o partes del texto

Parafrasear la informacion leida

Realizar resumenes de las ideas principales (explicitas e implicitas)
Establecer categorias o jerarquias de la informacion

Identificar la estructura general del texto

Usar organizadores graficos

Promover la asociacion de la informacion leida con los conocimientos previos
Generar y resolver preguntas de variada complejidad, luego de la lectura
Aplicar la informacion del texto a situaciones nuevas para resolver problemas
Seguir un enfoque colaborativo con los demas compaferos

Promover el automonitoreo de la comprension: revisar los propdsitos planteados,
resolver preguntas, discutir los temas y la efectividad de las estrategias, identificar
las dificultades y proponer estrategias de remediacion

Nota. Recopilado de Palincsar y Brown, 1984; Gutiérrez-Braojos y Salmeron, 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 mas reconocidos es la ensefianza
reciproca propuesta por Palincsar y Brown (1984). Este tipo de enfoques es potencialmente
beneficioso en todos los procesos lectores, pero tendria un valor especial en la comprension
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 participacion en comunidades de practica y el aprendizaje colaborativo
favorecen que los estudiantes se sientan mas motivados y se involucren activamente en su
propio aprendizaje (Greeno et al., 1996). La tabla 9 presenta una recopilacion de las
estrategias que han evidenciado beneficios en el trabajo de la comprension e interpretacion
de textos.

Aspectos socioemocionales

Finalmente, se debe resaltar la importancia de atender las potenciales manifestaciones
a nivel socioemocional que acompafian las DEAL. Segtiin Defior et al. (2015) ademas de las
necesidades de aprendizaje, muchos profesores y especialmente padres y madres, informan
que los nifos 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 nifios pasan la
mayor parte de su tiempo. En una esfera mas amplia, se encuentran los comportamientos y
actitudes de la sociedad en general. Hayes y Bulat (2017 citados en Veerabudren et al., 2021)
sefialan como un punto esencial para mejorar la adaptacion socioemocional de los
estudiantes, promover en las escuelas la comprension y aceptacion de las diferencias en los
alumnos.

Segun el Informe Rose (2009) es crucial que desde las instituciones se involucre a los
padres y madres de familia, entablando un didlogo constructivo sobre las mejores estrategias
para ayudar a los niflos y acompaiiar el proceso con palabras de elogio y aliento, tanto en el

hogar como en la escuela. La relacion de los nifios con la lectura estd empezando a
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desarrollarse en los primeros grados, por lo cual es beneficioso que estén acompanados de
adultos comprensivos, que fomenten la confianza en sus capacidades, asi como el interés y
disfrute por la lectura y los procesos de aprendizaje. Investigaciones reportan que promover
la motivacion puede mejorar las competencias lectoras en estudiantes con dificultades,
ademas, 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 construccion de
una autoimagen positiva y con ello apoyar el desarrollo de mayores competencias
(Saskatchewan Learning, 2004). Este conocimiento parte desde la identificacion de los
problemas en el aprendizaje, tanto desde casa como en entornos pedagdgicos y terapéuticos
se debe brindar informacion clara hacia los estudiantes, no solo de sus dificultades, sino
también de sus fortalezas y progresos. Defior et al. (2015) sefialan los beneficios de los
grupos de apoyo en los cuales el acompanamiento se centra esencialmente en que las
personas con DEAL puedan expresar sus sentimientos y autopercepciones, ademas, estos
espacios brindan estrategias sencillas para favorecer un manejo emocional mediante redes de
acompanamiento. Washburn et al. (2014) indican que diversos estudios reportan que las
personas con dislexia se benefician de una sélida red de apoyo. En casos en que los nifios y
nifias experimenten dificultades socioemocionales profundas es fundamental que cuenten con
el acompanamiento profesional idoneo.

Desde finales del siglo XX se ha demostrado que cuanto mas tiempo se tarde en
identificar e intervenir una DEAL, mas dificil serd la tarea de remediacién y menor la tasa de
éxito (Lyon, 1996). Los estudiantes con déficits extremos en las habilidades basicas de
lectura enfrentaran mayores desafios para la nivelacion en comparacion con aquellos con
déficits leves o moderados. Por esta razon, es fundamental conocer los signos de alerta y
brindar la atencion oportuna, para lo cual los entornos escolares y el acompafiamiento
docente se convierten en un punto clave de abordaje (IDA, 2010). Ademas, 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 acompanamiento

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 estadistica nacional unificada sobre la prevalencia
de las DEAL, aunque se han desarrollado multiples investigaciones en poblaciones
especificas del pais con el propodsito de establecer cifras aproximadas. En 1999 Rosselli et al.
(citados en Bolafos y Gémez, 2009) indicaron una prevalencia del 5,5 % de casos
relacionados con trastornos en el aprendizaje lector. En el afio 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 Bogota. El objetivo
de esta investigacion fue contar con el reporte de los docentes acerca del nimero de alumnos
que segun su criterio tenian dificultad con la adquisicion 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
adquisicion 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 nifios de segundo de primaria de estrato socioecondémico medio-alto,
pertenecientes a colegios privados de Barranquilla. Para ello aplicaron el Cuestionario de
Evaluacion de Problemas de Aprendizaje (CEPA) (Bravo, 1979), la Escala Abreviada de
Inteligencia de Wechsler - Revisada (Wechsler, 1993) y la Evaluacion Neuropsicologica
Infantil (ENI) (Matute et al., 2007), tomando en cuenta los criterios diagnosticos para
trastornos especificos de la lectura del DSM-IV (1994). Los resultados de la investigacion
sefialan que la prevalencia de las dificultades en la poblacion estudiada es de 3,32 %, un
porcentaje cercano al establecido por el DSM-1V, el cual estima su prevalencia en un 4%
para los nifios en edad escolar, segiin indican los autores. Para el género femenino se estim6
un 1,03 %, mientras que para el masculino fue de 5,26 %. Es importante aclarar que los
resultados de esta investigacion se limitan a la poblacion que comprende la muestra, por
ende, no representan la prevalencia estimada para la ciudad de Barranquilla.

Mas adelante, en el 2011 Vaca report6 un indice 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 Engativa de Bogota. Con ello, la autora
confirma que las dificultades en el aprendizaje lector son una de las entidades mas comunes
en las aulas. No obstante, este porcentaje es muy alto en comparacion con las cifras
internacionales, por lo cual Vaca indica que la mayoria de los desempeiios de lectura entre
severo y en riesgo obtenidos para la muestra, estan asociados a factores culturales,
econdémicos, de atencion inicial en el sistema educativo y a los recursos administrativos.

En afios mas recientes, Pardo (2015) describio la prevalencia del trastorno especifico
de la lectura en 220 nifios de segundo a quinto de primaria pertenecientes a estratos
socioecondmicos uno, dos y tres, de dos colegios privados de la localidad Ciudad Bolivar de
Bogota. Dicha investigacion nuevamente utilizo los criterios diagnésticos del DSM-IV y
encontrd una prevalencia del trastorno del aprendizaje especifico de la lectura o dislexia del
desarrollo del 3,63 %. En cuanto a reportes de caracter oficial, la ultima Encuesta Nacional
de Salud Mental del afio 2015 del Ministerio de Salud y de la Proteccion Social (Minsalud)
indic6 una prevalencia del 21,6 % para los trastornos de aprendizaje en poblacion infantil
entre los siete y 11 afios en el pais. 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 sefiala que dichos datos suponen un reto dentro de las acciones
intersectoriales, especialmente para el sector educativo, en tanto deben encaminarse
esfuerzos para la capacitacion de maestros y orientadores sobre la salud mental, incluyendo
su relacion con los trastornos de comportamiento y aprendizaje. Este organismo refiere la
necesidad de desarrollar estrategias para la deteccion e intervencion de dificultades de
aprendizaje, con el fin de mejorar la atencion 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 poblacion en
riesgo de presentar estos trastornos de aprendizaje.

Por otro lado, se encuentran los registros del Sistema Integrado de Matricula
(SIMAT), una herramienta que permite gestionar el proceso de matricula de los estudiantes

de instituciones oficiales y que facilita, entre otros, la actualizacion 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 especificos de aprendizaje escolar y 3.705 de Trastornos
especificos de aprendizaje escolar y por déficit de atencion (Ministerio de Educacion
Nacional [MEN], 2020). Estos datos evidencian que el TDAH/TDA vy los trastornos
especificos de aprendizaje son los trastornos del neurodesarrollo que se presentan con mayor
frecuencia en la poblacion escolar (MEN y la Fundacion Saldarriaga Concha, 2020).

Adicionalmente, el MEN en alianza con la Universidad de los Andes (2022)
realizaron un analisis del fendmeno de la desercion escolar en Colombia e indagaron por sus
factores asociados, desde la perspectiva de docentes, directivos, estudiantes, investigadores y
hacedores de politica publica. Estas entidades presentan una Nota Técnica que, si bien no
brinda cifras especificas, permite encontrar las dificultades de aprendizaje dentro de las
dimensiones personales de los estudiantes que pueden ser causales de desercion escolar.
Ademas, dicho reporte establece que las dificultades deben ser atendidas en las instituciones
educativas como parte de la educacion inclusiva y tenidas en cuenta dentro de los puntos de
discusion en la administracion educativa.

La variabilidad en las cifras encontradas por los diferentes estudios y reportes en el
pais pueden estar asociadas a caracteristicas como los criterios diagndsticos y las
metodologias desarrolladas. Entre los instrumentos implementados se encuentran pruebas
diagnésticas, encuestas de auto reporte, registros realizados por los docentes y las
instituciones educativas, entre otros. Aun asi, todas las investigaciones evidencian la
existencia de estudiantes con dificultades en el aprendizaje lector en distintas zonas del pais.
En consecuencia, los autores coinciden en la importancia de brindar una atencion 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 repeticion del afo escolar, esperando que puedan lograr por
si 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 politicas y estrategias para el

desarrollo de un sistema educativo de calidad que garantice el derecho a la educacion de
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todos los nifios, nifias y jovenes, respetando sus caracteristicas, intereses, capacidades y
necesidades de aprendizaje (MEN, 2015). Asi, es responsabilidad de todas las entidades y
actores involucrados en el ambito educativo, incluyendo las familias y la sociedad, trabajar
de manera conjunta para asegurar la aplicacion efectiva de los lineamientos establecidos en
la normativa nacional. Como punto de partida debe hacerse referencia al articulo 67 de la
Constitucion Politica de Colombia (Constitucion Politica de Colombia, 1991, Articulo 67), el
cual establece la educacién como un servicio publico con funcion social y un derecho de toda
persona en el pais. Siguiendo este dictamen, en 1994 se expide la Ley 115 denominada Ley
General de Educacion, donde se estipulan los principios, politicas y lineamientos para el
sistema educativo colombiano.

Esta norma tiene como propdsito garantizar a todos los ciudadanos el derecho a una
educacion de calidad, equitativa y pertinente. Asimismo, regula aspectos como la estructura
del sistema educativo, la formacion docente, la participacion de la comunidad educativa y la
financiacion de la educacion. La Ley 115 establece los principios para garantizar la inclusion
y atencion de todos los y las estudiantes en el Sistema Educativo. Ademas, destaca en el
articulo 13 que todos los entes educativos deben brindar el servicio de orientacion 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 afio 2003 se expide la Resolucion 2565 en donde se disponen los parametros y
criterios de prestacion de servicio educativo para la poblacion con necesidades especiales,
para lo cual se debe tener en cuenta “la demanda, las condiciones particulares de la
poblacidn, las caracteristicas 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 atencion adecuada a las
necesidades de los estudiantes que se encuentren matriculados, contando con el apoyo
especializado de los profesionales pertinentes.

De igual manera, el articulo 9 de esta resolucion hace referencia a la formacion de los

docentes, estableciendo que las entidades territoriales certificadas proporcionaran direccion y
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respaldo a los programas de formacion pertinente o en servicio para los maestros de
instituciones educativas que atienden a estudiantes con necesidades educativas especiales.
Esto debe hacerse considerando los requerimientos pedagogicos de las poblaciones con
necesidades particulares, de acuerdo con los planes de mejoramiento institucional y el Plan
Territorial de Formacion. Asimismo, en los lineamientos de atencion a la poblacion escolar
resalta la Ley 1098 de 2006, conocida como “El c6digo de la infancia y la adolescencia”.
Esta normatividad dispone que en el cuidado, desarrollo integral y ejercicio de los derechos
de los nifias y nifios debe intervenir el Estado, la familia y la sociedad, quienes de manera
conjunta estan 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 psicologia y pedagogia (MEN, 2012). Lo anterior se respalda por
el articulo 42, numeral 6, el cual estipula que las instituciones educativas tienen la obligacion
de “organizar programas de nivelacion de los nifios y nifias que presenten dificultades de
aprendizaje o estén retrasados en el ciclo escolar y establecer programas de orientacion
psicopedagogica y psicologica”. (Ley 1098 de 2006, p. 27)

En el pais se han ratificado acuerdos y se han expedido diversas normas referentes a
la inclusion 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 politica especifica para la poblacion con
dificultades o trastornos de aprendizaje. Recientemente, el 23 de junio de 2022 se aprobo la
Ley 2216, por medio de la cual se promueve la educacion inclusiva y el desarrollo integral de
nifias, nifios, adolescentes y jovenes con trastornos especificos 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 desoérdenes mas frecuentes en el
ambito escolar. En esta ley se define como trastorno especifico de aprendizaje a las

dificultades relacionadas con la capacidad de un nifio, nifia, adolescente o joven para “recibir,
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procesar, analizar, 0 memorizar informacién desarrollando problemas en los procesos de
lectura, escritura, calculos aritméticos e incluso dificultades en la adquisicion del
conocimiento, nuevas habilidades y destrezas, propios del proceso y desempeiio escolar”
(Ley 2216, 2022 p. 1).

Esta normativa establece que el MEN debe dictar las disposiciones para que las
Secretarias de Educacion definan e implementen los planes de formacion pertinentes para
cubrir las necesidades de los docentes, y a su vez, de los aprendizajes de los estudiantes con
los trastornos en mencion. Igualmente, sefiala que es deber de las Secretarias de Educacion
promover estrategias y mecanismos efectivos que involucren a todos los actores del proceso
educativo para identificar de manera oportuna las sefiales de alerta de un trastorno de
aprendizaje en las instituciones educativas. En consecuencia, las entidades territoriales tienen
el rol de favorecer el diagndstico de los estudiantes de basica y media que presenten signos y
comportamientos de trastornos de aprendizaje que atn no hayan sido diagnosticados por la
entidad de salud pertinente. Tras una identificacién 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 atencion para los
estudiantes diagnosticados con trastornos especificos de aprendizaje, de manera que se
garantice un tratamiento prioritario, oportuno y adecuado, siempre que sea necesaria una
intervencion desde el sector salud. Tanto la Ley 2216 como el instructivo para la
clasificacion en el SIMAT (MEN y Fundacion Saldarriaga Concha, 2020) establecen que la
atencion 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 poblacion estudiantil con
discapacidad o alguna necesidad educativa particular es favorecer la implementacion 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 categoria de
“Trastornos especificos en el aprendizaje escolar y el comportamiento”, indicando que son

dificultades en la utilizacion de las aptitudes académicas. Segln indica, estas condiciones se
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caracterizan por la presencia de al menos uno de los signos de alerta que han persistido
minimo durante 6 meses, a pesar de los procesos de acompafiamiento dirigidos. Dentro de
esta macro categoria se encuentran tres entidades: Trastornos especificos del aprendizaje
escolar, Trastorno por déficit de atencion con/sin hiperactividad, y Trastornos especificos de
aprendizaje escolar y por déficit de atencion.

Dentro de los Trastornos especificos del aprendizaje se encuentran el Trastorno
especifico de la lectura, Trastorno especifico de la escritura y Trastorno especifico del
calculo. El MEN vy la Fundacion Saldarriaga Concha (2020) definen el Trastorno Especifico
de la Lectura como:

Dificultades en la lectura caracterizadas por omision, sustitucion, inversion y adicion

de letras, silabas o palabras, no seguimiento de signos de puntuacion, baja o nula

comprension o falta de integracion de palabras y oraciones, estas deben ser

persistentes en el tiempo, tienen componente neurobioldgico, no estan asociadas a

deficiencias visuales, auditivas, o intelectuales y deben diagnosticarse a través de

evaluacion clinica por parte de la entidad de salud correspondiente. (p. 28)

A su vez, dentro de este grupo de trastornos lectores sefialan que pueden distinguir cuatro
tipos de dificultades: en la decodificacion de las palabras, en la precision en la lectura de

palabras, en la velocidad o fluidez de la lectura, y en la comprension de la lectura (MEN,
2020).

El documento instructivo para la clasificacion en el SIMAT (MEN, 2020) establece
que estos trastornos no constituyen una discapacidad, puesto que se hacen evidentes
unicamente cuando una persona debe enfrentarse a la necesidad de dominar un tipo
especifico de conocimiento que no puede adquirir. Por lo tanto, los desafios se presentan
principalmente en entornos escolares y ante actividades que requieren utilizar habilidades y
conocimientos relacionados con la lectura, la escritura y el calculo. 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
pedagogicas, pueden limitar la participacion de estos estudiantes en los entornos educativos

(MEN y Fundacion Saldarriaga Concha, 2020).
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Ruta de atencion institucional en Colombia

Siguiendo los hallazgos investigativos, las autoridades de cada pais han propuesto
regulaciones dirigidas a los entes pertinentes para la atencion 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 pais, el MEN (2020) dicta ciertos lineamientos para el abordaje
pedagbgico de los Trastornos Especificos del Aprendizaje y del Comportamiento, incluyendo
las dificultades en procesos de lectura. En dicho protocolo se establece la participacion de la
familia, del estudiante y de un equipo interdisciplinario conformado por docentes de aula,
orientadores, psicologos y otros profesionales de la salud, encargados de disefiar e
implementar las estrategias y ajustes curriculares que mejor se adapten a las necesidades de
los estudiantes.

El Ministerio de Educacion Nacional (MEN, 2012; 2020; 2021) y la Ley 2216 de
2022 establecen la ruta de accion que deben seguir las instituciones al identificar un
estudiante con desempefios por debajo de lo esperado para su edad y/o nivel escolar, que no
cuente con un diagndstico establecido. Usualmente es el docente de aula quien reconoce las
sefiales de alerta, tras lo cual debe comunicarse directamente con el orientador, psicologo o
psicoorientador de la institucion. Enseguida, el orientador escolar evalia y monitorea
psicopedagogicamente a los estudiantes referidos y determina el curso de accion apropiado
(MEN, 2012). En caso de considerarlo necesario, este profesional realizara la remision a los
profesionales o la entidad de salud pertinente, para iniciar el proceso de identificacion y
seguimiento (MEN, 2021).

De manera complementaria, tanto docentes como orientadores tienen la
responsabilidad de brindar a los padres y madres de familia informacion sobre la situacion 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 identificacion y
seguimiento, atendiendo a las recomendaciones otorgadas por los &mbitos escolares.
Posterior al establecimiento de un diagnostico por el profesional idoneo, si es el caso, las
instituciones educativas deben realizar el reporte correspondiente en el SIMAT (MEN y

Fundacion Saldarriaga Concha 2020). Seguido a ello, se realizaran a nivel institucional las
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adaptaciones curriculares y metodologicas apropiadas, teniendo en cuenta las necesidades del
estudiante y las recomendaciones brindadas por los especialistas.

En este punto, el MEN y la Fundacion Saldarriaga Concha (2020) estipulan que los y
las alumnas que presentan estos trastornos requieren apoyos y ajustes razonables que
promuevan su desarrollo, aprendizaje y participacion de manera efectiva, sin que ello
signifique la necesidad de asignar personal adicional. Al contrario, implica determinar
ajustes razonables en diversas areas como las dindmicas, recursos, materiales, metas de
aprendizaje y tiempos de trabajo, entre otros, relacionados con el curriculo. Ademas,
usualmente se requiere el uso de estrategias de manejo comportamental, tanto en el entorno
educativo como en el familiar.

Segtn el MEN (2012) dentro de las funciones de orientacidn escolar se encuentra
contribuir en el disefio de las intervenciones individuales que puedan requerir los estudiantes,
por lo cual estos profesionales deben estar en permanente comunicacion 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 compatfieros, especialmente para aquellos en
situaciones de desventaja, como pueden ser los alumnos con DEAL. Seran entonces
funciones de los docentes y los orientadores realizar valoraciones pedagdgicas apropiadas,
asi como examinar las potenciales barreras para el aprendizaje y la participacion efectiva de
los y las estudiantes con algun tipo de DEA. Adicionalmente, desde el area de orientacion se
mantendrd un acompafiamiento permanente a nivel socioemocional, dadas las importantes
repercusiones que podrian generar las dificultades escolares en este componente del
desarrollo.

El 4mbito de orientacion también actlia en el terreno de la consolidacion de acciones
colectivas. De esta manera, el profesional encargado tiene la potestad de promover talleres a
padres de familia, convivencias, conformacion 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 orientacion requieren de un abordaje interdisciplinar, en el
que el orientador interactie con pedagogos, psicdlogos clinicos, trabajadores sociales,

médicos y otros profesionales relacionados con la salud y la educacion” (p.21-22). Esto es,
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que en los casos de trastornos del aprendizaje en todo momento se hara seguimiento por
parte del area de orientacion o afines, manteniendo comunicacién directa con acudientes,
docentes y especialistas involucrados en el caso (Ley 2216 de 2022). En la figura 1 se
presentan los componentes de abordaje pedagdgico establecidos por el MEN (2020).
Figura 1

Componentes de abordaje pedagogico (MEN, 2020)

Docentes

Orientadores
Identificacion temprana

Nifias, nifios, de signos de alerta
adolescentes
Remision salud
Familia
Trabajo con familia, docentes y Seg'ulmler.n’o y
2 . orientacion
estudiante
Planificacion
Docentes curricular
Orientadores Identlﬁcaﬁ:lyon de bafre.ras y 3
valoracion pedagogica
Nifias, nifios, Docentes

adolescentes
Orientadores

4  Acompafiamiento socioemocional

Nifas, nifios,
adolescentes
Tiempo
Ambientes de Aprendizaje Familia
A S i 8 Y
poyo Disefio. implementacion y
S imien j razonabl
Didactica seguimiento de ajustes razonables

Recursos

Nota. Adaptado de Trastornos Especificos del Aprendizaje o del Comportamiento Inclusion y equidad
en la educacion (p. 23). Ministerio de Educacion Nacional, 2020.

En un esfuerzo por recoger los lineamientos establecidos en el pais, asi como las
principales recomendaciones respaldadas por la evidencia, se propone una ruta de atencion
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 identificacion de sefales de alerta, hasta generalidades del abordaje, tanto
pedagodgico como terapéutico. De igual forma, resalta la importancia de realizar un
acompafiamiento socioemocional durante todo el proceso, con el fin de prevenir y minimizar

implicaciones negativas en la salud mental de los y las estudiantes.

94



Figura 2
Ruta de atencion integral de las DEAL

Institucion Familia
Docentes Madres y padres
Psicologos Demas familiares
Orientadores

Identificacion temprana

~ Remision salud
de sefiales de alerta
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Acompafamiento

socioemocional

Identificacion de barreras y Valoracién integral
valoracion pedagogica

Reporte SIMAT* Establecimiento diagnostico

Disefio, implementacion y

o . Seguimiento y orientacion
seguimiento de ajustes razonables
Tiempo, Procesos de la lectura y funciones
ADOYO> cognitivas asociadas . ..
didactica, P - Abordaje terapéutico
., E\'.p]lcll‘;.L sistematica,
intensiva, extensa

*Sistema Integrado de Matricula

Salud

Meédicos, pediatras, neurélogos

Neuropsicologos,
psicologos

Fonoaudiologos,
terapeutas ocupacionales

Demas profesionales segliin
necesidad

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, sefialan la necesidad de fortalecer las acciones intersectoriales para la

atencion integral de quienes enfrentan obstaculos en su aprendizaje. Todo esto debe ir de la

mano de un trabajo colaborativo y coordinado con la familia, los mismos nifios, nifias,

adolescentes y sus compafieros. Se hace un llamado hacia la capacitacion de los maestros y

maestras para reconocer los indicadores tempranos y desarrollar estrategias pedagogicas

apropiadas segun 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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METODOLOGIA
Objetivos
Analizar los conocimientos y percepciones de un grupo de docentes de bésica
primaria sobre las dificultades especificas de aprendizaje en lectura. A partir del objetivo
general se plantean los siguientes objetivos especificos:

e Describir los conocimientos de docentes de colegios publicos y privados de distinto
desempefio académico acerca de las dificultades especificas de aprendizaje en
lectura.

e Describir las percepciones de docentes de colegios publicos y privados de distinto
desempefio académico acerca de las dificultades especificas de aprendizaje en lectura.

e Relacionar los conocimientos y percepciones reportados por los docentes en funcion
de sus caracteristicas sociodemograficas, formacion académica y experiencia
profesional.

e Brindar recomendaciones para el manejo en contextos educativos de las dificultades

especificas de aprendizaje en lectura.

Tipo y disefio de estudio

Se desarrolld un estudio descriptivo - correlacional con enfoque mixto con el objetivo
de analizar los conocimientos y percepciones de docentes de primaria en Bogota - Colombia
sobre las dificultades especificas de aprendizaje en lectura “DEAL”. Hernandez Sampieri et
al. (2014) senalan la utilidad de los estudios descriptivos para detallar las caracteristicas y
propiedades de un fendmeno o comunidad especificos, razon por la cual dicho alcance es
idoneo para describir los conocimientos y percepciones del profesorado. Por otro lado, se
considera pertinente incluir un alcance correlacional, ya que la presente investigacion
propone conocer la relacion o grado de asociacion entre los conocimientos y percepciones
evidenciados y las caracteristicas sociodemograficas, de formacion académica y experiencia
profesional de los participantes. Segun los autores, el beneficio principal de este tipo de
estudios es saber como puede comportarse una variable al conocer el comportamiento de

otras vinculadas.
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Con el fin de seleccionar los docentes participantes se realizé un muestreo por
conveniencia en colegios publicos y privados de distintas localidades de la ciudad de Bogota.
Posteriormente, se recopil6 informacion sobre los conocimientos y percepciones de los
profesores mediante la aplicacion de un cuestionario disenado para el presente trabajo
investigativo. Las respuestas reportadas por los participantes fueron relacionadas con su
informacion sociodemografica, de formacion académica y experiencia profesional.
Adicionalmente, como producto complementario y retribucion a la comunidad docente, se
plantean una serie de recomendaciones basadas en la evidencia, para la identificacion de
sefiales de alerta y el manejo de las DEAL desde los contextos educativos.

Las variables de estudio son la informacion sociodemografica, formacion académica
y experiencia profesional, las preguntas de conocimiento y percepcion que forman parte del
cuestionario elaborado, el sector al que pertenecen las instituciones donde laboran los
docentes participantes y el nivel de desempefio de dichas instituciones segun la clasificacion
del Instituto Colombiano para la Evaluacion de la Educacion (Instituto Colombiano para la
Evaluacion de la Educacion [ICFES], 2015). En la tabla 10 se presenta la definicion
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 clasificacion de
desempefio ICFES ni para la localidad a la que pertenecen las instituciones, dicha
informacion fue afiadida por la investigadora de acuerdo a los datos de cada entidad

educativa, con el fin de complementar el analisis de la informacion.
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Tabla 10

Definicion conceptual, operacional e instrumental de las variables de estudio

Variable
. Conceptual Operacional Instrumental
(Subvariable) P P
Caracteristicas | . -
sociodemogréficas Resume as caracteristicas sociales, ) )
. demograficas y profesionales.
y profesionales
Indicadores utilizados para describir factores
utthzados p ! . Edad, sexo, lugar donde
como edad, raza/etnia, sexo, género, nivel . .
., . . . . labora, localidad, nivel de
Informacion educativo, situacion laboral, ingresos, .,
. , . . formacion. Dos preguntas
sociodemografica profesion, estado civil, entre otros, de una . -
., . o ; abiertas y tres de seleccion
poblacion particular (Biblioteca Virtual en multinle
Salud, 2022). pie.
Nivel de formacion en
Conjunto de conocimientos, habilidades y educacion superior no
competencias que una persona adquiere a través posgradual y posgradual, afilo  Cuestionario:
de su participacion en instituciones educativas y  de graduacion pregrado y Seccion
Formacion centros de ensefianza formal. Incluye procesos posgrado, formacion Informacion
académica de formacion laboral, integral y permanente, complementaria, fuente de socio-
mediante la cual las personas complementany  conocimientos DEAL. Dos  demogréfica,
actualizan aspectos académicos o laborales preguntas abiertas, dos de formacién y
(MEN, 2017). seleccion multiple y una experiencia
semiabierta. docente
Es la experiencia adquirida a partir de la Afnos de experiencia, grados
culminacion del plan de estudios de la en los cuales ensefia
respectiva formacion profesional, ejerciendo las actualmente, experiencia con
Lo actividades propias de la profesion o disciplina  estudiantes diagnosticados
Experiencia . . p
. académica. En el caso de los docentes, es la con dificultades especificas
profesional . . - S L
adquirida mientras se desempefian actividades de aprendizaje en lectura. Dos
de ensefianza en instituciones educativas preguntas abiertas, una de
oficialmente reconocidas (Departamento seleccion multiple y una de
Administrativo de la Funcion Publica, 2020). Si/No
Facultad del ser humano para comprender por
Conocimientos medio de la razon la naturaleza, cualidades y
acerca de las DEAL relaciones de las cosas (Diccionario de espafiol
de Oxford, 2021).
Definicion, origen, grados de
. . . severidad, componente
Virtud, calidad o propiedad de las cosas (Real he\rle d&i tari;) cri tIe):rios de ) )
Academia Espafiola, 2022). En el contexto del . > X Cuestionario:
Naturaleza . . exclusion, persistencia en la Seccién
presente estudio, se refiere a las propiedades de ida adulta. D ;
las DEAL. vida adulta. Dos preguntas Dificultades
abiertas y cuatro de Especificas de
Falso/Verdadero. Aprendizaje
Son caracteristicas como sefiales/inferencias Sefiales indicativas, en Lectura

: . " "

. . observables que se agrupan, por ejemplo, como heterogeneidad de los errores DEAL
Manifestaciones . , - .

signos o sintomas. Una evaluacion permite

en lectura, afectaciones en el
identificar la presencia de una serie de dichas

desempeiio académico,
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Abordaje

variacion en el tiempo,
sefiales sociales, emocionales
y comportamentales,
habilidades que sobresalen.
Dos preguntas abiertas y seis
de Falso/Verdadero.

Identificacion y diagndstico,
intervencion dentro y fuera
del aula, estrategias, métodos,
practicas, marco legal,
profesionales involucrados,
recomendaciones. Tres
preguntas abiertas, cinco de
Falso/Verdadero y cuatro de
seleccion multiple tnica
respuesta.

caracteristicas definitorias (Elsevier Connect,
2019).

Practicas dirigidas a un fenomeno,
fundamentado en una conceptualizacion
determinada y caracterizado segin el marco de
un proceso especifico. Incluye las subcategorias
evaluacion e intervencion (Jaramillo et al.,
2023).

Percepcién sobre
la atencion de las

Accioén 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,

DEAL . .
1982, citado en Arias, 2006). Para la presente
investigacion, implica como los docentes
perciben la atencion de las DEAL.
(Qué facilitadores/barreras ha
Factores contextuales que favorecen o limitan  encontrado frente al acceso
Facilitadores y procesos de desarrollo inclusivo, relacionados  de servicios de apoyo, dentro
barreras con elementos culturales, politicos y practicas o fuera de su Institucion
inclusivas (San Martin et al., 2020). educativa? Dos preguntas
abiertas. Cuestionario:
Habilidad de las personas para recolectar Seccion
informacion tanto del ambiente interno como  Qué tan adecuada, suficiente  Percepciones
., externo, integrarla e interpretarla de manera que y actualizada considera su docentes
Autopercepcion .y , -y
puedan generar una representacion de si formacion sobre DEAL. Tres sobre la
mismas en un dominio especifico preguntas Likert. atencion de
(Jiménez-Diaz et al., 2018). las DEAL
Idea, concepto o juicio que una persona tiene o
desarrolla sobre algo o alguien (Oxford Sugerencias, reflexiones o
Opinion Languages, s.f.). Para el presente estudio, se comentarios. Una pregunta
abordan las opiniones de los participantes sobre abierta.
la atencion de las DEAL.
Identificador del establecimiento educativo que
Sector de la S . . L
Institucién indica si es privado (no oficial) o publico - -
(oficial) (MEN, 2012).
o . ti io:
Establecimientos educativos que forman parte . ., "Cues tonario
S - Propiedad y gestion La Institucion
de la organizacion estatal, administrados por o .
. . . e . responsabilidad de las educativa
Oficial funcionarios publicos bajo las reglas del sector

donde trabaja
pertenece al
sector"

autoridades publicas o el

educativo y financiados con los recursos .
gobierno.

publicos destinados a educacion (MEN, 2011).
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Establecimientos educativos creados por
personas particulares, sean naturales o juridicas Propiedad y gestion a cargo

No oficial con o sin animo de lucro, por organizaciones de una entidad particular o
religiosas o del ambito cooperativo (MEN, privada.
2011).

Categorizacion de los establecimientos
educativos, oficiales y no oficiales, realizada
Clasificacion de por el ICFES con base en los puntajes
desempeiio ICFES obtenidos en las cinco pruebas del examen
SABER 11°; aplicado en el tltimo grado de
educacion media (ICFES, 2015).

A+: Aquellos establecimientos educativos que
presenten los puntajes mas altos y homogéneos
(Cortés, 2014). Mas del 85% de sus estudiantes
estan en el 33% superior en al menos una de las
cinco pruebas, mas del 70% estan en el 33%
superior en al menos dos pruebas, y mas del
60% estan en el 33% superior en al menos tres
Alto (A+y A) pruebas (ICFES, 2015).

A: Mas del 65% de sus estudiantes estan en el
33% superior en al menos una de las cinco
pruebas, entre el 45-85% estan en el 33%
superior en al menos dos pruebas, y entre el
30-70% estan en el 33% superior en al menos
tres pruebas (ICFES, 2015).

B: Entre el 40-85% de sus estudiantes estan en
el 33% superior en al menos una de las cinco
pruebas, entre el 20-60% estan en el 33%

Indice global mayora 0.77 y
menor o igual a 1 (ICFES,
2015).

Indice global mayor a 0.72 y
menor o igual a 0.77 (ICFES,
2015).

Indice global mayor a 0.67 y

Medio (B) . menor o igual a 0.72 (ICFES,
superior en al menos dos pruebas, y entre el 2015)
10-45% estan en el 33% superior en al menos ’
tres pruebas (ICFES, 2015).
C: Entre el 15-60% de sus estudiantes estan en
o . . )
el 33% superior en al meonos una de las cznco fndice global mayor a 0.62 y
pruebas, menos del 40% estan en el 33% menor o igual a 0.67 (ICFES
superior en al menos dos pruebas, y menos del g 201 5)' ’
25% estan en el 33% superior en al menos tres '
pruebas (ICFES, 2015).
Bajo (Cy D) )
D: Menos del 40% de sus estudiantes estan en
el 33% superior en al menos una de las cinco fndice alobal mavor o ieual 0
pruebas, menos del 20% estan en el 33% & nay &
. y menor o igual a 0.62
superior en al menos dos pruebas, y menos del (ICFES, 2015)
10% estan en el 33% superior en al menos tres ’ '
pruebas (ICFES, 2015).
No cuentan con nivel de
Establecimientos educativos que cuentan educac1or.1 media, por lo cual
. . ., . . ~ - sus estudiantes no presentan
Sin clasificacion unicamente con el nivel de ensefianza basica

la prueba SABER 11° y no se
encuentran dentro de la
clasificacion de desempefio.

primaria.

Clasificacion
de
establecimien-
tos y sedes del
Instituto
Colombiano
para la
Evaluacion de
la Educacién
(ICFES,
2015)
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Poblacion

Como criterios de inclusion, los participantes del estudio debian desempefiarse como
docentes en colegios de la ciudad de Bogota, ya fueran del sector publico o privado, por lo
menos en un grado del nivel de basica primaria, compuesto por los grados primero a quinto.
Para ejercer sus labores de ensefianza, contaban con formacion como Normalista, Técnico,
Tecnologo o Pregrado, asi dicho titulo no estuviera relacionado con el 4rea de educacion o
pedagogia. De igual forma, no era requisito contar con formacion posgradual o
complementaria sobre las DEAL, no obstante, aquellos que la tuvieran podian formar parte
del estudio. No se realiz6 exclusion de ningun titulo de formacion superior.

La poblacion de estudio estuvo compuesta por 58 docentes de bésica primaria, entre
los 22 y 69 afios de edad. Los educadores de la muestra en el momento del estudio ejercian
sus labores de ensefianza en uno o mas grados de primaria, en instituciones educativas tanto
del sector oficial como no oficial, en la ciudad de Bogoté y pertenecian a colegios de distinto
desempeio académico, desde A+ hasta D, segun la clasificacion del ICFES del primer
semestre del afio 2022. Los maestros que diligenciaron la encuesta reportaron diversidad en
su formacion inicial y complementaria relacionada con las DEAL, asi como en su
experiencia en la docencia y con estudiantes con trastornos en el aprendizaje lector.
Instrumentos

Se disefi6 un cuestionario (Anexo B) que incluye preguntas de seleccion multiple con
unica respuesta, Si/No, Falso/Verdadero, Likert y preguntas abiertas. Segin el Centro de
Medicion MIDE vy el Instituto Nacional para la Evaluacion de la Educacion INEE (2019) y
Lépez y Fachelli (2015) cada tipo de pregunta ofrece ciertas ventajas y desventajas. Por
ejemplo, utilizar preguntas cerradas otorga facilidades en su aplicacion, codificacion y
analisis, 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 especifico, dando mayor libertad a los
participantes en la formulacion de sus respuestas, lo cual implica un papel mas activo y
probablemente mayor motivacion, en comparacion con las preguntas cerradas. No obstante,
este segundo tipo de preguntas supone sus propios retos, por ejemplo, problemas asociados

con la redaccion o dificultades para la transcripcion, codificacion e interpretacion de las
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respuestas obtenidas. Para analizar los conocimientos de los docentes, como es proposito de
la presente investigacion, se consider6 conveniente desarrollar un cuestionario que
incorporara de manera complementaria tanto preguntas abiertas como cerradas, destacando
las ventajas de cada categoria.

Las preguntas fueron propuestas con base en la revision conceptual de las DEAL, asi
como de antecedentes cuyos propositos han sido similares al del estudio en curso. Dicha
revision permitio identificar el formato tipo cuestionario como uno de los mas utilizados y
recomendados por las diferentes investigaciones. Asimismo, se realizé un analisis 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 disefiado fue
revisado por ocho pares evaluadores: un psicologo experto en areas de medicion, una
docente de educacion basica primaria, dos neuropsicologos, dos fonoaudidlogas 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, proposito, riesgos
y beneficios del estudio, enfatizando en la anonimidad de las respuestas. Posteriormente, se
solicitd explicitamente el consentimiento de cada docente para participar en la investigacion,
asi como la autorizacion para el uso de la informacion proporcionada con fines
exclusivamente académicos. El cuestionario final cuenta con 50 items, de los cuales 18
corresponden a informacidn sociodemografica, formacion y experiencia de los docentes, 26
estan relacionados con los conocimientos sobre las DEAL, distribuidos en naturaleza (seis),
manifestaciones (ocho) y abordaje (12), y los seis restantes son acerca de la percepcion de
los docentes de la atencion 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, asi como el tipo
de preguntas que incluye cada una. A las preguntas de conocimiento de tipo Falso/Verdadero
y de seleccion multiple se les asignd un puntaje de uno (1) cuando la respuesta era correcta y
cero (0) para incorrecta. Asi, cada docente podia obtener un puntaje maximo de 19 en

relacion con su conocimiento sobre las DEAL. Para las preguntas de autopercepcion se

102



utilizé una escala Likert de uno a cinco, en la cual los docentes debian calificar qué tan
adecuada, suficiente y actualizada consideraban su formacion sobre DEAL, en tres
componentes: identificar sefiales de una DEAL, solicitar ayuda en caso de sospecha y brindar
estrategias y acomodaciones en el aula. Para esta escala uno (1) correspondia a la menos
adecuada, suficiente y actualizada y cinco (5) a la mas adecuada, suficiente y actualizada.
Tabla 14

Secciones y tipos de preguntas del cuestionario

Seccién
Tipo de pregunta
Sociodemografica Conocimiento Percepcion
Abierta 9 7 3
Seleccion multiple 6 4 -
V/F - 15 -
Si/No 1 - -
Likert - - 3
Semiabierta 2 - -
Total 18 26 6
Procedimiento

Se disefi6 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 areas de conocimiento. Se llevé a cabo un muestreo por
conveniencia, mediante dos procedimientos. Por un lado, se realiz6 una seleccion de colegios
oficiales y no oficiales en la ciudad de Bogota, de distinto desempefio académico, conforme
la base de datos de clasificacion de establecimientos educativos del ICFES. A continuacion,
la investigadora se dirigid a los colegios o se comunico por correo electronico para presentar
el proyecto a los directivos, solicitando un espacio para socializar la investigacion con los
docentes o la difusion de esta entre los maestros del plantel. Por otra parte, se realizd
difusion del cuestionario por redes sociales, dejando claridad sobre los objetivos, condiciones
y criterios de inclusion de la investigacion.

La clasificacion de establecimientos y sedes educativas del ICFES se genera dos

veces al afio, después de cada aplicacion de las pruebas SABER 11° a los estudiantes que
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cursan el grado 11°, correspondiente al Gltimo curso de educaciéon media en Colombia, tanto
en colegios publicos como privados. La categorizacion se realiza a partir de un indice general
calculado para cada establecimiento o sede en cinco categorias: A+, A, B, C, D; siendo A+ el
nivel mas alto de desempefio y D el mas bajo. Dicha clasificacion 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
puntuacion entre los estudiantes en cada prueba. Si los puntajes de los estudiantes de la
institucion son mas altos y uniformes, la clasificacion sera mayor (ICFES, 2015). Los
indicadores que incluye cada categoria se presentan en la tabla 10.

Para el presente estudio se agruparon algunas categorias de la siguiente manera: la
clasificacion Alta incluye los grupos A+ y A; la clasificacion Media incluye los
establecimientos catalogados en B; la categoria Bajo incluye las instituciones con desempefio
Cy D. Los planteles sefialados como Sin clasificacion corresponden a instituciones
educativas que cuentan inicamente con el nivel de ensefianza bésica primaria, por lo cual no
cuentan con la clasificacion ICFES correspondiente. Sin embargo, se considera pertinente
incluir la participacion de los docentes de estos establecimientos, ya que su labor de
ensefianza esta enfocada en los grados de primaria, siendo estos la poblacion objetivo de la
investigacion.

Luego de los procedimientos descritos para incentivar la participacion voluntaria de
los docentes, se llevd a cabo la aplicacion del cuestionario mediante el software de
administracion de encuestas Formularios de Google, el cual permitia que cada maestro
diligenciara el instrumento de manera auténoma. Los datos fueron recolectados entre los
meses de marzo y julio de 2023. De manera transversal a la recoleccion y analisis de datos se
plantearon una serie de recomendaciones para el abordaje de las DEAL en contextos
educativos (Anexo D), basadas en la evidencia tedrica, asi como en las fortalezas y
necesidades identificadas a través del instrumento. La finalidad de estas orientaciones es
favorecer el desarrollo de abordajes pedagdgicos y terapéuticos, mediante la identificacion
de senales de alerta, la remision e intervencion oportunas. Al finalizar el estudio se hizo
entrega del documento de recomendaciones a los docentes participantes, asi como a las

instituciones educativas que brindaron la oportunidad para socializar el proyecto.
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Analisis de los datos

El analisis de los datos se realizo mediante el software estadistico SPSS en su version
23. Se desarroll6 un andlisis de frecuencias de las respuestas obtenidas sobre los
conocimientos y percepciones de las DEAL en funcion de las caracteristicas
sociodemogréaficas y profesionales de los docentes. En primer lugar, se determinaron los
rangos intercuartilicos de las variables indicadas en afios para establecer grupos y facilitar su
analisis (edad, afios de experiencia, afio de graduacion pregrado y afio de graduacion
posgrado); para cada variable en afios se establecieron tres grupos. En segundo lugar, para
los items de conocimiento se codificaron las 15 preguntas Falso/Verdadero y las cuatro de
opcion multiple con Unica respuesta, de acuerdo a los puntajes descritos previamente. A las
demas 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 seccion correspondiente a las preguntas de conocimiento se analizé segun cada
uno de los componentes (naturaleza, manifestaciones y abordaje), asi como el puntaje total;
para la seccion de autopercepcion se realizo un procedimiento similar, explorando tanto los
componentes (identificar sefales, solicitar ayuda, brindar estrategias) como los totales.
Posteriormente, dichas secciones se estudiaron en funcion de la informacion
sociodemografica reportada por los participantes. Para dicho analisis se comprobo 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 mas de dos grupos de las variables
independientes. En los dos casos se consideré estadisticamente significativo un p-valor
<,05.

Para el analisis cualitativo de las preguntas abiertas del cuestionario se implementd
una metodologia de identificacion de palabras descriptivas y division por categorias. Se
determinaron categorias amplias con el propdsito de obtener una vision general de las
respuestas reportadas por los docentes, lo cual se complementé mediante el establecimiento
de subcategorias que permitieran un analisis mas detallado. Los datos descriptivos de dichas

categorias se analizaron utilizando conteos de frecuencias y porcentajes.
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CONSIDERACIONES ETICAS

El presente trabajo investigativo se desarrolldo dentro de las disposiciones de la Ley
1090 de 2006, “por la cual se reglamenta el ejercicio de la profesion de Psicologia, se dicta el
Codigo Deontologico y Bioético y otras disposiciones”. De esta manera, el estudio mantuvo
los estandares profesionales que regulan la conducta investigativa, basandose en los
principios éticos de respeto y dignidad, guardando en todo momento el bienestar y los
derechos de los participantes. Se utilizaron técnicas de recoleccion de datos dentro de los
limites legales, asegurando la confidencialidad de los datos suministrados por los
participantes. Asimismo, se informd a la poblaciéon de estudio sobre el propdsito y los
procedimientos de la investigacion, reconociendo la libertad de su participacion. Se respetod
el derecho de conocer los resultados, las interpretaciones hechas y las bases de sus
conclusiones y recomendaciones.

El uso y proteccion 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 demas derechos, libertades y garantias constitucionales”. Para la
ejecucion del proyecto se considerd la participacion voluntaria de cada docente, la libertad
del retiro voluntario sin que esto generara perjuicios para la persona, y el compromiso de
proporcionarle informacion veridica y actualizada obtenida durante el estudio.

El cuestionario diligenciado por los docentes solicitd explicitamente la aceptacion de
las condiciones del estudio descritas y la autorizacion en la participacion en el mismo, asi
como para el uso con fines investigativos de la informacién proporcionada. Estos datos
fueron recopilados, almacenados, analizados y utilizados exclusivamente para fines
académicos. Esta propuesta de investigacion fue aprobada por el Comité de Etica de la
Facultad de Ciencias Humanas de la Universidad Nacional de Colombia, en el Acta No. 1 de

2023 en la sesion del 20 de febrero de 2023.
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RESULTADOS

Los 58 participantes se encuentran entre los 22 y 69 anos de edad, y ejercian sus
labores de ensefianza en los grados primero a quinto de primaria en instituciones educativas
de distinto desempeiio, tanto del sector oficial como no oficial de la ciudad de Bogota. Los
maestros reportaron diversidad en su formacion inicial y complementaria relacionada con las
DEAL, asi como en su experiencia en la ensefianza. Dicha informacion se presenta de
manera detallada en la tabla 11. Se contd con docentes cuya graduacion del nivel de
formacion superior no posgradual, es decir, pregrado o normalista, fue entre 1975 y 2022. De
los docentes con formacion pregradual el 89,7 % reportd contar con una carrera profesional
en areas de educacion, el 5,2 % en psicologia, y un 1,7 % en fonoaudiologia y en nutricion y
dietética y educacion. De las carreras en educacion, los docentes reportaron 24 licenciaturas
diferentes, entre las cuales las mas comunes fueron educacion primaria (19 %), educacion
preescolar (10,3 %) y ciencias sociales (8,6 %) y humanidades (8,6 %).

El 79,3 % de los participantes reportd contar con formacion posgradual culminada,
indicando los afios de graduacion de este nivel entre 1990 y 2023. Uno de los dos docentes
normalistas contaba con formacion posgradual. Los docentes reportaron 25 programas de
nivel posgradual, entre las cuales los mas frecuentes fueron pedagogia y educacion, ambos
con un 10,3 % de representacion, seguido de arte, con un 6,9% y didactica, educacion sexual
e informatica educativas, todas con un 5,2 %. Del porcentaje de participantes que se
encuentran cursando un posgrado, el 1,7 % reportd cursar una especializacion, el 8,6 %
maestria y 3,4 % un doctorado.

En relacion con la formacion 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 %); hibrido virtual-presencial (11 %) y mediacion
comunitaria (3 %). Asimismo, se tuvo en cuenta el nimero de cursos realizados por los
docentes, entre lo cual se encontrd que el 74 % ha realizado inicamente un curso de
formacion, el 15 % dos cursos de distinto tipo, el 7 % tres cursos diferentes y el 4 % contaba
con formacidon complementaria integrada por cuatro cursos diferentes. Adicionalmente, los

docentes reportaron de donde han obtenido su conocimiento acerca de las DEAL (tabla 12).
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Tabla 11

Informacion sociodemogridfica de los docentes participantes (n=58)

Variable sociodemografica Media SD n %
Edad (aiios) 22-69 49,24 12,17 - -
F - - 50 86,2
Sexo
M - - 8 13,8
Alto - - 13 22,4
Clasificacion Medio - - 29 50,0
ICFES Bajo - - 12 20,7
Sin clasificacion - - 4 6.9
Oficial - - 48 82,8
Sector
No oficial - - 10 17,2
Normalista - - 2 3,4
Ed . .
ucacion superior Pregrado ) ] 54 93.1
(no posgradual)
Normalista y pregrado - - 2 34
Si - - 46 79,3
No - - 12 20,7
Posgrado Especializacion - - 27 46,6
Maestria - - 15 259
spemahza’cmn y i ) 4 6.9
maestria
Si - - 8 13,8
Cursando un posgrado
No - - 50 86,2
Experiencia 0-48 2378 11,33 - .
docente (afios)
Formacion complementaria Si ) ) 33 56,9
DEAL No - - 25 43,1
Si - - 38 65,5
E iencia DEAL
xperiencia No ) ] 20 345
1 - - 38 65,5
Numero de grados en los que 2 - - 8 13,8
enseiia 3 - - 1 1,7
5 - - 11 19
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Tabla 12

De donde han obtenido su conocimiento acerca de las DEAL

Donde han obtenido los conocimientos

acerca de las DEAL " i
Experiencia 40 69
Libros 29 50
Plataformas virtuales 25 43
Revistas educativas 16 28
TV/Radio 9 16
Charlas o conferencias 32 55
Articulos cientificos 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 Bogota 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 Bolivar 4
Kennedy 8
Los Martires 2
Puente Aranda 1
Rafael Uribe Uribe 6
San Cristobal 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 categoria 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 condicion
presentan dificultades aun en la vida adulta, se observa que el 24 % y 29 % respectivamente
presentan respuestas erroneas. Por otra parte, se evidencia que la mayoria de profesores
indica que las DEAL no tienen un componente hereditario.

Figura 3

Numero de docentes por puntaje en conocimiento de la Naturaleza de las DEAL
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de severidad ointelectual  dificultades en

lavida adulta

Nota. El puntaje 1 corresponde a respuesta correcta, mientras el 0 indica respuesta incorrecta

Por su parte, en el componente de manifestaciones la mayoria de participantes
respondi6 adecuadamente todas las preguntas. Se observa que la totalidad de la muestra
contestd acertadamente que las DEAL pueden afectar otras areas, ademas 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
equivoca. En relacion con las demés preguntas, entre el 17 % y el 22 % respondieron de

manera erronea, tal como se observa en la figura 4.

110



Figura 4
Numero de docentes por puntaje en conocimiento de las Manifestaciones de las DEAL
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Para la subcategoria de abordaje (figura 5) la mayoria de docentes respondieron
acertadamente todas las preguntas. En relacion al item que aborda si los docentes consideran
que algunos estudiantes con DEAL pueden requerir intervencion especifica dentro y fuera
del aula, el 98,3 % respondi6 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 respondid incorrectamente (48,3 %). Un comportamiento similar se puede
observar en el item sobre el tipo de ensefianza o métodos que se han encontrado mas
beneficiosos en el abordaje de estas dificultades (43,1 %).

Figura §
Numero de docentes por puntaje en conocimiento del Abordaje de las DEAL
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Figura 6

Numero de docentes por puntaje total de conocimiento
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Por otro lado, se sumaron las puntuaciones evidenciadas por cada docente en las tres
subcategorias de conocimientos, de tal manera que se obtuvo un rango de calificacion entre
ceroy 19. E1 50 % de los datos se encuentra entre 14 y 15 puntos, obteniendo una media de
puntaje de 14,6. El puntaje mas 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 estadisticos descriptivos obtenidos para cada
componente de la seccion de conocimiento.

Tabla 15

Estadisticos descriptivos de la seccion de Conocimiento

Naturaleza Manifestaciones Abordaje Con(;l;()i:jllzento
Media 2,83 5,16 6,62 14,60
SD , 729 ,854 1,335 1,964
Minimo 1 3 3 9
Maximo 4 6 9 18
Total 4 6 9 19
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La tabla 16 presenta los estadisticos descriptivos obtenidos para cada componente y
el total de las preguntas de autopercepcion. Es posible observar que los docentes consideran
que su formacion es mas suficiente, adecuada y actualizada para solicitar apoyo ante la
sospecha de una DEAL. En contraste, reportan menor percepcion de suficiencia en su
formacion relacionada con brindar estrategias y acomodaciones en el aula.

Tabla 16

Estadisticos descriptivos de la seccion de Autopercepcion

Solicitar apoyo

Identificar Brindar
- para un(a) .
sefiales de ] estrategias y Total
estudiante del que . . r
alerta de una acomodaciones Autopercepcion
DEAL sospecha una en el aula
DEAL
Media 3,59 3,69 3,45 10,72
SD 937 ,940 1,079 2,628
Minimo 1 2 1 1
Maximo 5 5 5 5
Total 208 214 200 622

A continuacidn, se reportan los resultados de las preguntas codificadas de las
secciones de conocimiento y autopercepcion en funcion de las variables sociodemograficas,
de formacion y experiencia profesional. En primer lugar, al analizar el nivel de
conocimientos y de autopercepcion docente no se encontraron comportamientos especificos
en relacion con el sexo de los participantes o la localidad a la que pertenecen las instituciones
donde se encuentran laborando.

Edad

Para la seccion de conocimientos acerca de las DEAL, el grupo de edad més joven
obtuvo puntajes mas 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 significacion. En
cuanto a la seccion de autopercepcion no se encontré ningiin comportamiento especifico. Al

realizar el mismo analisis en funcion de la edad inicamente 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 significacion (tabla 17).
Tabla 17

Conocimiento con variable de agrupacion edad en participantes del sexo femenino

Rango Chi-cuadrado

Seccion del cuestionario Edad n . . L.
promedio (Sig. asintdtica)
22-40 afios 11 34,14
- 6,917
Naturaleza 41-57 anos 25 21,52 0.31)
58-69 afios 14 25,82 ’
22-40 anos 11 30,41 1832
Manifestaciones 41-57 anos 25 23,84 ( ;1 00)
58-69 afios 14 24,61 ’
Conocimiento 22-40 afios 1 19,68 251
Abordaje 41-57 afios 25 28.26 ’(2’44)
58-69 anos 14 25,14
22-40 afios 11 28,05
Total 41-57 afios 25 24,82 A45
conocimiento (,801)
58-69 afios 14 24,71

Por otro lado, al contrastar los docentes que completaron su formacion posgradual con mayor
antigiiedad con aquellos con graduaciones mas recientes, las diferencias de puntaje obtenidas
por los participantes en edades intermedias en la categoria de abordaje se encuentran en el
nivel de significacion (,029).
Clasificacion de desempeiio ICFES

En relacién con la clasificacion de desempeiio de los planteles educativos asignada
por el ICFES, se evidencio que en las preguntas de naturaleza y manifestaciones los
docentes de instituciones Sin clasificacion (tnicamente basica primaria) presentaron los
mayores puntajes. Para las preguntas de abordaje y el total de conocimientos, la mayor
puntuacion fue obtenida por los maestros de la clasificacion Bajo. En cuanto a la seccion de
autopercepcion es posible notar que los docentes que laboran en instituciones con
clasificacion Bajo obtuvieron los mayores puntajes. Aun asi, las diferencias encontradas no

fueron estadisticamente significativas.
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Al analizar inicamente los planteles de la clasificacion Bajo vs. Sin clasificacion, se

observa que los mayores puntajes obtenidos en el abordaje por los docentes de instituciones

con desempefio Bajo se encuentran dentro del nivel de significacion (tabla 18).

Tabla 18

Conocimiento con variable de agrupacion clasificacion ICFES Bajo vs. Sin clasificacion

Clasificacion Rango Ude
Seccion del cuestionario & . Mann-Whitney
ICFES promedio ) L pae
(Sig. asintética)
Bajo 12 8,38 22,500
Naturaleza ) . )
Sin clasificacion 4 8,88 (,839)
) ) Bajo 12 8,25 21.000
Manifestaciones . . i
Sin clasificacion 4 9,25 (,692)
Conocimiento . Bajo 12 10,17 4,000
Abordaje ) . L,
Sin clasificacion 4 3,50 (,012)
Total Bajo 12 9,58 11,000
conocimiento  Sin clasificacion 4 5,25 (,103)

Al efectuar la misma comparacion Unicamente para los planteles de la clasificacion Alto y

Sin clasificacion, los docentes que trabajan en instituciones con desempefio Alto obtienen

mayores puntajes en las preguntas de abordaje. Estas diferencias alcanzan la significacion,

tal como se aprecia en la tabla 19.

Tabla 19

Conocimiento con variable de agrupacion clasificacion ICFES Alto vs. Sin clasificacion

Clasificacion Rango U de
Seccion del cuestionario g . Mann-Whitney
ICFES promedio ) L pae
(Sig. asintdtica)
Alto 13 8,88 24,500
Naturaleza ) . .
Sin clasificacion 4 9,38 (,855)
) ) Alto 13 8,69 22,000
Manifestaciones . . i
Sin clasificacion 4 10,00 (,609)
Conocimiento Aborda Alto 13 10,77 3,000
ordaje
! Sin clasificacion 4 3,25 (,006)
Total Alto 13 10,08 12’000
conocimiento  Sin clasificacion 4 5,50 (,098)
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Sector

Al analizar las puntuaciones de conocimientos en funcion del sector de las
instituciones, los docentes que laboran en entidades del sector oficial obtuvieron mayores
puntajes en las categorias abordaje y total. En referencia a las preguntas de autopercepcion,
los docentes de las instituciones no oficiales son quienes presentan mayores puntajes en los
componentes solicitar apoyo y brindar estrategias, asi como en el total de la escala. Sin
embargo, las diferencias no alcanzan el nivel de significancia.
Educacion superior no posgradual

En relacion con la formacidn superior no posgradual, se encontré que los docentes
normalistas con pregrado evidenciaron los mayores puntajes en la secciéon de conocimientos,
no obstante, las diferencias no alcanzan la significancia. Sobre la escala de autopercepcion
no se encontrd ningun comportamiento especifico. Cuando se considera este analisis
unicamente 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 agrupacion educacion superior no posgradual Normalista vs.

Pregrado
) U de
Seccion del cuestionario Normalista vs. n Rango. Mann-Whitney
pregrado promedio . e e
(Sig. asintdtica)
Normalista 2 51,50 8,000
Naturaleza
Pregrado 45 27,65 (,027)
. ) Normalista 2 23,00 43.000
Manifestaciones
Pregrado 45 28,70 (,603)
Conocimiento , Normalista 2 18,50 34,000
Abordaje
Pregrado 45 28,87 (,363)
Total Normalista 2 33,00 45,000
conocimiento Pregrado 45 28,33 (,685)

En referencia al afo de graduacion de formacion superior no posgradual, se encuentra

que los docentes graduados mas 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 antigiiedad. Estas diferencias no alcanzan el nivel de significancia. En la seccién
de autopercepcion se observa que los docentes que obtuvieron su grado con mayor
antigliedad perciben su formacion més adecuada, suficiente y actualizada en los
componentes de identificar sefiales, brindar estrategias y el puntaje total. Estas diferencias no
se encuentran estadisticamente significativas. Si se comparan los grupos extremos, es decir,
aquellos que reportan graduaciones de formacion superior no posgradual mas antiguas versus
las graduaciones mas recientes, se encuentran diferencias significativas en relacion con los
puntajes obtenidos en el conocimiento del abordaje de las DEAL (tabla 21).

Tabla 21

Conocimiento con variable de agrupacion ario de graduacion formacion superior no

posgradual 1 vs. 3

Grado formacion Raneo U de
Seccion del cuestionario superior no n romegdio Mann-Whitney
posgradual P (Sig. asintdtica)
1975-1995 16 13,75 84,000
Naturaleza
2007-2022 15 18,40 (,120)
. ) 1975-1995 16 15,88 118,000
Manifestaciones
2007-2022 15 16,13 (,932)
Conocimiento ' 1975-1995 16 19,22 68,500
Abordaje
2007-2022 15 12,57 (,033)
Total 1975-1995 16 16,66 109,500
conocimiento 2007-2022 15 15,30 (,665)

Formacion posgradual

No se encontraron diferencias en el conocimiento o la autopercepcion de los docentes
en funcion de si cuentan o no con formacion posgradual. Al analizar inicamente los docentes
de las instituciones con clasificacion ICFES Alto vs. Bajo, se evidencia que los participantes
que cuentan con formacion posgradual presentan mayores puntuaciones en las preguntas
relacionadas con naturaleza y manifestaciones. En este Gltimo componente, las diferencias

alcanzan el nivel de significancia (,016). Al tomar inicamente el grupo de docentes que
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reporta formacion posgradual culminada (79,3 %), se observa que aquellos maestros que

cuentan con nivel de maestria presentaron mayores puntajes en la seccion de conocimientos,

excepto en naturaleza, en comparacion con quienes tienen nivel de especializacion. En

cuanto a las preguntas de autopercepcion, nuevamente quienes contaban con maestria

evidenciaron mayores puntajes. En el caso de la autopercepcion, las diferencias alcanzaron el

nivel de significacion en solicitar apoyo en caso de sospecha de una DEAL, tal como se

presenta en la tabla 22.

Tabla 22

Autopercepcion con variable de agrupacion Especializacion vs. Maestria

Nivel de Rango U de
Seccion del cuestionario & . Mann-Whitney
posgrado promedio . e e
(Sig. asintdtica)
Identificar sefiales Especializacion 27 21,48 202,000
de alerta Maestria 15 21,53 (,989)
Solicit Especializacion 27 18,65 125,500
olicitar apoyo
poy Maestria 15 26,63 (.036)
Autopercepcion esf:::d;rs Especializacion 27 21,50 202,500
glasy Maestria 15 21,50 (1,000)
acomodaciones
Total Especializacion 27 20,41 173,000
conocimiento Maestria 15 23,47 (,436)

Cuando se realiza este analisis solamente para los docentes que trabajan en

instituciones pertenecientes al sector oficial (82,8 %), las diferencias obtenidas entre

docentes con nivel de especializacidn o maestria toman significacion en las preguntas

relacionadas con el abordaje de las DEAL, ademas de la autopercepcion para solicitar apoyo.

Dichos hallazgos se presentan en la tabla 23. Al comparar los docentes de las instituciones de

clasificacion ICFES Medio vs. Alto estas diferencias significativas en el abordaje se

conservan (,048).
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Tabla 23
Conocimiento y autopercepcion con variable de agrupacion Especializacion vs. Maestria

para los docentes de instituciones oficiales

Nivel de Rango U de
Seccién del cuestionario n g . Mann-Whitney
posgrado promedio . e .
(Sig. asintdtica)
Especializacion 24 19,02 156,500
Naturaleza )
Maestria 14 20,32 (,688)
. ) Especializacion 24 18,50 144,000
Manifestaciones
.. Maestria 14 21,21 (,437)
Conocimiento C e
. Especializacion 24 16,88 105,000
Abordaje .
Maestria 14 24,00 (,046)
Total Especializacion 24 17,10 110,500
conocimiento Maestria 14 23,61 (,075)
Identificar sefiales Especializacion 24 19,08 158,000
de alerta Maestria 14 20,21 (751)
Solicit Especializacion 24 16,35 92,500
olicitar apoyo
poy Maestria 14 24,89 (.018)
Autopercepcion Bri ializacié
percep " ;:dia;rs Especializacion 24 19,25 162,000
g . Y Maestria 14 19,93 (,850)
acomodaciones
Total Especializacion 24 17,98 131,500
autopercepcion Maestria 14 22,11 (,267)

En relacion al afio de graduacion de posgrado, los docentes cuyo afio de graduacion
es mas reciente obtienen las mayores puntuaciones en manifestaciones, abordaje y total de
conocimientos. De igual manera, en la escala de autopercepcion reportan los mayores
puntajes en todos los componentes y el total. Alin asi, estos resultados no alcanzan el nivel
de significacion. Al realizar dicho anélisis en los docentes que cuentan con pregrado
(normalista-pregrado; pregrado) las diferencias en los puntajes evidenciados en el total de
conocimiento toman significacion, tal como se evidencia en la tabla 24. Al excluir a los
docentes con afio de graduacion de mayor antigiiedad, aquellos con grados mas recientes
presentan mayores puntuaciones con significacion en el abordaje (,035) y total de

conocimientos (,011).
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Tabla 24

Conocimiento con variable de agrupacion arno de graduacion posgradual para los docentes

con pregrado
Seccion del cuestionario Grado posgrado n Rango. C,h ! lead}'z!do
promedio (Sig. asintética)
1990-2000 12 25,75
Naturaleza 2001-2017 31 29,10 (:gzz)
2018-2023 13 29,62
1990-2000 12 26,96,
Manifestaciones 2001-2017 31 27,03 (1’;171643)
2018-2023 13 33,42
Conocimiento 1990-2000 12 32,42
Abordaje 2001-2017 31 24,24 (5,2)272 32)
2018-2023 13 35,04
1990-2000 12 29,71
Total 2001-2017 31 24,31 6,195
conocimiento (,045)
2018-2023 13 37,38

Cursando posgrado

Aunque en los tres componentes y en el total de la escala de autopercepcion los
docentes que se encuentran cursando algin posgrado evidenciaron mayores puntajes en
comparacion con quienes no lo estan haciendo, estas diferencias no alcanzaron el nivel de
significancia. No se encontraron hallazgos en cuanto a las preguntas de conocimiento.
Formacion complementaria

Respecto a la seccion de conocimientos, se encontrd que los docentes que contaban
con formacion 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 estadisticamente significativos. En cuanto a la autopercepcion de su
formacion, nuevamente aquellos docentes que contaban con algun tipo de capacitacion
adicional presentaron mayores puntajes. En este caso se encontraron diferencias
significativas en el aspecto de brindar estrategias y acomodaciones, asi como en el puntaje

total de la escala, tal como se evidencia en la tabla 25.
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Tabla 25

Autopercepcion con variable de agrupacion formacion complementaria

Formacion Rango U de
Seccion del cuestionario ) n g . Mann-Whitney
complementaria promedio . e e
(Sig. asintdtica)
Identificar No 25 25,80 320,000
sefales de alerta Si 33 32,30 (,126)
Solicit No 25 26,98 349,500
olicitar apoyo
poy Si 33 3141 (,299)
Autopercepcion . t]f;;;ldzrs No 25 22,76 244,000
i
glas y Si 33 34,61 (,006)
acomodaciones
Total No 25 24,20 280,000
autopercepcion Si 33 33,52 (,036)

Comparando la variable de formacion complementaria en los dos grupos extremos de afos
de experiencia, se encuentran diferencias significativas en los puntajes de abordaje y total de
conocimiento, asi como en la autopercepcion para brindar estrategias y el total (tabla 26).
Contrastando grupos especificos de la clasificacion ICFES (Bajo vs. Alto ,019; Medio vs.
Alto ,049) se conserva la significancia en la autopercepcion para brindar estrategias.

Tabla 26

Conocimiento y autopercepcion con variable de agrupacion formacion complementaria en

funcion de los anos de experiencia

Formacion Rango U de
Seccion del cuestionario . n & . Mann-Whitney
complementaria promedio . e ..
(Sig. asintotica)
Natural No 13 15,15 106,000
aturaleza
Si 20 18,20 (,350)
. ) No 13 15,04 104,500
Manifestaciones .
. Si 20 18,28 (,298)
Conocimiento N 13 12,73 74,500
0 ;
Abordaje ’
) Si 20 19,78 (,034)
Total No 13 12,23 68,000
conocimiento Si 20 20,10 (,018)
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Identificar sefiales No 13 13,85 89,000

de alerta Si 20 19,05 (,106)
Solicit No 13 13,92 90,000

olicitar apoyo
poy Si 20 19,00 (,109)

Autopercepcion i

p p esf:::d;rs No 13 12,00 65.000
glasy Si 20 20,25 (,010)

acomodaciones
Total No 13 12,38 70,000
autopercepcion Si 20 20,00 (,025)

Experiencia DEAL

Para la seccion de conocimientos, los maestros que contaban con experiencia con
algun estudiante con DEAL obtuvieron puntuaciones mayores en manifestaciones, abordaje
y total, aunque no alcanzaron el nivel de significacion. Asimismo, los docentes que contaban
con experiencia previa evidenciaron mayores puntajes en todos los componentes de la escala
de autopercepciodn; 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
Autopercepcion con variable de agrupacion experiencia DEAL

Experiencia Rango U de
Seccion del cuestionario P n & . Mann-Whitney
DEAL promedio . e
(Sig. asintotica)
Identificar No 20 24,73 284,500
sefiales de alerta Si 38 32,01 (,100)
Solicit No 20 22,08 231,500
olicitar apoyo
poy Si 38 33,41 (011)
Autopercepcion Brind
estr:tlzl ::S N ? 0 314,500
glasy Si 38 31,22 (,265)
acomodaciones
Total No 20 23,53 260,500
autopercepcion Si 38 32,64 (,049)

Al comparar los dos extremos de la cantidad de afios de experiencia, las diferencias en la
autopercepcion para solicitar apoyo se mantienen, mientras en la categoria abordaje

alcanzan nivel significacion (tabla 28).
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Tabla 28
Conocimiento y autopercepcion con variable de agrupacion experiencia DEAL en funcion de

los anios de experiencia docente 1 vs. 3

U de
E i i R
Seccion del cuestionario xpenencia n ango. Mann-Whitney
DEAL promedio . e rye
(Sig. asintdtica)
Natural No 12 16,79 123,500
aturaleza
Si 21 17,12 (,921)
. ) No 12 16,08 115,000
Manifestaciones ]
o Si 21 17,52 (,648)
Conocimiento N 12 12.63 73,500
(0] 5
Abordaje X
) Si 21 19,50 (,042)
Total No 12 14,50 96,000
conocimiento Si 21 18,43 (,244)
Identificar sefiales No 12 14,29 93,500
de alerta Si 21 18,55 (-193)
Solicit No 12 11,67 62,000
olicitar apoyo
POy Si 21 20,05 (,009)
Autopercepcion Bri
percep " ;:d;rs No 12 13,92 89,000
glasy Si 21 18,76 (,138)
acomodaciones
Total No 12 12,75 75,000
autopercepcion Si 21 19,43 (,053)

Afios de experiencia

Precisamente sobre los afios de experiencia, para las preguntas de conocimiento
aquellos docentes con menos afios de experiencia obtienen puntajes mas 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
autopercepcion, aquellos con mas afios de experiencia presentan los puntajes mas 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 relacion con los grados de ensefianza, cuando se analizan Gnicamente las
participantes mujeres se encuentra que aquellas que ensefan en los cinco grados que
componen la primaria evidencian mayores puntajes en todos los componentes de la seccion
de conocimientos, exceptuando en abordaje, donde las maestras que ensefian en tres cursos
son quienes obtienen la mayor puntuacion. Las diferencias son significativas para las
preguntas relacionadas con la naturaleza de las DEAL (ver tabla 29). Se obtienen puntajes
similares al realizar el analisis comparativo de los docentes que ensefian en un solo grado de
primaria versus cinco grados, encontrando una significacion de ,027 para las preguntas
relacionadas con la naturaleza.

Tabla 29
Conocimiento con variable de agrupacion cantidad de grados en participantes del sexo
femenino

., . . Cantidad de Rango Chi-cuadrado
Seccion del cuestionario n . . L.
grados promedio (Sig. asintotica)
1 38 23,43
Naturaleza 2 4 29,50 7,894
3 1 9,00 (,048)
5 7 36,79
1 38 25,45 1,854
Manifestaciones 2 4 26,13 (:603)
3 8,00
o 5 7 27,93
Conocimiento | 38 24,76
. 2 4 29,75 1,932
Abordaje 3 42.50 (587)
5 7 24,64
1 38 24,42
Total 2 4 29,63 1,532
conocimiento 3 1 18,00 (,675)
5 7 30,07

A continuacion, se presenta el analisis cualitativo de las preguntas abiertas del
cuestionario. Para ello, se agruparon en categorias principales y subcategorias las palabras

utilizadas por los docentes en cada uno de los items y se analizaron en funcion de frecuencias
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y porcentajes. Cabe mencionar que la suma de los porcentajes presentados en esta seccidon no

corresponde al 100%, ya que un docente podia reportar elementos de varias categorias.

A los profesores que reportaron experiencia previa con algin estudiante con DEAL

se les solicito describir brevemente su experiencia. En dicho item los maestros describieron

el proceso de identificacion de las dificultades, las estrategias que han utilizado en las aulas,

entre otros aspectos (tabla 30). Solamente uno de los docentes que reportd experiencia previa

no diligencio6 el item abierto.

Tabla 30

Categorias del item experiencia previa

Categoria , °
(%) Subcategoria n %o
Identificacion Docente en aula 6 16,2
(29,7) Otros profesionales 5 13,5
Remision a orientacion 5 13,5
Institucio . .
ns( 31 Zl::)wn Docentes de apoyo o inclusion 4 10,8
Protocolo institucional 3 8,1
Otras condiciones 8 21,6
Diagnéstico Si han teni.do estu'diantes con 3 8.1
diagnostico
(16,2) . :
No han tenido estudiantes con 3 21
diagnostico ’
Manifestaci
anifestaciones ) 6 162
(37,8)
Estrategias en aula Respaldada por evidencia 18 48,6
(51,3) No respaldada por evidencia 1 2,7
Calificativo de la Enriquecedora 4 10,8
experiencia
(16,2) Desgastante 2 5,4
Gran nimero de estudiantes 2 5,4
Barreras Falta de materiales y espacios, no
(13,5) acceso a profesionales, falta de 1 2,7
capacitacion
Necesidad de involucrarlos en el
Padres/madres o familias 5 13,5
2L6) proceso
21, No participacién 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 identificacion de los trastornos lectores, mientras un menor porcentaje
reporta que otros profesionales son los encargados de efectuar esta deteccion. Por otra parte,
un 32.4 % resaltd el papel de las instituciones de dicho proceso, por ejemplo, algunos
maestros indicaron realizar una remision al servicio de orientacion escolar (13,5 %), y otros
mencionaron que las escuelas contaban con un protocolo especifico para estos casos (8,1 %).
Unicamente tres participantes reportaron que han tenido en sus aulas estudiantes que tienen
diagnostico establecido de DEAL o dislexia; la misma cantidad de profesores indicaron que
los alumnos a quienes han atendido aun no cuentan con el dictamen formal. Sin embargo, es
de resaltar que una cantidad considerable (21,6 %) report6 condiciones que no corresponden
con las DEAL, como son retrasos en el lenguaje, implante coclear, TDAH, Sindrome de
Down, deficiencia cognitiva, Sindrome de Asperger, paralisis 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 centrd en
mencionar estrategias pedagogicas o actividades que han realizado en las aulas. Alli,
sobresale la implementacion de ajustes curriculares y la importancia de realizar un
acompafiamiento 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 atencion, como un gran nimero de estudiantes
en las aulas o el bajo acceso a profesionales especializados. Mas adelante se detalla el item
relacionado con la percepcion de dichas barreras. De igual forma, de los profesores que
mencionaron el rol de los padres en estas dificultades, la mayoria (13,5 %) indicod que es
importante involucrarlos en el proceso de identificacion y abordaje, mientras un menor
numero de docentes indicod que es dificil contar con la participacion activa de las familias.

Sobre la pregunta “;Qué entiende por Dificultades Especificas de Aprendizaje?”
(tabla 31) los participantes utilizan variedad de descriptores para definir dicha condicion. Se
encuentran dificultad y problema como las mas 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 adquisicion de distintas habilidades. Como es de esperar, la
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mayoria menciona la lectura (34,5 %), seguido de la escritura y lectoescritura. Uno de los
docentes asocid especificamente la dislexia con problemas de lateralidad.

Tabla 31
Categorias del item definicion

Categoria . 0
(%) Subcategoria n %o
Dificultades 17 29,3
Problema/*problematica 6 10,3
Trastorno 5 8,6
Alteraciones;** Dislexia 4 6,9
Descriptores No alcanza los logros/habilidades 3 5,2
oD Inconvenientes; Deficiencias 2 3.4
Inconsistencias; Obstaculos; Condicion,
Incapacidad; Debilidades; Bloqueo; | 17
Categorizacion; Alexia; Sefal; Ritmo de ’
aprendizaje por debajo de lo esperado
Aprendizaje/acceso/adquirir/asimilar/usar 10 17,3
Requiere acompafiamiento/estrategias 4 6,9
Caracteristicas I d 3 59
(39,6) nesperado ,
Transitorio; Significativo 2 3.4
Permanente; Particulares 1 1,7
Naturaleza Causas 6 10,3
(12) Comorbilidades; Perfiles 1 1,7
Lectura 20 34,5
Escritura 8 13,8
Lectoescritura; Lenguaje/comunicacion 6 10,3
Habilidades Simbologia/alfabeto/signos/cddigo 5 8,6
89,6
( ) Hablar, leer, escribir, razonar 3 5,2
Intelectual/cognitivo 3 5,2
Corporal 1 1,7
Comprension/interpretacion 11 19
P . .
1;(;c1§s0 Decodificacion 6 10,3
Fluidez 1 1,7
Manifestaci
anifestaciones i 10 173
17,3)
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*La barra (/) indica que ambos términos estan incluidos dentro de la misma categoria
**E] punto y coma (;) significa que son subcategorias distintas, pero presentan el mismo porcentaje
de aparicion. En estos casos, para calcular el total de la categoria se toman en cuenta los porcentajes

de cada subcategoria por separado

El 8,6 % de las respuestas incluyen factores causales dentro de la definicion. Cuatro
participantes reportan factores ambientales, tres refieren aspectos neurologicos y s6lo uno
vincula elementos genéticos, bioldgicos, fisiolégicos y motivacionales. Cabe mencionar que
no todos estos elementos son mencionados por el mismo docente. Unicamente 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
comprension la que presenta mayor porcentaje de aparicion, mientras la fluidez sélo 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 confusion de grafemas (cinco docentes), omisiones, dificultades en
principio alfabético (tres docentes), problemas de conciencia fonologica, con los signos de
puntuacion y entonacion (un docente). Aquellos que no utilizaron palabras descriptivas, en
su mayoria 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 mas frecuentes son
factores contextuales (105 %), seguido de fisico-fisiologicos (103,4 %) y psicoldgicos
(37,9 %). Entre los elementos contextuales, los factores familiares como la falta de
acompafiamiento o baja estimulacion representan el 50 %. Otros aspectos del entorno
reportados son adversidades sociales, practicas de ensefianza inadecuadas e incluso
problemas nutricionales. En relacion con los factores fisico-fisiologicos entre los de mayor
porcentaje de aparicion se encuentran neuroldgicos, 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 dafio neurologico

adquirido, sindromes o hiperactividad.
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Tabla 32

Categorias del item origen

Cat(ii())na Subcategoria n %
Falta de acompanamiento familiar 12 20,7
Baja estimulacion en casa; Social 8 13,8
Familiar 7 12,1
Contextual Malos habitos de lectura 6 10,3
(105%) Ambiente/entorno; Inadecuada ensefianza 5 8,6
Desnutricion 4 6,9
Inadecuadas pautas de crianza; Desescolaridad; ) 34
Postpandemia ’
Neurologico 11 19
Genético 9 15,5
Del desarrollo 7 12,1
Fisico-fisiolégico Motrices/corporalidad/lateralidad, Bajas habilidades 5 8,6
(103,4) Biologico; Fisico; Hereditario; Trastornos congénitos; 3 59
Discapacidad ’
Pre, peri, postnatal; Fisiologico 2 3.4
Neuropsicologico; Neuroldgico adquirido; Sindrome; 1 17
Hiperactividad ’
L Motivacion 7 12,1
Psicologico Psicologico; Emocional; Afectivo 4 6,9
(37,9) Autoestima; Abuso; Inseguridad 1 1,7
Cognitivo Atencion 5 8,6
(24,2) Memoria; Cognitivo; Déficit cognitivo 3 52
Lenguaje; Habla 4 6,9
e . Vocabulario 2 3,4
Lingiiistico
24) Lingiiistico; Conciencia fonologica; Reconocimiento | 17
de letras; Decodificacion ’
Sensorial Auditivo 8 13,8
(22,4) Visual 5 8,6
Dificultades/trastorno
de aprendizaje - 3 5,2
(5,2)
No sabe ] ) 34
(3.4
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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 origenes de tipo lingliistico y
cognitivo. Entre la primera categoria, aquellos de mayor frecuencia son dificultades de
lenguaje o de habla no especificadas (6,9 %), elementos como déficits en conciencia
fonologica o de decodificacion tienen una representacion muy baja. En el ambito cognitivo
destacan las fallas atencionales (8,6 %); es posible observar que tres docentes mencionan de
manera explicita 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 diagnostico de dificultad o trastorno de aprendizaje (5,2 %). Unicamente dos docentes
reportan no tener conocimientos sobre el origen de las DEAL.

Sobre las sefiales que pueden ser indicativas de una DEAL (tabla 33), la mayoria de
profesores mencionan dificultades de tipo lingiiistico, asociadas especificamente con el
proceso de lectura. Entre ellas, se encuentra gran representacion de problemas en la
comprension lectora, seguido de la inversion de letras y “problemas para leer”, lo cual fue
expresado de esta manera poco especifica. Entre dicha categoria, el 94,4 % de las sefiales
indicadas son caracteristicas del proceso de decodificacion. Si bien se encuentra gran
diversidad de sefales y manifestaciones de las DEAL, la mayoria de estas presentan un
1,7 % de aparicion, es decir, que fueron mencionadas solamente por un docente de toda la
muestra.

En segundo lugar de frecuencia se encuentran sefiales de tipo cognitivo, entre las
cuales sobresale el reporte de los problemas de atencidon o concentracion, seguido de fallas en
seguimiento de instrucciones y de memoria. En tercera instancia se encuentra la mencién a
problemas comunicativos, por ejemplo, en la pronunciacion de las palabras. Con una
representacion del 25,6% de todas las respuestas, se encuentran dificultades a nivel de
escritura, como son problemas de escritura inespecificados, trazos incomprensibles, fallas de

ortografia o problemas para seguir adecuadamente el renglon.
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Tabla 33

Categorias del item seniales 1

Ca‘(:if)()ma Subcategoria n %
Comprension escrita 13 22,4
Inversion de letras 10 17,2
Problemas para leer 9 15,5
Omisiones 8 13,8
Confusion de letras 6 10,3
Signos de puntuacion 4 6,9
Orden de las letras; Sustituciones; Vocabulario 3 5,2
Lingiiisticas Construccion de (?racio'nes; Deletreo; ) 34
(142.5) Decodificacion
Silabas trabadas; Lecturas extensas; Recontar
un cuento; Rimas; Palabras sencillas; Palabras
nuevas; Dislexia; Principio alfabético;
Silabico; Baja velocidad; Contaminaciones; 1 17
Fonologicas; Confunde b por d; Relacionar ’
conceptos previos y nuevos; Limitada relacion
con palabras y significados; Interpretar;
Resumir; Comprension oral y escrita
Atencion/Dispersion/Concentracion 10 17,2
Cognitivas Seguimiento instruccional; Memoria 4 6,9
(36,1) Aprendizaje por corto tiempo; Requiere 1 17
muchas repeticiones; Reconocer patrones ’
Pronunciacion 7 12,1
Habla 4 6,9
Comunicativas .
31) Lenguaje 5,2
Bajo volumen al hablar; Comunicacioén; Poca ) L7
expresion; Respuestas inconexas ’
Escritura 3 5,2
Incomprensible; Ortografia; Inadecuado
Escritura manejo del renglon; Dictados 2 34
(25,6) Sustituciones; Apuntes incompletos; Pobre 1 1.7

argumentacion; Disgrafia
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Otras senales reportadas por los maestros fueron manifestaciones comportamentales,
como rechazo o miedo a leer en publico, poca participacion en clase, constantes excusas para
no leer o conductas disruptivas. Asimismo, se encuentran elementos de tipo socioemocional
como son la poca motivacion 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 desnutricion o maltrato, las cuales no son sefiales propias de
los problemas en la alfabetizacion.

Tabla 34

Categorias del item seriales 2

Categoria
Subcategoria n %

( % ) u gorl (]
Miedo/rechazo a leer 13 22,4
Comportamiento Poco participativo; Excusas constantes 2 3.4

41,1 Disruptivo; Poca autonomia; Callado;
Distraido; Pereza; Se acerca mucho a la 1 1,7

fuente; Tartamudeo
Desinterés/Baja motivacion 7 12,1
Socioemocionales . .
! 29, 31) Autoestima; Timidez 3 5,2
Frustracion; Aislamiento 2 3,4
. Bajo rendimiento/Por debajo de lo esperado 10 17,2
Académicas ) i
4) Errores reiterativos; Problemas en otras areas; | 17
Razonamiento matematico; Repitencia ’
Visual 4 6,9
(itr(z’s Lateralidad/Coordinacion manual 3 5,2
7

(17.2) Auditivo; Desnutricion; Maltrato 1 1,7

En relacion a las sefiales que identificaron en el audio de una estudiante de tercer
grado, el mayor porcentaje de docentes describio la lectura de la estudiante como silabica
(36,2 %), seguido de con baja velocidad (19 %). Adicionalmente, mencionaron omisiones
(13,8 %), problemas en la combinacién de letras (10,3 %) y dificultades de comprension

asociados a la falta de automatizacion del proceso lector (10,3 %). Una menor cantidad de

132



docentes menciond sustituciones o problemas en la identificacion 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 sefiales:
Apatia a leer/Inseguridad, Fallas en respiracion, Dificultad al leer, Pronunciacion,

Integracion, Mala segmentacion, Problemas en principio alfabético, Alteraciones de ritmo

(trabado) o Confusion. Finalmente, se encuentran errores que solamente tienen un 1,7 % de

aparicion: Problemas con signos de puntuacion, Esta terminando su proceso lector,

Desorganizada, Dificultades de lenguaje, Dificultades con el alfabeto, Decodificacion,

Adiciones y Repeticiones.

Tabla 35

Categorias del item acciones institucionales

Categoria B

%) Subcategoria n %
Comunicacion con padres/madres 20 34,5
Acompafiamiento personalizado 14 24,1
Docente de aula Estrategias/Ajustes curriculares 12 20,7
(94,8) Identificar la dificultad 7 12,1
Antecedentes; Estrategias | L7

socioemocionales ’
Orientacion 24 41,4

Institucié . . .

ns( 51 6?;)1011 Inclusién/Educacion especial 7 12,1
Directivos; Otros docentes 1 1,7
Profesionales inespecificados 7 12,1
Fonoaudiologia 6 10,3
EPS* 5 8,6

Profesionales externos ’
(50) Terapia ocupacional 3 5,2
Descartar deficiencias visuales o 3 59

cognitivas ’
Establecer un diagnostico 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 acompafiamiento personalizado en las aulas
como una de las principales acciones que realizan, asi como la implementacion de estrategias
o ajustes curriculares. La exploracion de antecedentes y ejecutar estrategias dirigidas a las
manifestaciones socioemocionales se encuentran con menos representacion. Por otra parte,
varios maestros consideran crucial remitir a los nifios y nifias con DEAL o en sospecha al
servicio de orientacion escolar, asi como contar con el apoyo de docentes de inclusion o
servicios de educacion especial. Otros maestros refieren la necesidad de que profesionales
como los fonoaudidlogos estén involucrados en la atencion de las dificultades. Incluso,
mencionan las remisiones a las Entidades Promotoras de Salud (EPS) para poder acceder a los
servicios profesionales idoneos. En general, los docentes reportan los mismos aspectos, sin
embargo, varian en su orden de aparicion o la relevancia que se les otorga.

En cuanto a las estrategias que utilizan los docentes en la atencion de las DEAL
(tabla 36) se reporta la practica lectora como una de los aspectos mas importantes, seguido
de trabajar el principio alfabético y utilizar rondas, canciones y rimas. Muchas de las
estrategias mencionadas estan principalmente dirigidas a reforzar aspectos de la
decodificacion. Por otro lado, se encuentran actividades para abordar aspectos de fluidez,
como son la lectura repetida acompafiando con el cronometraje del tiempo u ofrecer
modelado especifico. Una menor representacion se encuentra para elementos de
comprension, por ejemplo, utilizar esquemas o reforzar los conocimientos previos.
Finalmente, se mencionan algunas practicas o recomendaciones generales, como elegir
materiales y temas que fomenten el interés en los estudiantes, la realizacion 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

Categorias del item estrategias

Cat(ii(;na Subcategoria n %
Préctica lectora 12 20,7
Principio alfabético 8 13,8
Rondas, canciones, rimas, 6 10,3
Letras; Conciencia fonologica; 5 2.6
Corporales ’
Pronunciacion; Modelado; 3 59
Repeticiones (1 cronometrada) ’
Estrategias Narraciopes; Multis.ensor%al;
Trazos/Escritura; Identificacion de
(137,2) errores; Atenciéon o memoria; ) 34
Trabalenguas; Metacognitivas; ’
Socioemocional; Comprension;
Dictados
Deletreo; Completar u organizar
palabras; Lectura guiada; Método
especifico; Secuencias; Ritmo; 1 1,7
Esquemas; Conocimientos previos;
vocabulario; Lectura global
Intereses y motivacién 7 12,1
Inclusion/ajustes/adaptaciones/PIAR;
Generales Trabajo individualizado; Familia/ 6 10,3
(48,2) Actividades para casa
Aumentar complejidad 3 5,2
Juegos (rompecabezas, loteria,
. . 11 19
silabario, fichas)
Laminas/imagenes 8 13,8
Materlazgss (;)recursos Dibujos; Cuentos/Audiocuentos 3 5,2
’ Video; TIC*; Cartillas/guias 2 3.4
Sonidos/audios 1 1,7
Orientacion 7 12,1
Otros profesionales Orientacion de profesional externo 4 6,9
(22,4)
Fonoaudiologia; Otros profesionales 1 1,7

*Tecnologias de la Informacion y las Comunicaciones
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Otros docentes hacen alusidon a materiales que utilizan, entre los cuales se encuentran
juegos como rompecabezas y loterias y el uso de recursos audiovisuales. Con menor
porcentaje de aparicion se menciona la remision a orientacion o la participacion de
profesionales externos a las instituciones. Cuatro docentes no reportaron estrategias
concretas, sino indicaron que aquellas practicas que realicen estaran basadas en la
orientacion de los profesionales pertinentes. Justamente en relacion a esto, el siguiente item
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 items anteriores, lo cual sugiere que parece haber mayor consenso entre los participantes
sobre los especialistas relacionados con las dificultades lectoras. Aquellos con mayor
representacion son fonoaudidlogos (71,4 %), psicélogos (58,6 %), docentes de aula (46,4 %),
terapeutas ocupacionales (39,7 %) y orientadores (37,9 %). Dentro de los profesionales con
menor porcentaje de aparicion se encuentran optdmetras, pediatras y psicopedagogos.

Tabla 37

Categorias del item profesionales involucrados

Cat(ii())ria Subcategoria n %

Fonoaudiologia 42 72,4

Psicologia 34 58,6

Salud Terapia ocupacional 23 39,7

(189,6) Trabajo social 4 6,9

Pediatria 3 5,2

Optometria; Terapeuta 2 3,4

Docentes 27 46,6

Orientacion 22 37,9

Educativo Inclusion 12 20,7
(127,6)

Educadores especiales 9 15,5

Psicopedagogo 4 6,9

En la seccion de percepciones del cuestionario se incluyeron algunos items abiertos.

En primera instancia, se preguntaba a los docentes si han identificado elementos facilitadores
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en la atencion de las DEAL (tabla 38). En dicho punto, los mayores porcentajes de respuestas
se encuentran asociados a la institucion. Por ejemplo, 32,8 % maestros indicaron como
facilitador contar con el acompafiamiento de docentes de apoyo, mientras un 20,7 % hizo
referencia al trabajo de los profesionales de orientacion. Igualmente, se evidencié que
algunos docentes reportaron como beneficioso disponer del apoyo de profesionales externos
a las instituciones, donde nuevamente el servicio de fonoaudiologia tiene la mayor
representacion, seguido del acceso a las EPS y la participacion de psicologos.

El 8,6 % de docentes indicaron que es de gran ayuda contar con un equipo
interdisciplinario, sin embargo, no especificaron quienes podrian integrar dicho grupo.
Asimismo, un docente mencion6 como facilitador el papel de las universidades, aunque
nuevamente no brindé mayores detalles sobre este aspecto. Por ltimo, se observéd que
solamente cuatro participantes refirieron haber contado con el apoyo de los padres y madres
de familia, mientras tres indicaron que no han encontrado ningun facilitador, sino por el
contrario, consideran que la atencion de las DEAL presenta diversas barreras.

Tabla 38

Categorias del item facilitadores

Cat i
a (if:))rla Subcategoria n %
Docente de apoyo 19 32,8
o, Orientacion 12 20,7
Institucion
(65,4) Trabajo autonomo; Material 2 34
Otros docentes; Personal de la SED¥*;
. 1 1,7
Cartillas
Fonoaudiologia 8 13,8
Salud .
(237216) EPS; Psicologia 3 5,2
Pediatria; Terapia ocupacional 1 1,7
Equipo interdisciplinario 5 8,6
Otros Padres/madres 4 6,9
(22,4) Ninguno 3 5,2
Universidades 1 1,7

*Secretaria de Educacion Distrital
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El siguiente item, precisamente, indagaba por las barreras en la atencion 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 valoracion 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 numero de estudiantes que deben atender en
las aulas, asi como la falta de interés o capacitacion por parte de los mismos profesores.
Incluso, mencionaron no contar con estrategias o materiales adecuados.

Tabla 39

Categorias del item barreras

Cat i
2 (ii(;na Subcategoria n %
Gran numero de estudiantes 6 10,3
Docentes con poco interés o 5 2.6
Institucionales capacitacion ’
(34,49) Falta de estrategias o material 5 8,6
Falta de personal especializado 4 6.9
(docentes de apoyo u orientadores) ’
Familia 20 34,4
EPS 16 27,6
Otros
N flamient
0 acompafiamiento o acceso a ) 34

profesionales
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El ultimo item del cuestionario era abierto y estaba destinado a recoger reflexiones

finales de los docentes. Alli, 32 de los 58 docentes participantes expresaron de manera

voluntaria sus comentarios o sugerencias acerca de la situacion actual de la atencion 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 practicas universitarias, investigaciones y campafas de socializacion sobre las

DEAL. De igual forma, indican que es necesario dirigir esfuerzos para contar con mayor

acompafiamiento de las familias y realizar en las aulas practicas de ensefianza permeadas por

el buen trato y acordes a las necesidades de aprendizaje de los estudiantes.
Tabla 40

Categorias del item comentarios finales

Cat(ii())rla Subcategoria n %
Recibir capacitaciones actualizadas 13 22,4
Practicas acordes a estudiantes y buen 5 8.6
trato

Docentes Compromiso de los docentes 3 5,2
(44,7) Mas profesiogalgs especializados en ) 34

las instituciones
Reforzar fortalezas en los estudiantes 2 3,4
Tema obligatorio en pénsum de ) 17

formacion ’
Practicas universitarias,

investigaciones o socializaciones en 6 10,4

las instituciones
Otros Acompafiamiento de las familias 5 8,6
(29,3) Acceso a servicios de salud 4 6,9
No confundir con trastornos del 1 17

comportamiento; Valoracion optica
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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 capacitdndose para atender mejor a toda la poblacion estudiantil y que las
instituciones deberian contar con mas profesionales especializados, como seria el caso de
docentes de apoyo y fonoaudidlogos 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 representacion del 1,7 %, se
recomienda que las DEAL sean incluidas como un tema obligatorio en el pénsum de
formacion en las carreras educativas y pedagdgicas, asi como la necesidad de enfatizar en la
realizacion de valoraciones Opticas y en no confundir estas condiciones de aprendizaje con
trastornos del comportamiento.

DISCUSION

El instrumento implementado permitio explorar los conocimientos que posee un
grupo de docentes de primaria de la ciudad de Bogota acerca de las dificultades especificas
de aprendizaje en lectura “DEAL”. El cuestionario recogio informacién sociodemografica,
de conocimientos y de percepciones sobre la atencion educativa de las DEAL. Los
participantes presentaron diversidad de caracteristicas sociodemograficas como la edad, afios
de experiencia, formacion profesional y localidades en las que se encuentran laborando. En
cuanto a las variables de género, sector y la clasificacién de desempefio ICFES no se contd
con distribucion equitativa.

En los items de conocimiento codificados que contaban con una puntuacion, los
docentes evidenciaron conocimientos sobre las DEAL entre moderados y altos, ya que la
mayoria de puntajes obtenidos se encuentran entre los 13 y 16 puntos, de un maximo de 19
(figura 5). Parece ser que los participantes tienen mayor claridad en las manifestaciones o
indicadores, en comparacion con el abordaje y la naturaleza de las dificultades. En cuanto a
la escala de autopercepcion, los docentes consideran su formacién con mayor suficiencia
para solicitar apoyo ante la sospecha de una DEAL. En el item relacionado con brindar
estrategias y acomodaciones en el aula se encuentran los menores puntajes de
autopercepcion, lo cual sugiere que los maestros se sienten menos preparados para atender

adecuadamente a los alumnos con dificultades en la alfabetizacion.
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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 excepcion 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 precision de estas
caracteristicas, los docentes aciertan en que las alteraciones en la alfabetizacién son
significativas, ya que afectan de manera notoria distintas dimensiones de un individuo,
especialmente a nivel académico, y son permanentes, pues acompafan a quienes las
presentan durante todo el transcurso de la vida, aunque sus manifestaciones varian con el
tiempo (Lyon et al., 2001; NJCLD, 2016).

En el item codificado sobre la permanencia de las DEAL, el 70 % de los docentes
responde de manera acertada que las dificultades pueden acompafiar a las personas durante
todo el transcurso de su vida. Esto sugiere que la mayoria reconoce estas alteraciones como
una condicion cronica. 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
caracteristica sugeriria que los profesores consideran que esta condicion de aprendizaje
puede curarse con el tiempo. De manera positiva, en el presente estudio la mayoria parece
reconocer que las DEAL no son una entidad a la que se pueda atribuir un cura. Siguiendo
con las caracteristicas que los docentes indican en sus definiciones, las razones recién
expuestas implicarian que la propiedad de transitoria definitivamente no seria correcta,
aunque esta solo fue indicada por un participante. En cuanto al atributo de particulares, el
profesor que menciono esta caracteristica fue poco especifico, es posible que quisiera referir
que los trastornos lectores afectan ciertas habilidades especificas, mientras otras se
encuentran conservadas.

En las definiciones los docentes mencionaron ciertas habilidades que consideran

afectadas, en su mayoria hicieron alusion 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 estan 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 especificos 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 definicion, por
ejemplo, dos participantes reportan origenes neurologicos y dos ambientales. Solamente uno
sefiala la existencia de comorbilidades y de patrones de dificultad, es decir, que en las DEAL
se pueden afectar distintas habilidades lectoras, aunque no especificé cudles.

Por otro lado, se encuentra que mas 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 multiples investigaciones en los ultimos afios, especialmente con familias y
gemelos. Muchos de estos estudios se han enfocado en identificar genes potencialmente
relacionados con las DEAL, asi 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 algin alumno o alumna con antecedentes
familiares de dificultades de aprendizaje. En el item abierto sobre el origen de las DEAL
15,5 % de los participantes indicaron causas genéticas, mientras sélo un 5,2 % menciona su
caracter hereditario. Diversos estudios coinciden en que los docentes suelen desconocer la
existencia de genes implicados en la dislexia, asi como su heredabilidad (Wadlington y
Wadlington, 2005; Guzman et al., 2015; Echegaray-Bengoa et al., 2017; Kumas 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; Zero y PiZorn, 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 estan asociados a déficit cognitivos, a
pesar de que la definicion 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 item abierto acerca del origen deja en evidencia la diversidad en
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las conceptualizaciones de los docentes. La mayoria de respuestas se centra en factores
contextuales, seguido de los fisico-fisioldégicos como agentes causales.

Entre los factores del entorno los docentes mencionan la falta de acompafiamiento en
casa, baja estimulacion, desnutricion, adversidades sociales o dificultades en la
escolarizacion. De hecho, sorprende que el 50 % de respuestas en este item asocia las
alteraciones en la alfabetizacion con causas familiares. Si bien actualmente se reconoce que
la expresion de las DEAL esta fuertemente vinculada con la interaccion entre aspectos
intrinsecos y del entorno de los individuos, estos ultimos no se consideran una causa directa.
En este caso, la alusion a este tipo de factores indica que muchos docentes estarian
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 formacion 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 fisico-fisiologicos alrededor del 55 % de las respuestas
reportan causas neurobioldgicas, genéticas y en menor medida, riesgos durante la gestacion 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 neurologicas 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 neurobioldgica de las DEAL, resultados mas
alentadores en comparacion con estudios que reportan que la mayoria de maestros
participantes no son conscientes de las diferencias neuroanatdmicas y neurofuncionales
identificadas en las personas con dislexia (Lewis et al., 2005; Furnham, 2013; Guzman et al.,
2015; Echegaray-Bengoa y Soriano-Ferrer, 2016).

Otros participantes hacen alusion 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 nimero de respuestas relacionadas con
alteraciones auditivas (13,8 %), en comparacion 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 tendran influencia en los desempeios lectores, pero
nuevamente se mencionan explicitamente dentro de las definiciones de DEAL como criterios
de exclusion (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 % report6 causas relacionadas con bajas habilidades lingiiisticas.
Finalmente, so6lo 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 mayoria indica
correctamente que en estas dificultades es posible evidenciar distintos errores de lectura que
a su vez varian a través del tiempo. Wadlington y Wadlington (2005) reportan que poco mas
de la mitad de sus participantes considera que las personas con dislexia suelen presentar las
mismas caracteristicas con grados similares de gravedad. Esto sugiere que los maestros del
presente estudio reconocen la heterogeneidad de las manifestaciones en los problemas de
aprendizaje, asi como la posibilidad de variaciones en su curso evolutivo, tal como han
encontrado otras investigaciones (Guzman et al., 2015; Washburn et al., 2017; Meyer y
Morales, 2021).

Dicho hallazgo puede verse reflejado en la diversidad de sefiales que reportan los
docentes en el item abierto, desde manifestaciones de tipo lingliistico y cognitivo hasta en la
escritura. No obstante, solamente un docente reporto dificultades fonoldgicas como una de
las principales sefales, a pesar de que la dislexia es la alteracion lectora mas conocida y su
déficit subyacente con mayor soporte tedrico es justamente en el procesamiento fonoldgico.
Washburn et al. (2017) de manera similar encontraron que solo el 4% de sus participantes
asociaron las dificultades lectoras con fallas en la conciencia fonoldgica.

También puede notarse que varios docentes (6,9 %) consideran las inversiones de
letras y palabras como una de las principales caracteristicas 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 mas 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, especificamente dislexia, ni todas las personas con esta
condicion presentardn dichas inversiones. En este item la mayor parte de sefiales
mencionadas corresponden al proceso de decodificacion, siendo en comprension y fluidez
menos frecuentes. Ademas, si bien se encuentra diversidad de sefiales y manifestaciones, la
gran mayoria presenta bajo porcentaje de aparicion (1,7 %).

Como elemento a resaltar, los educadores reportaron caracteristicas
comportamentales y socioemocionales que acompanan las dificultades académicas, como
son rechazo a leer, poca participacion, baja motivacion y baja autoestima. Estos hallazgos
indican que los profesores reconocen que los problemas evidenciados en el aprendizaje
pueden afectar otras areas de la vida de los nifios y nifias. De igual forma, son resultados mas
esperanzadores que los reportados por otros estudios, donde la gran mayoria de maestros
tenia una deficiente percepcion 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 estan poco vinculados con las DEAL, aunque favorablemente
tienen poca representacion entre las respuestas.

La totalidad de la muestra expresa que los problemas en lectura pueden afectar otras
asignaturas ademas de lenguaje, reconociendo la importancia de las habilidades lectoras para
acceder a conocimientos presentados de manera escrita en distintas areas de conocimiento.
De igual manera, es alentador que la mayoria 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 mas 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 mas regulares. Asimismo, un hallazgo favorable
de la presente investigacion es que la mayoria de docentes indica que muchos estudiantes
con esta condicion pueden sobresalir en otras areas de conocimiento, hallazgos similares a

los presentados por Wadlington y Wadlington (2005).
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Respecto a aspectos puntuales del abordaje, la mayoria expresa que los estudiantes
con DEAL pueden requerir intervencion especifica dentro y fuera del aula. Asimismo, la
mayoria reconoce que lo mejor es iniciar la atencion lo mas temprano posible para evitar
mayores impactos negativos a futuro, hallazgos similares a Morales y Salazar, 2017. No
obstante, para el item 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
diagnostico. 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 ltimas serian 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 valoracion especializada de distintas funciones como son
lingliisticas y cognitivas, para establecer el dictamen correspondiente.

En el item abierto relacionado con los profesionales que consideran involucrados en
la atencion de las DEAL se encuentra menos variabilidad, lo cual indica mayores acuerdos
entre los maestros. Los fonoaudidlogos, psicologos, 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 estan implicados en la
atencion de los trastornos lectores. En los items cualitativos sobre la experiencia previa, las
acciones institucionales e incluso en las estrategias, los profesores reportaron la remision a
orientaciéon como uno de los puntos de comun acuerdo. Ademas, el 20,7 % de los docentes
resalto el trabajo de los profesionales de orientacion como un facilitador en la atencion de las
alteraciones lectoras y mencionaron esta derivacion como el inicio formal al proceso de
diagnostico, tal como lo estipula el MEN (2021).

Por su parte, es posible notar que ningin docente menciono los profesionales en
neuropsicologia, 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; Rodriguez
et al., 2008; Rico, 2008; Quijano et al., 2013), junto con los psicologos cognitivos (IDA,
2023b). Ademas, segun reporta la literatura los neuropsicologos estarian encargados de

emitir el diagndstico de las dificultades de aprendizaje, considerando los resultados de las
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valoraciones realizadas por los demas profesionales (Manga y Ramos, 2011; Preilowski y
Matute, 2011; Handler et al., 2011). Aun asi, 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 socioeconémicos € incluso
geograficos. De esta manera, lo mas usual es encontrar que los psicdlogos se encarguen de
realizar el diagnostico formal de las DEAL, y ello se ve reflejado en que estos especialistas
representan una parte considerable de las respuestas.

Determinar dicho marcador diagnostico es de suma importancia, dado que permitira a
los estudiantes recibir atencion especializada, tanto en las instituciones como en el sistema de
salud. Precisamente, los establecimientos educativos deben ingresar al SIMAT a los
estudiantes con algiin diagndstico, no solo para tener cifras actualizadas, sino también para
facilitarles el acceso a los servicios pertinentes. El reporte en el sistema, asi como la atencion
oportuna de los trastornos de aprendizaje por parte de las entidades de salud se encuentran
estipulados en la normativa del pais (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 valoracion correspondientes. Estos reportes indican que no se estaria 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 estan involucrados en el
proceso inicial de identificacion y en el acompaiiamiento terapéutico requerido.

Unido a esto, los maestros reportan que un gran nimero de casos de dificultades
lectoras no cuentan con el acompafniamiento de los profesionales necesarios. Los
participantes sefialan, por un lado, las dificultades en el acceso a los servicios de salud, tal
como se venia senalando, 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 acompanamiento de profesionales
con la falta de recursos econdémicos por parte de las familias. Talero et al. (2005) refieren que

en el pais solo el 23 % recibe algun tipo de refuerzo o programa especializado orientado al
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refuerzo de las habilidades de aprendizaje y relacionan dicho fenémeno con factores
contextuales, nuevamente con los recursos socioecondmicos de las familias e instituciones.

Respecto a las practicas de ensefianza recomendadas, 31 % de los docentes indican
que existe un método universal para ayudar a todos los estudiantes con DEAL. Aunque
existen recomendaciones generales, las practicas que se realicen tanto en &mbitos 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 formacion acerca de la especificidad y utilidades de diferentes practicas
educativas, asi como de la individualidad de los estudiantes, lo cual vivencian diariamente en
sus aulas. Dados estos elementos, seria evidente pensar que las estrategias deben adaptarse
en funcion de los estudiantes y los objetivos de aprendizaje (Cuetos et al., 2019).

Por otro lado, el 56,9 % considera que ensefiar de manera explicita, directa y
sistematica los procesos lectores es una de las practicas mas beneficiosas para las DEAL;
Zero y Pizorn (2022) encontraron cifras un poco mas bajas. Aunque aquellos con respuestas
acertadas son mayoria, esta cifra se encuentra cercana a la mitad, lo cual indica que gran
cantidad de profesores parece no tener claridad sobre las practicas de ensenanza
recomendadas para las dificultades de alfabetizacion. 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 item codificado, no es posible saber si los
docentes conocen o no este tipo de enfoques. Sin embargo, en el item 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 evidenci6 claro conocimiento sobre las practicas
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). Aun 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 percepcion como
manifestaciones de los trastornos de aprendizaje. Nuevamente, los datos son
considerablemente menores a los encontrados en la literatura. Multiples autores indican que
asociar las DEAL, especificamente la dislexia, con déficits visuales es una de las falsas
creencias mas difundidas y persistentes (Washburn et al., 2011; Echegaray-Bengoa et al.,
2017; Knight, 2018; Kumas et al., 2021; Preschern, 2021; Zero y Pizorn, 2022). Segun
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
acuiado 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 mayoria cuenta con respaldo de la evidencia.
Muchas de las estrategias mencionadas estan principalmente dirigidas a reforzar aspectos de
la decodificacion, seguido de actividades para reforzar la fluidez, y finalmente, con la menor
representacion se encuentran aquellas enfocadas en la comprension. En las sefiales se
encontrd de igual manera que la mayoria reporté manifestaciones asociadas a la
decodificacion, aunque en dicho item las dificultades en comprension tuvieron una mayor
representacion que en las estrategias. Sobre la fluidez, por el contrario, se encuentran
frecuencias de aparicion mas altas en las actividades para su abordaje que en las sefiales. Por
otra parte, en el item correspondiente a las acciones institucionales, un 24,1 % resaltaron
realizar un trabajo personalizado en las aulas, mientras solamente el 10,3 % enfatizo en la
importancia de enviar actividades para la casa. Aunque la exploracion de antecedentes y
ejecutar estrategias dirigidas a reforzar manifestaciones socioemocionales se encuentran con
menos representacion, es importante que se empiecen a considerar desde los &mbitos
educativos. Al igual que para las manifestaciones, la mayoria de practicas presentan bajas

frecuencia de aparicion.
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Por otro lado, dos participantes reportan utilizar métodos globales, los cuales
corresponden a un enfoque pedagdgico centrado en ensefar a leer mediante la presentacion
de palabras y textos completos en lugar de trabajar los segmentos de las palabras, como
serian los fonemas y su correspondiente representacion grafémica. Estas estrategias se basan
en la idea de que la lectura es un proceso natural y que los nifios y nifias pueden descubrir
como se leen las palabras de manera autdnoma, 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
ensenanza 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
seria, utilizar recursos globales como la exposicidon y construccion de materiales escritos
llamativos y representativos (aunque Liberman y Liberman [1990] sefialan que este tipo de
estrategias no son exclusivas de este enfoque), pero siempre enfatizando en la ensefianza de
manera explicita de las habilidades fonologicas 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 algiin grado de afectacion, mediante
estrategias terapéuticas y pedagogicas 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 contenia tres items relacionados con ejemplos de estudiantes con
dificultades en su proceso lector. El primero de ellos correspondia a un fragmento de lectura
de una alumna de tercer grado, en donde se solicitaba a los participantes identificar las
sefiales o caracteristicas lectoras. En este punto, la mayoria de docentes indic6 que la
estudiante presentaba una lectura sildbica, seguido de baja velocidad lectora. Otros
profesores hicieron alusion a problemas para identificar letras, omisiones, sustituciones y
posibles fallas de comprension. Estas manifestaciones son acordes a la lectura que presenta

la estudiante, y corresponden a alteraciones en la decodificacion 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 item 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 mas afectado, mientras el porcentaje restante indica
que las mayores dificultades estan relacionadas con la comprension/interpretacion de textos.
Con base en el proceso seleccionado los docentes debian indicar entre tres opciones la
estrategia que consideraban mas pertinente para reforzar las habilidades del alumno descrito.
El 65,5 % de la muestra sefiald correctamente la opcion de conciencia fonoldgica y principio
alfabético, un 20,7 % selecciono la actividad de comprension, mientras un 13,8 % eligi6 las
planas. Estos resultados respaldan que los docentes evidencian mayores conocimientos y
habilidades en el reconocimiento de las manifestaciones en comparacion con la
implementacion de estrategias apropiadas.

Sector

Atendiendo al segundo objetivo especifico del estudio, los conocimientos y
percepciones de los docentes fueron analizados en funcion de sus caracteristicas
sociodemogréaficas y profesionales. En relacion con los resultados obtenidos para el sector de
las instituciones no se encontraron hallazgos estadisticamente significativos. Sin embargo, de
manera general, los docentes que laboran en instituciones del sector oficial obtuvieron
mayores puntajes en las categorias abordaje y total de conocimientos. En el item donde los
participantes podian consignar barreras o facilitadores, algunos docentes refirieron que en las
instituciones del sector oficial se encuentran condiciones menos favorables en comparacion
con los planteles no oficiales o privados.

Segun varios participantes, un elemento desventajoso es que las instituciones publicas
presentan un extenso nimero de estudiantes en sus aulas, por lo cual encuentran mas dificil
atender a las necesidades especificas de sus alumnos. Por otra parte, indican que los planteles
del sector publico cuentan con menos recursos financieros para invertir en insumos o

actividades educativas adicionales, asi como inadecuada infraestructura, relacionada con el
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acceso a servicios sociales basicos y el estado de las aulas, lo cual es respaldado por algunas
investigaciones (Delgado, 2014).
Edad, afio de graduacion, afios 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
significacion para toda la muestra (si para el grupo de participantes mujeres), aquellos
docentes con menos afos de experiencia obtuvieron mayores puntajes en los mismos
componentes de la seccion de conocimientos recién mencionados. Dichos resultados podrian
estar asociados a que este grupo de maestros jovenes cuenta con formacion mas actualizada,
lo que les permitiria tener conocimientos contemporaneos sobre condiciones asociadas a los
procesos de aprendizaje, tal como sugieren Echegaray-Bengoa et al. (2017). En relacion con
los afios de experiencia, quienes obtienen mejores resultados en el abordaje son los docentes
de mayor edad, es decir, aquellos que se han graduado con mayor antigiiedad (1975-1995) y
cuentan con mas experiencia, aunque estas diferencias de nuevo no alcanzan la significacion.

Las docentes del rango medio de edad, por su parte, evidenciaron las puntuaciones
mas altas en la categoria abordaje. Dicho fendmeno podria estar vinculado al hecho de que
este grupo cuenta con informacidon mas actualizada que los docentes del rango de mayor
edad y a su vez, mds experiencia que las maestras mas jovenes. Estos hallazgos sugieren que
la experiencia podria ser un factor clave de incidencia en los conocimientos de abordaje de
las DEAL. De igual manera, quienes tienen mas afios de experiencia presentan mejor
autopercepcion de su formacion, hallazgos similares a los reportados por varios autores
(Washburn et al., 2011; Garcia Hernandez, 2021; Betancor, 2022). Otro grupo de estudios no
han encontrado diferencias entre los profesores en funcion de sus afios de experiencia
profesional (Lewis et al., 2005; Meyer y Morales, 2021). Garcia Hernandez (2021) menciona
que dicha variable si parece estar relacionada con los conocimientos de los maestros, sin
embargo, esta cuestion todavia esta bajo estudio pues los resultados de las investigaciones
han sido variables.
Formacion profesional

Sobre la formacion superior no posgradual de los participantes, los docentes

normalistas evidencian mayores conocimientos de la naturaleza de las DEAL en
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comparacion con los docentes que cuentan con pregrado. No obstante, esto puede estar
asociado a la baja representacion de participantes normalistas en el estudio (3,4 %). Al
analizar unicamente los docentes de las instituciones con clasificacion ICFES Alto vs. Bajo,
se observa que los docentes que cuentan con formacion posgradual presentan mayores
puntuaciones en las preguntas relacionadas con naturaleza y manifestaciones. Parece ser que
la formacidn otorga ligeros recursos sobre la naturaleza y manifestaciones de las DEAL. No
obstante, segun los hallazgos de su investigacion, Echegaray-Bengoa y Soriano-Ferrer
(2016) indican que los programas de formacidn universitaria no logran proporcionar a los
futuros docentes conocimientos suficientes sobre la dislexia.

Del porcentaje de docentes que cuentan con formacion posgradual culminada se
evidencia que aquellos que cuentan con nivel de maestria presentaron mayores puntajes en
toda la escala de autopercepcion y de conocimiento (exceptuando naturaleza), en
comparacion con los maestros con especializacion. Aun asi, dichos hallazgos no alcanzan a
ser significativos. Abraham (2014) encontrd que los profesores con maestria en educacion
tenian significativamente menos conceptos erroneos sobre la dislexia que los maestros con
niveles menores de educacion. Para Zero y Pizorn (2022) con cada nivel de estudios aumenta
un poco la comprension sobre la dislexia, sin embargo, esto no implica necesariamente que
los estudiantes de los niveles mas altos tengan mas conocimientos. Mas bien, “sugiere que su
comprension y creencias cambian a medida que adquieren percepciones mas profundas de
los procesos de ensefanza y de aprendizaje del lenguaje a través de cursos generales
pedagogico-psicoldgicos y didactico-metodoldgicos™ (p.118).

Si bien no se encontraron diferencias si los docentes cuentan o no con formacion
posgradual, los resultados sugieren que el nivel de posgrado si representa mejor preparacion
sobre las dificultades en la lectura, pero especialmente, en la percepcion que los maestros
tienen sobre su propia formacion. Parece ser que contar con maestria 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 afos de graduacion
posgradual de los docentes, quienes han obtenido su grado en afios mas recientes presentan
mayores puntuaciones en todas las categorias de conocimiento, excepto en naturaleza. De

igual manera, reportan mejor autopercepcion de su formacion en todos los componentes de
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dicha escala. Este hallazgo resulta interesante dado que podria indicar que los posgrados en
los ultimos afios ofrecen mayor formacion sobre las dificultades lectoras. No obstante, no es
posible asegurar dicha relacion, pues también podria suceder que quienes se han graduado en
aflos anteriores no tengan sus conocimientos tedricos tan recientes en la memoria.
Formacion complementaria

Un poco mas de la mitad de la muestra (56,9 %) contaba con formacion
complementaria especifica 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; Kumas et al., 2021) e incluso en el estudio de Lewis et al. (2005) desarrollado en
Barranquilla. Esto podria indicar que los profesores estan participando en un mayor nimero
de programas de formacion continuada, siendo el diplomado el mas frecuentemente
mencionado, seguido de cursos cortos presenciales. Los participantes que reportaron estas
capacitaciones presentaron mayores puntuaciones de conocimientos y en autopercepcion,
algunos puntos alcanzan la significacion estadistica (ver tablas 25 y 26). Esto sugiere que la
capacitacion adicional sobre un area especifica podria 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 capacitacion en un area especifica puede llegar a ser mas enriquecedora que haber
cursado un posgrado. No obstante, establecer las aportaciones de la formacion posgradual es
tarea compleja, ya que los maestros cuentan con posgrados en diversas areas. Para el caso de
esta investigacion los participantes reportaron formacion posgradual en 25 areas distintas.
Aun asi, es clara la necesidad de dirigir mayores esfuerzos a la formacion docente,
especialmente enfocada en los requerimientos pedagdgicos de los alumnos con dificultades,
tal como establecen la Resolucion 2565 de 2003 y la Ley 2216 de 2022.

Experiencia DEAL
Por otra parte, de manera general los docentes que contaban con experiencia con

algun estudiante con DEAL (65,5 %) presentaron mayores conocimientos y reportaron
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mayor puntuacion en la escala de autopercepcion (ver tablas 27 y 28). Esto parece indicar
que contar con experiencia especifica con estudiantes que presentan alteraciones en la
alfabetizacion puede ser muy beneficioso para los conocimientos sobre dicha entidad,
especialmente en el abordaje, asi como sobre la percepcion 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 informacion general, sintomas y tratamiento. Estos hallazgos
parecen indicar que la experiencia juega un papel fundamental en la atencion de las DEAL,
incluso podria ser un factor de mayor peso que la formacion.

Garcia Hernandez (2021) indica que las falencias de conocimiento de los docentes
sobre trastornos lectores podrian estar asociadas a una formacién universitaria deficiente, no
obstante, los resultados del presente trabajo parecen apuntar a que la formacion especializada
y la experiencia son factores con mayor influencia. Nuevamente es un tema que debe
analizarse con cautela, ya que otros estudios (Guzman et al., 2015; Kumas et al., 2021)
reportan que la experiencia especifica no se relaciona con los conocimientos sobre las
alteraciones lectoras. En el item abierto que solicitaba a los docentes con experiencia previa
con las DEAL describir sus vivencias, varios docentes reportaron diagnosticos 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 limites y
diferencias entre diferentes trastornos del neurodesarrollo.

Otros participantes reconocieron la labor docente de manera explicita, 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 % mencion6 que habia sido una vivencia enriquecedora, mientras un 5,4 % refirieron
que habia sido desgastante, especialmente por barreras como el alto nimero de nifios, la falta
de recursos y capacitacion o el bajo compromiso por parte de las familias. En este aspecto,
13,5 % menciono la necesidad de involucrar a las familias, desde que se sospecha una
dificultad lectora, hasta al proceso de atencion en servicios de salud. Uno de los docentes

menciono que la SED “envia nifios de inclusion™ a las aulas esperando que superen sus
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dificultades. En esta respuesta el participante podria indicar que los educadores tienen la
funcion 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, asi
como de recibir capacitaciones actualizadas sobre las condiciones que afectan los
desempefios académicos. Segtn indican, consideran que no cuentan con las herramientas
suficientes y actualizadas para atender a la poblacion estudiantil de la mejor manera. Otro
porcentaje de docentes hace énfasis en la importancia de reconocer las fortalezas y
potencialidades de los nifios y nifias, y no centrarse unicamente en aquellas habilidades que
se encuentran con dificultad. La gran mayoria 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 capacitacion adopten enfoques explicativos que permitan ahondar en las
causas, diagnosticos precisos y los procesos de aprendizaje que se ven afectados, y asi tener
mejor entendimiento de la naturaleza de las dificultades. Como se present6 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
practicas universitarias, investigaciones o campaias de socializacion sobre las DEAL, de
forma que los elementos tedricos e investigativos no se queden Uinicamente en los entornos
de formacion 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 poblacion
educativa. Finalmente, se quiere resaltar la urgencia que sefialan los docentes de que las
familias muestren mayor compromiso con los procesos de sus hijos, asi 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 tamafio
limitado de la muestra, por lo cual, los resultados pueden solamente considerarse para la

poblacion participante en la ciudad de Bogota. Por otro lado, dado el método de seleccion de
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muestra no se contd con distribucion equitativa del sexo, del sector de las instituciones o de
los planteles de acuerdo a la clasificacion ICFES. Es posible que dichas diferencias en la
cantidad de participantes por grupos estén vinculadas con los resultados obtenidos para estas
variables sociodemograficas.

Sin embargo, en relacion con el atributo del sexo, las instituciones en el pais cuentan
con mayor numero de docentes mujeres, especialmente en los primeros grados. Montoya
(2012) indica que en Colombia, en el nivel de basica primaria, las docentes femeninas
representan cerca de tres cuartas partes, lo cual seria alrededor del 77,7 % de toda la planta
docente. De esta manera, contar con la gran mayoria de docentes mujeres para la
investigacion no es un hecho alejado de la realidad. De hecho, este fendmeno fue una
motivacion para realizar algunos analisis de variables considerando Unicamente las docentes,
pues son una muestra representativa de la situacion que se vive en las aulas, por ende, es
fundamental conocer sus conocimientos y percepciones.

En cuanto al item relacionado con la existencia de una ley especifica para la inclusion
educativa de los trastornos lectores en Colombia, la mayoria de docentes contestaron la
opcion verdadero (79,3 %), con lo cual se podria inferir que conocen la reglamentacion
correspondiente. Respecto a dicha pregunta la investigadora pudo interactuar con varios
docentes que hacian referencia al Decreto 1421, el cual reglamenta la educacion inclusiva
para la poblacion con discapacidad, no obstante, las DEAL no son consideradas una
discapacidad (MEN, 2020). De esta manera, muchos de los participantes que evidencian una
puntuacion correcta realmente tenian un vacio de conocimiento, pues no conocian la Ley
2216 del 2022. Dicho hallazgo sugiere que este item del cuestionario es ambiguo y no
recogia la informacién esperada de manera precisa.

De igual manera, se considera pertinente en estudios posteriores incluir educadores
de grados preescolares, dado que muchos nifos y nifias presentan sefiales de alerta desde
etapas escolares iniciales, y considerando el gran valor de la identificacion 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 afos de
escolaridad y enfrenten desafios mas notorios en niveles educativos mas 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 seria

de relevancia incluir en este tipo de investigaciones a los docentes de secundaria.

CONCLUSIONES

Las dificultades especificas de aprendizaje en lectura generan multiples repercusiones
académicas y sociemocionales para quienes las presentan. Se ha demostrado que la
prevencion y la intervencion tempranas son el curso de accion mas efectivo, por lo cual es
vital atender a las sefiales de alerta e intervenir de manera oportuna. En este proceso, sin
duda los docentes tienen un rol fundamental al estar en interaccion permanente con los
estudiantes y conocer sus capacidades en el aprendizaje. Para detectar alumnos en riesgo, asi
como para brindar las mejores practicas de ensefianza, es indispensable poseer
conocimientos actualizados y basados en la evidencia. Multiples investigaciones dan cuenta
de los vacios de conocimiento o falsas creencias que a dia de hoy permanecen en el
imaginario de los educadores, lo cual motivo a explorar los conocimientos de docentes de
primaria en Bogotd acerca de las DEAL. Los resultados de este trabajo contribuyen al
entendimiento de las concepciones y percepciones de los maestros sobre los trastornos
lectores, asi como la influencia de variables sociodemograficas 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 mas especificos. Fue posible identificar este contraste
gracias a la combinacion de items cerrados y abiertos en el cuestionario. Por otro lado, los
profesores parecen tener claridad en las manifestaciones, asi como en los profesionales
involucrados en el abordaje, elementos que favorecen la identificacion de sefiales de alerta y
la activacion de las rutas de atencion 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 afios de experiencia docente, la experiencia directa con estudiantes con
DEAL y la formacion complementaria especializada, tal como han reportado otras

investigaciones. Adicionalmente, las variables de formacion y experiencia parecen brindar a
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los docentes una mejor autopercepcion sobre su formacion y capacidades para atender a los
estudiantes que requieran mas ayudas pedagdgicas.

A pesar de las limitaciones en el numero de participantes se encuentran hallazgos
significativos. En esencia, este estudio invita a continuar los esfuerzos pedagdgicos para
derribar mitos y falsas creencias sobre los trastornos de aprendizaje, ya que su persistencia
limita el desarrollo de tratamientos respaldados por las investigaciones. Ademas, los
docentes son un puente comunicativo y orientador entre las familias y los aprendizajes de los
nifos y nifas, 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
conceptualizacidn, naturaleza y manifestaciones de las DEAL, y brinda estrategias
pedagbgicas que han mostrado beneficios importantes, no solo para estudiantes con
dificultades, sino también para aquellos que presentan desempenos regulares. De esta
manera, se pretende contribuir a la implementacion en las aulas de practicas de ensefianza de
la lectura respaldadas por la evidencia y con ello mejorar la experiencia educativa de los

estudiantes con dificultades lectoras.
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Variables de estudio
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Pregunta

Variable Subcategoria

Opciones de respuesta

Tipo de pregunta Respuesta

DATOS PERSONALES, FORMACION Y EXPERIENCIA DOCENTE

Edad Sociodemografico

Femenino
Sexo Sociodemografico Masculino

Caracteristicas sociodemograficas
y profesionales

No binario
Nombre de la Institucién educativa donde trabaja actualmente Sociodemografico
Localidad (no incluida en el cuestionario) Sociodemografico
Clasificacion ICFES (no incluida en el cuestionario) [ de i Cl de

La Institucion educativa donde trabaja pertenece al sector

Oficial

Seleccién multiple

Sector de la Institucion Sector de la Institucion

multiple

No oficial
Normalista
Técnico
Indique su nivel de formacion en educacién superior (no posgradual) Sociodemografico/Formacion A
profesional Seleccion multiple
Tecnslogo
Pregrado

Mencione su titulo de educacién superior (no posgradual). Puede consignar varios
titulos si es su caso

Afio de graduacion del titulo(s) indicado en la pregunta anterior

Si cuenta con formacién posgradual culminada, indique el nivel. Puede
seleccionar varios si es su caso

Indique su titulo(s) de formacién posgradual

Afio de graduacion posgradual

Indique si actuaimente esta cursando estudios de nivel posgradual

Indique el titulo del posgrado en curso

Indique si cuenta con formacién adicional o complementaria sobre el aprendizaje
de la lectura o sus dificultades

Indique cuantos afios tiene de experiencia docente

De los siguientes, actualmente en qué grado(s) ensefia

A continuacién, conteste S o NO segiin sea su caso

Alguna vez he trabajado con gnosti con
especificas de aprendizaje en lectura (DEAL), trastomos del aprendizaje en
lectura o dislexia

Si contest6 "Si", describa su con estos
Puede incluir cémo fue el proceso de identificacion, el manejo en aula, etc.

Formacion profesional

Formacién profesional

Especializacion

Maestria

Formacion profesional

Doctorado

Sociodemografico/Formacion
profesional

Formacién profesional

Posdoctorado

Especializacion

Maestria

mltiple

Formacién profesional

Doctorado

Caracteristicas sociodemograficas
M N

Formacién profesional

Posdoctorado

Diplomado

Curso corto presencial

Formacién profesional

Curso corto virtual

Ninguna

Otra:

Experiencia docente

Experiencia docente

Experiencia docente

Experiencia docente

multiple

Semiabierta
(opciones + otro)

Seleccion multiple



DIFICULTADES ESPECIFICAS DE APRENDIZAJE EN LECTURA "DEAL"

¢£Qué entiende por Dificultades especificas de aprendizaje en lectura (DEAL)?

Mencione los factores que conoce que pueden originar una DEAL

Mencione qué sefiales en un estudiante pueden ser indicativas de una DEAL

A continuacién, se presenta una serie de enunciados que pueden ser
o Falsos, i en cada uno la segun i

Para diagnosticar las DEAL es necesario aplicar pruebas estandarizadas

Todas las personas con DEAL presentan los mismos errores en lectura

Las DEAL s6lo afectan el desempefio en la asignatura de lenguaje y lectura, no
interfieren con otras 4reas académicas (matematicas, sociales, etc.)

Las DEAL pueden presentar distintos grados de severidad

Las caracteristicas que presentan las personas con DEAL no pueden variar a
través el tiempo

Los alumnos con DEAL a menudo presentan dificultades a nivel social y/o
emocional

Una DEAL siempre va acompafiada de mal comportamiento en las aulas

Muchas personas con DEAL sobresalen en dreas como artes, musica, 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 intervencion especifica, 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 educacion inclusiva y el
desarrollo integral especificamente para las personas con dificultades o
trastornos ificos de

Mencione las caracteristicas o sefales de alerta de una DEAL que identifica en el
siguiente audio

Reproduzca el audio en el siguiente enlace, en el cual se presenta un fragmento
de lectura de una estudiante de grado 3°

s Il google.com/file/d/1F 1nV-OjL 5s8f6KPfHvcpfKOX1XYUYbiD/view?
usp=share_link

Tomado de Instituto Superior de Estudios Psicolégicos. (2018). De dislexia al
trastorno especifico de Di 6 e intervencion desde DSM V.
[Archivo de Video]. Youtube. ?2v=YhFRIzIr87U

outub

En caso de tener en su aula un o una estudiante como la presentada en el
anterior audio, mencione las primeras acciones que realizaria en su Institucion

Mencione ejemplos de estrategias o actividades pedagdgicas que ha realizado o
realizaria con un(a) estudiante con DEAL

Mencione los profesionales que considera estan involucrados en la atencion de
las DEAL, tanto dentro como fuera de la institucién educativa

A continuacién, se presenta una serie de enunciados con varias opciones de
respuesta. Seleccione en cada uno la respuesta segin considere.

La evidencia sobre las DEAL ha demostrado que

Para las personas con DEAL se ha encontrado méas 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 mayoria de
ellas.

Seleccione el proceso en que el estudiante presenta mas dificultades

En relacion con su respuesta anterior, cual de las siguientes opciones serfa la
més pertinente para reforzar las habilidades del estudiante descrito

Preguntas de conocimiento DEAL

Naturaleza

Naturaleza

Sefiales y manifestaciones

Abordaje

Seffales y manifestaciones

Sefiales y manifestaciones

Naturaleza

Sefiales y manifestaciones

Sefiales y manifestaciones

Sefiales y manifestaciones

Sefiales y manifestaciones

Naturaleza

Naturaleza

Naturaleza

Abordaje

Abordaje

Abordaje

Abordaje

Sefiales y manifestaciones

Abordaje

Abordaje

Abordaje

Abordaje

antes de 2° de primaria no es posible
diferenciar las DEAL de las dificultades
comunes que presenta la mayoria de
nifios durante el aprendizaje lector

Verdadero

Falso

Falso

Verdadero

Falso

Verdadero

Falso

Verdadero

Verdadero

Falso

Verdadero

Verdadero

Falso

Falso

entre mas temprano se inicie una
intervencion especifica es mas
probable minimizar impactos negativos
y obtener mejores avances en la
lectura

se debe esperar una discrepancia
significativa entre el rendimiento
escolar general y el desempefio lector
para iniciar una intervencion formal
justificada

< < < < < < < < < < <
- - n n n - - n n n n

Seleccion milltiple
Gnica respuesta

Verdadero

entre méas temprano se inicie una
intervencion especifica es mas
probable minimizar impactos
negativos y obtener mejores
avances en la lectura

Abordaje

implementar una ensefianza explicita,
directa y sistematica sobre los
procesos lectores

métodos de que
no incluyan estrategias
multisensoriales

realizar un trabajo perceptivo visual
con apoyo de terapia visual y
de colores

leccion multiple
tnica respuesta

explicita,
directa y sistematica sobre los
procesos lectores

Abordaje

Reconocimiento de palabras

Comprension

Interpretacion textual

Seleccion milltiple
Gnica respuesta

Reconocimiento de palabras

Abordaje

Explicar un grafico relacionado con la
lectura

Escribir repetidamente las palabras de
mayor dificultad

Manipular los sonidos y letras de las
palabras

Seleccion milltiple
Gnica respuesta

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 ATENCION DE LAS DEAL

Indique de dénde proviene o ha obtenido su conocimiento acerca de las DEAL

y profesionales

Libros

Cursos formales ofrecidos por el
gobierno

Asignaturas durante sus estudios

TV/Radio

Plataformas virtuales (Youtube,
Coursera, efc.)

Charlas o conferencias

Revistas educativas

Articulos cientificos

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 Institucion educativa?

Facilitadores y barreras

En caso de haber realizado un proceso con un(a) estudiante con DEAL: ¢ Qué
barreras ha encontrado frente al acceso de serviclos de apoyo, dentro o fuera de
su Institucion educativa?

De 15 califique qué tan iciente y i idera su
formacién sobre DEAL para:

Identificar sefales de alerta de una DEAL

Solicitar apoyo para un(a) estudiante del que sospecha una DEAL

Facilitadores y barreras

Autoercepcion

1 (La menos adecuada, suficiente y
actualizada) - 5 (La més adecuada,
suficiente y

(opciones + otro)

Abierta

Autoercepcion

1 (La menos adecuada, suficiente y
actualizada) - 5 (La més adecuada,
suficiente y

Likert

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 atencion de las DEAL considera que podrian mejorarse

Autoercepcion

Opinion

1 (La menos adecuada, suficiente y
actualizada) - 5 (La més adecuada,
suficiente y actualizada)
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Cuestionario de conocimientos y percepciones
docentes acerca de las Dificultades Especificas de
Aprendizaje en Lectura DEAL
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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 maestria en Psicologia de la Universidad
Nacional de Colombia "Conocimientos y percepciones de los docentes de primaria acerca
de las dificultades de aprendizaje en lectura en contextos educativos colombianos”. Esta a
cargo de la fonoaudidloga y estudiante de maestria Rosangélica Castillo Castellanos, bajo
la direccion de la docente Olga Rodriguez Jiménez.

En la primera seccién encontrara preguntas relacionadas con su formacion y experiencia
docente, en la segunda, preguntas sobre las dificultades especificas de aprendizaje en
lectura "DEAL’, también conocidas como Trastornos del aprendizaje en lectura o Dislexia,
y finalmente, preguntas acerca de sus percepciones en la atencion de estas dificultades. El
cuestionario incluye preguntas de Si/No/No s¢€, Falso/Verdadero, seleccion multiple y
preguntas abiertas que le permitiran expresar libremente sus respuestas.

El desarrollo del estudio es una oportunidad para construir redes de aprendizaje docente y
fortalecer la identificacion y atencion oportuna de los estudiantes con dificultades de
aprendizaje en lectura desde los ambitos educativos. Por favor, siéntase libre de responder
segun sus conocimientos y experiencia. Al finalizar el estudio, se hara entrega a los
docentes participantes de una serie de recomendaciones para el abordaje de las "DEAL’
que sera elaborada como uno de los resultados de la investigacion.

Politica de tratamiento de datos

Al diligenciar este formulario acepta las condiciones descritas y da su autorizacion a
Rosangélica Castillo Castellanos para el manejo de sus datos en el desarrollo de la Tesis
de maestria "Conocimientos y percepciones de los docentes de primaria acerca de las
dificultades de aprendizaje en lectura en contextos educativos colombianos”.

En cumplimiento de las disposiciones de la Ley de Proteccion de Datos Personales No.
1581 de 2012, la encargada de la investigacion solicita su autorizacion, en calidad de
responsable de los datos que seran proporcionados en este cuestionario. La informacion
sera recopilada, almacenada, analizada y utilizada unicamente para los fines académicos
descritos.

Su participacion es completamente voluntaria y no conlleva riesgos de ningun tipo; si lo
desea puede retirarse en cualquier momento sin que esto represente algun tipo de
sancion. Las respuestas proporcionadas se mantendran anénimas y usted no debe asumir
ningun costo. Si tiene dudas o consultas respecto a su participacion en el estudio puede
comunicarse con la encargada del proyecto en cualquier momento.

Dato de contacto: rocastilloca@unal.edu.co

Agradecemos su participacion.

Acceder a Google para guardar el progreso. Mas informacién

Siguiente > Pagina1deb Borrar formulario

Nunca envies contrasenas a través de Formularios de Google.

El formulario se cred en Universidad Nacional de Colombia. Denunciar abuso

Google 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

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. Mas informacién

* Indica que la pregunta es obligatoria

INFORMACION SOCIODEMOGRAFICA, FORMACION Y EXPERIENCIA DOCENTE

Correo electronico *

Tu respuesta

Edad *

Tu respuesta

Sexo *

O Femenino
O Masculino

O No binario

Nombre de la Institucion educativa donde trabaja actualmente *

Tu respuesta

La Institucion educativa donde trabaja pertenece al sector *

O Oficial

O No oficial

Indique su nivel de formacion en educacion superior (no posgradual) *

Normalista

Técnico

Tecnologo

Pregrado

Mencione su titulo de educacién superior (no posgradual). Puede consignar *
varios titulos si es su caso

Tu respuesta

Ano de graduacién del titulo(s) indicado en la pregunta anterior *

Tu respuesta

Si cuenta con formacion posgradual culminada indique el nivel. Puede seleccionar
varios si es su caso

Especializacion

Maestria

Doctorado

Postdoctorado

Indique su titulo(s) de formacién posgradual

Tu respuesta

Ano de graduacion posgradual

Tu respuesta

Indique si actualmente esta cursando estudios de nivel posgradual

O Especializacion
O Maestria
O Doctorado

O Postdoctorado

Indique el titulo del posgrado en curso

Tu respuesta

Indique si cuenta con formacidn adicional o complementaria sobre el aprendizaje *
de la lectura o sus dificultades

Diplomado

Curso corto presencial

Curso corto virtual

Ninguna

Hibrido (virtual y presencial)

Otros:

Indique cuantos afnos tiene de experiencia docente *

Tu respuesta

De los siguientes, actualmente en qué grado(s) ensefna *

10

20

30

40

50

Alguna vez he trabajado con estudiantes diagnosticados con dificultades *
especificas de aprendizaje en lectura (DEAL), trastornos del aprendizaje en
lectura o dislexia

O si
ONo

Si contestd "SI", describa brevemente su experiencia con estos estudiantes. Puede
incluir como fue el proceso de identificacién, el manejo en aula, etc.

Tu respuesta
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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. Mas informacién

* Indica que la pregunta es obligatoria

DIFICULTADES ESPECIFICAS DE APRENDIZAJE EN LECTURA "DEAL"

En esta seccién encontrara preguntas relacionadas con la naturaleza, caracteristicas y
abordaje en contextos educativos de las DEAL.

En adelante se utilizara la sigla "DEAL" para referirse a las Dificultades especificas de
aprendizaje en lectura.

¢Qué entiende por Dificultades especificas de aprendizaje en lectura (DEAL)? *

Tu respuesta

Mencione los factores que conoce pueden originar una DEAL *

Tu respuesta

Mencione qué sefnales en un estudiante pueden ser indicativas de una DEAL *

Tu respuesta

A continuacion, se presenta una serie de enunciados que pueden ser Verdaderos
o Falsos, seleccione en cada uno la respuesta segun considere.

Para diagnosticar las DEAL es necesario aplicar pruebas estandarizadas *

O Verdadero

O Falso

Todas las personas con DEAL presentan los mismos errores en lectura *

O Verdadero

O Falso

Las DEAL solo afectan el desempeno en la asignatura de lenguaje y lectura,no  *
interfieren con otras areas académicas (matematicas, sociales, etc.)

O Verdadero

O Falso

Las DEAL pueden presentar distintos grados de severidad *

O Verdadero

O Falso

Las caracteristicas que presentan las personas con DEAL no pueden variar a *
través del tiempo

O Verdadero

O Falso

Los alumnos con DEAL a menudo presentan dificultades a nivel social y/o *
emocional

O Verdadero

O Falso

Una DEAL siempre va acompanada de mal comportamiento en las aulas *

O Verdadero

O Falso

Muchas personas con DEAL sobresalen en areas como artes, musica, deportes, *
entre otras

O Verdadero

O Falso

Las DEAL tienen un componente hereditario *

O Verdadero

O Falso

Las personas con DEAL tienen déficit cognitivo o intelectual *

O Verdadero

O Falso

Muchas personas con DEAL siguen teniendo dificultades de lectura en la vida *
adulta

O Verdadero

O Falso

Los alumnos con DEAL pueden requerir intervencion especifica, dentro y fuera del *
aula

O Verdadero

O Falso

Se han encontrado medicamentos que ayudan en el manejo de las DEAL *

O Verdadero

O Falso

Hay evidencia de un método universal con estrategias que benefician a todos los *
estudiantes con DEAL

O Verdadero

O Falso

En Colombia existe una Ley encargada de promover la educacion inclusivay el  *
desarrollo integral especificamente para las personas con dificultades
especificas o trastornos del aprendizaje

O Verdadero

O Falso

Atras Siguiente G Pagina 3 de 5 Borrar formulario

Nunca envies contrasenas a través de Formularios de Google.

El formulario se cred en Universidad Nacional de Colombia. Denunciar abuso

Google 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

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. Mas informacién

* Indica que la pregunta es obligatoria

DIFICULTADES ESPECIFICAS DE APRENDIZAJE EN LECTURA "DEAL"

Mencione las caracteristicas o senales de alerta de una DEAL que identificaenel *
siguiente audio

Tu respuesta

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/TF1nV-OjL5s8f6KPfHvcpfKOX1XYUYbiD/view?
usp=share_link

Tomado de Instituto Superior de Estudios Psicoldgicos. (2018). De dislexia al trastorno
especifico de aprendizaje. Diagndstico e intervencion desde DSM V. [Archivo de Video].
Youtube. https://www.youtube.com/watch?v=YhFRIzIr87U

En caso de tener en su aula un o una estudiante como la presentada en el *
anterior audio, mencione las primeras acciones que realizaria en su Institucion

Tu respuesta

Mencione ejemplos de estrategias o actividades pedagdgicas que ha realizadoo *
realizaria con un(a) estudiante con DEAL

Tu respuesta

Mencione los profesionales que considera estan involucrados en la atencién de  *
las DEAL, tanto dentro como fuera de la Institucion educativa

Tu respuesta

A continuacion, se presenta una serie de enunciados con varias opciones de
respuesta. Seleccione en cada uno la respuesta segun considere.

La evidencia sobre las DEAL ha demostrado que *

O antes de 2° de primaria no es posible diferenciar las DEAL de las dificultades
comunes que presenta la mayoria de ninos durante el aprendizaje lector

O entre mas temprano se inicie una intervencion especifica es mas probable minimizar
impactos negativos y obtener mejores avances en la lectura

O se debe esperar una discrepancia significativa entre el rendimiento escolar general y
el desempeno lector para iniciar una intervenciéon formal justificada

Para las personas con DEAL se ha encontrado mas beneficioso *

O ensefnar de manera explicita, directa y sistematica los procesos lectores
O implementar métodos de ensefanza que no incluyan estrategias multisensoriales

O realizar un trabajo perceptivo 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 mayoria de
ellas.

Seleccione el proceso en que el estudiante presenta mas dificultades

O Reconocimiento de palabras
O Comprension

O Interpretacion textual

En relacion con su respuesta anterior, cual de las siguientes opciones seria la *
mas pertinente para reforzar las habilidades del estudiante descrito

O Explicar un grafico relacionado con la lectura
O Escribir repetidamente las palabras de mayor dificultad

O Manipular los sonidos y letras de las palabras
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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. Mas informacién

* Indica que la pregunta es obligatoria

PERCEPCIONES DOCENTES SOBRE LA ATENCION DE LAS DEAL

Indique de donde proviene o ha obtenido su conocimiento acerca 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

Articulos cientificos

Experiencia

Otros:

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 Instituciéon 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
Institucién educativa?

Tu respuesta

De 1 a 5 califique qué tan adecuada, suficiente y actualizada considera su
formacion sobre DEAL para:

Identificar senhales de alerta de una DEAL *

La menos adecuada, O O O O O La mas adecuada, suficiente y
suficiente y actualizada actualizada

Solicitar apoyo para un(a) estudiante del que sospecha una DEAL *

La menos adecuada, O O O O O La mas adecuada, suficiente y
suficiente y actualizada actualizada
Brindar estrategias y acomodaciones en el aula a los estudiantes con DEAL *

diagnosticado o en sospecha

La menos adecuada, O O O O O La mas adecuada, suficiente y
suficiente y actualizada actualizada

Si desea puede escribir sugerencias, reflexiones o comentarios sobre qué aspectos
en la atencion de las DEAL considera que podrian mejorarse

Tu respuesta

iMuchas gracias por su participacion!
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Formacion académica

Experiencia

Licenciada en Pedagogia Infantil

Psicologo y Sociologo
Estudiante de Maestria en
Psicologia

Fonoaudiologa
Especialista en Pedagogia

Fonoaudiologa
Especialista en Audiologia
Magister en Educacion con
énfasis en Bilingliismo

Terapeuta Ocupacional
Magister en Discapacidad e
Inclusion Social

Diplomado en Neuropsicologia y
problemas de aprendizaje

Terapeuta Ocupacional
Certificada en Integracion
Sensorial

Fonoaudiologa

Magister en Psicologia con
énfasis en Neuropsicologia
Estudiante de Doctorado en
Neurociencias

Psicologo

Especialista en Neuropsicologia
Infantil

Magister en Diagnoéstico y
Rehabilitacion Neuropsicologica

Profesora en Educacion Basica Primaria.
Participacion en proyectos de Evaluacion Educativa.
3 afios.

Medicion y Evaluacion en Psicologia y Educacion.
Investigador con publicaciones en revistas indexadas y
participacion activa en proyectos de investigacion en temas
de psicometria y evaluacion educativa. 5 afios.

Atencion de fonoaudiologia en desérdenes comunicativos
y de aprendizaje. 12 afios. Planeacion conjunta con
docentes de modificaciones y adaptaciones curriculares de
acuerdo a necesidades educativas de estudiantes en primera
infancia y adolescencia. 5 afios.

Docencia universitaria. 3 afos.

Evaluadora Técnica de Colciencias. 2 afios.

Planeacion conjunta con docentes de modificaciones y
adaptaciones curriculares de acuerdo a necesidades
educativas de estudiantes en primera infancia y
adolescencia. Evaluacion sobre desempefios de los
estudiantes. 20 afios.

Experiencia en desarrollo sensorial, motor, cognitivo y
teoria de integracidn sensorial con poblacidn infantil y
adolescente. 12 afios.

Docente Universitaria en Inclusion Educativa. 9 afios.

Experiencia con poblacion infantil y adolescente
promoviendo el desarrollo de habilidades motrices,
sensoriales y cognitivas con énfasis en procesos de
aprendizaje y escolares. 15 afos.

Atencidn de fonoaudiologia y neuropsicologia en
desordenes comunicativos, cognitivos y de aprendizaje en
poblacion infantil y adulta. 13 afios.

Docente Universitaria. Coordinadora Académica de
Diplomado Neuropsicologia en los Trastornos del
Lenguaje y el Aprendizaje. 4 afos.

Experiencia clinica e investigativa en ¢l area de la
evaluacion, diagnostico y rehabilitacion neuropsicologica
en poblacion infantil y adulta. 7 afios.

Tutor Académico de Diplomado Neuropsicologia en los
Trastornos del Lenguaje y el Aprendizaje. 3 afios.
Evaluador y asesor de investigacion. 3 afos.
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Recomendaciones para la atencion de las Dificultades
Especificas de Aprendizaje en Lectura "DEAL" en

contextos educativos

El presente documento es elaborado como producto del
estudio de Maestria en Psicologia "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
retribucion a la comunidad educativa y como
agradecimiento a aquellas maestras y maestros que
participaron en la investigacion. De igual forma, trata de
atender de manera discreta a algunas de las sugerencias
y barreras de conocimiento reportadas por los docentes.

Las orientaciones aqui contenidas realizan precisiones
sobre la conceptualizacién, naturaleza y manifestaciones
de las DEAL. Asimismo, se brindan estrategias
pedagdgicas que han mostrado beneficios importantes,
no solo para los nifios con dificultades, sino también para
aquellos que presentan desempefios regulares. De esta
manera, pretende contribuir a la implementacién en las
aulas de practicas de ensefianza de la lectura
respaldadas por la evidencia y con ello mejorar la
experiencia educativa de los estudiantes con
dificultades lectoras.

Elaborada por:

Rosangélica Castillo Castellanos
Fonoaudiologa
Maestrante en Psicologia
Linea de investigacion: Evaluacion y mejora de
Procesos Educativos
Universidad Nacional de Colombia
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¢ El proceso lector

¢ Dificultades Especificas de Aprendizaje en Lectura “DEAL”
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e Estrategias de abordaje

e Ruta integral de atencion

e Recomendaciones para madres y padres

El proceso lector\
< b J

La lectura es un proceso complejo en el
cual diversas habilidades perceptivas,
cognitivas, linguisticas y motivacionales
interactuan de forma coordinada, con el
propodsito de permitir un adecuado
reconocimiento de palabrasy
comprension de un material escrito.

Se ha encontrado un grupo de habilidades

Conciencia fonologica:
Capacidad de analizar y manipular los segmentos
sonoros de una lengua, es decir, las palabras,
silabas, unidades intrasilabicas y fonemas.

Principio alfabético:
Destreza que permite comprender que cada letra
o grupos de letras (grafema) representa un sonido
del idioma (fonema).

Denominacion rapida:

Habilidad para nombrar en voz alta estimulos
frecuentes presentados visualmente, como letras,
numeros y colores, en el menor tiempo posible.

previas o prerrequisitos, cuya estimulacion
potencia el aprendizaje del codigo alfabético:

El procesamiento lector es analizado en funcion de tres procesos principales
interdependientes. Ninguno de ellos es suficiente por si solo, requieren de una
interaccion coordinada para lograr una lectura competente.

Decodificacion/
Reconocimiento de palabras:

] Comprension e
Fluidez lectora , .
interpretacion de textos
» Decodificacion:
transformacién de cada
grafema en su
correspondiente fonema.
e Reconocimiento de
palabras: proceso mas
rapido y automatico,
basado en las
representaciones
mentales de las palabras.

Destreza para
reconocery leer
palabras con
precisién, rapidez y
adecuada prosodia y
expresividad interaccién activa
(volumen, entonacién, con el lenguaje
ritmo, pausas, etc.). escrito.

Proceso de extraery
construir
significados,
mediante la
participacion e



/ Dificultades Especificas de \

‘C Causas >

\ Aprendizaje en Lectura “DEAL” /

También conocidas como
Trastornos del Aprendizaje de la Lectura.

e Pertenecen a la categoria general Dificultades Especificas de Aprendizaje
“DEA”", dentro de la cual también se incluyen aquellas afectaciones especificas
de la escritura y las matematicas.

* La prevalencia se establece entre el 3y 10% de la poblaciéon. Para el espanol, se
estiman porcentajes entre el 3y el 4%. El 80% de personas con alguna DEA
tiene problemas relacionados con la lectura.

e Pueden expresarse desde etapas tempranas, pero son mas evidentes cuando
los ninos y ninas se enfrentan a la escolaridad. Son crénicas, es decir,
acompanan a la persona durante todo el ciclo de vida.

Existen factores de riesgo que

Investigaciones reportan interfieren con el desarrollo 6ptimo
diferencias estructurales y de los ninos y ninas, como son el
funcionales en el cerebro, que CONsSUMO O exposicion a sustancias
afectan las redes neuronales toxicas durante el embarazo, o

involucradas en la lectura, problemas nutricionales.

distribuidas principalmente en el
hemisferio cerebral izquierdo.

La expresion de las

Se han hallado ciertos dificultades de aprendizaje
marcadores genéticos en depende de la interaccion
algunos cromosomas, los entre las condiciones

cuales a su vez estan neurobioldgicas del individuo
relacionados con el con su entorno.
componente de

heredabilidad de las DEAL.

No se deben a baja motivaciéon, poca
estimulacion, inadecuada ensefnanza,

40% de los padres/madres, hermanos o bajo nivel socioeconémico,
hijos de una persona con dislexia, problemas emocionales, déficit
también podrian presentarla intelectual/cognitivo o deficiencias

auditivas o visuales.



Dificultades Especificas de \

/
\ Aprendizaje en Lectura “DEAL” /

Se pueden presentar en una o varias Alrededor del 52 % experimentan al
de las destrezas lectoras, lo cual da menos otro trastorno
lugar a distintos patrones o perfiles de simultdneamente:
dificultades.
Desordenes del lenguaje, DEA en
Es posible distinguir 3 perfiles escritura o matematicas, Trastorno
principales, que pueden existir en por déficit de atencién con/sin
relativo aislamiento o superponerse. hiperactividad (TDAH/TDA), trastornos
emocionales o problemas en el
Las manifestaciones varian en funcionamiento ejecutivo o de
severidad y curso evolutivo de acuerdo coordinacién motora.

a cada persona.

Senales de alerta

Se pueden evidenciar manifestaciones claras desde las etapas
iniciales de la alfabetizacion. La senales de alerta no indican
necesariamente que un estudiante presenta DEAL, sino sugieren
prestar mayor atencion, realizar valoraciones tempranas e
implementar los ajustes pedagdgicos acordes a las necesidades de
aprendizaje identificadas.

< Abordaje > La intervencion temprana se establece como el curso de accion mas efectivo.

e Consiste principalmente en una ensefnanza especializada de los subprocesos
de lectura, basada en la evidencia investigativa.

 Se enfoca en identificar intereses, necesidades y fortalezas, y realizar
adaptaciones en la instruccién, el entorno, los temas y los materiales,
complementando con habilidades de autogestidon.

e Se hara en funcién de promover la adaptaciéon de los estudiantes y ayudarlos
a lograr los objetivos del curriculo adaptado, con miras a reducir las
dificultades que experimentan en su contexto escolar y brindarles la misma
oportunidad que sus pares.

e Debe considerar los perfiles de dificultades, un unico programa o enfoque no
cubrira las necesidades de todos los estudiantes.
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Es la dificultad en el aprendizaje de la lectura mas reconocida y estudiada.

Se asocia principalmente
a alteraciones en la
decodificaciony el

reconocimiento precisoy

fluido de las palabras.

El déficit principal se
encuentra en el
procesamiento

fonolégico, es decir, en el
andlisis de los sonidos del
habla.

Dificultades en
habilidades de conciencia
fonolégica, memoria
verbal y velocidad de
procesamiento verbal.

Se ha reportado que algunas personas con dislexia presentan fortalezas en la formacion
de conceptos, razonamiento, conocimiento general, resolucion de problemas,
vocabulario, creatividad, analisis visoespacial y pensamiento critico.

Manifestaciones lectoras de la dislexia o alteraciones en la decodificacion

Bajas habilidades de conciencia
fonologica

Confusidon de sonidos similares
Dificultades para asociar fonemas con
grafemas

Confusion de las letras

Dificultades para identificar rimas
Lectura vacilante o silabica

Fallas en deletreo

Omision de letras, silabas o palabras
Adicion de letras o silabas

Dificultad para diferenciar palabras
homofonas

Dificultades en lectura de palabras
poco frecuentes, desconocidas o
pseudopalabras (palabras inventadas)
Inversion o salto de letras y palabras
Desplazar fonemas dentro de la palabra
Dificultad para leer silabas complejas
(inversas y trabadas)

Anticipaciones inadecuadas o
invencion de palabras

Frecuentes comienzos y paradas
Regresiones constantes

Mala segmentacion de silabas y
palabras

Saltos de renglén

Seguir leyendo sin detenerse ante una
equivocacion

Lectura monétona o alteraciones en la
expresividad

Lectura lenta

Dificultades con signos de puntuacion
Dificultades con simbolos, por
ejemplo, los aritméticos

Dificultad para elegir las palabras
correctas cuando hablan

Dificultades articulatorias

Latencias en la denominacion
Dificultades con la lectura en voz alta y
en silencio

Fallas ortograficas

Problemas para recordar o resumir
Fallas en la comprension lectora
Fallas persistentes en la escritura



< Fluidez >

La fluidez es fundamental para una lectura eficiente ya que supone menos
distracciones y cansancio para el lector.

Problemas en el procesamiento

Se caracteriza por la falta
de habilidad para leer
textos con rapidez y
automatizacion.

rapido y automatico en
destrezas como la memoria de
trabajo y las representaciones
ortograficas y fonoldgicas de las

Muchos lectores con estas
dificultades no evidencian
armoniosidad en
elementos prosodicos.

Los problemas de fluidez son especialmente notorios en el espanol. La
transparencia del idioma permite leer con precision, pero a cambio,
alguien con dificultades necesita invertir mas tiempo Yy esfuerzo.

Manifestaciones lectoras de las alteraciones de fluidez

Dificultad para reconocer palabras de
manera automatica

Lectura lenta

Lectura vacilante o silabica
Frecuentes comienzos y paradas
Regresiones constantes

Cambios bruscos en la velocidad
lectora

Saltos de rengléon

Pausas de larga duracion

Mala segmentacion (silabas, palabras)
Lectura mondétona o con expresion
poco acorde con el escrito

Omision o adicion de palabras

Anticipaciones inadecuadas o
invencion de palabras

Dificultades con signos de puntuacion
Seguir leyendo sin detenerse ante una
equivocacion o realizar constantes
autocorrecciones

Fallas en el volumen

Fallas de entonacion

Fallas de acentuacion

Fallas en el ritmo de la lectura

Lectura inconexa

Latencia en actividades de
denominacion

Necesidad de releer para comprender
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Pueden leer un texto con precision, pero no logran acceder correctamente a los
significados de las palabras y oraciones.

Deficiencias en el
procesamiento y
almacenamiento de
informacién verbal. Fallas
en el aprendizaje de
conocimientos.

Debilidades en las
habilidades basicas del
lenguaje, como son
problemas en componentes
semanticos y gramaticales.

Deficiencias en el uso de
estrategias
metacognitivas como el
automonitoreo y control
de la comprension.

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 leido su problema se hara evidente.

Manifestaciones lectoras de las alteraciones de comprension

Vocabulario pobre

Confusion en el significado de palabras
y oraciones

Invencién de palabras o anticipaciones
erroneas

Fallas en la comprension oral
Dificultades con signos de puntuacion
Dificultad para identificar informacion
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 previosy en la
realizacion de inferencias

Dificultades con el lenguaje figurado
Dificultades para identificar tipos de
textos

Seguir leyendo sin detenerse ante una
equivocacion

Dificultad para responder preguntas
sobre un texto

Recuerdo de pocos detalles
Incapacidad para predecir lo que
pasara en el texto

Dificultades para identificar
emociones, motivaciones y
perspectivas de personajes
Problemas para identificar el propodsito
del autor

Baja utilizacion de estrategias
metacognitivas



< Manifestaciones asociadas >

En la mayoria de casos las dificultades lectoras se acompanan de

manifestaciones asociadas a nivel comportamental. Estas conductas suelen

ser muy evidentes y en ocasiones hasta se convierten en senales clave para

identificar alumnos en riesgo.

Manifestaciones asociadas

Evitativo ante tareas lectoras
Acercamiento laborioso a la lectura
Fatiga rapida al leer

Tendencia a leer en voz baja

Poca participacion en clase

Inquietud motora, movimientos
asociados o tension al leer
Dificultades para concentrarse

Fallas en el manejo del tiempo
Dificultad para seguir instrucciones
Desorganizacion

Fallas en aprendizaje de secuencias
Trabaja de manera rapida e impulsiva o
de manera muy lenta

No finaliza actividades o comete
muchos errores

Negacion para leer frente a un publico

Dificultad para recordar detalles
Inconsistencia en los desempenos y
errores

Baja motivacion por el estudioy
especialmente por tareas lectoras
Bajas habilidades para la identificacion
y correccion de errores

Dificultades para recontar eventos o
historias

Necesidad de recordarle varias veces la
informacion

Déficit en motricidad gruesa y/o fina
Bajas habilidades de planeaciony
automonitoreo

Dificultades en aprendizaje de
vocabulario

Problemas en esquema corporal

No todos los estudiantes con dificultades en el aprendizaje lector

evidenciaran la totalidad de estas senales, incluso, aunque no es lo habitual,

podria ser que algunos niNnos o ninas no expresen ninguna de ellas. Aun asi,

tener conocimiento de dichos comportamientos es muy importante para

identificarlos y atenderlos mediante un abordaje integral.
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( Repercusiones académicas y socioemocionales )
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El dominio del lenguaje escrito es cada vez mas una habilidad necesaria para el
desarrollo integral y la participacion efectiva en diversas dimensiones de la vida. Cuando
los estudiantes deben enfrentarse constantemente al fracaso escolar se generard una
serie de repercusiones a nivel educativo y socioemocional.

Poca relacion con el
lenguaje escrito

Problemas para
tomar apuntes

Baja autoestimay
autoeficacia

Intimidaciony
objeto de burlas

Problemas en sus
interacciones
sociales

Bajos desempenos,
probablemente no solo en la
asignatura de lenguaje, sino

en otras areas de
conocimiento

Atrasos constantes en
las actividades, tareas
y contenidos

Si no sabe de su dificultad y el
porqué le cuesta tanto hacer las
mismas cosas que sus companeros,
es probable que se sienta menos
inteligente y con un bajo
autoconcepto

Problemas
comportamentales

Baja motivacion

Limitacion en la
participacion en
actividades

Problemas para
entender la
informacion

Dificultades para
reconocer
emociones

Propenso a la
ansiedad y el estrés

Tendencia al
aislamiento o a
mostrarse retraidos

Dichas afectaciones varian 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 mas probable que
sintomas emocionales o comportamentales acompanen el diagndstico, y estos sean
de mayor complejidad.
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\Recomendaciones generales de abordaje>

Los aspectos de la instruccion son importantes para todos los estudiantes que estan
adquiriendo nuevos conceptos, habilidades y estrategias, pero son especialmente
criticos para los estudiantes con deficiencias en el aprendizaje del lenguaje escrito.

Implica que los ninos
comprendan el propésito y
funcion del lenguaje escrito . recibir ayuda a cualquier

. lectura, automatizarlos y .
como medio de e edad, sin embargo, la
. .. desarrollar las habilidades . .l
comunicaciény de intervencién temprana es el

.. cognitivas relacionadas. A .
aprendizaje. enfoque mas efectivo.

Las personas con

Objetivo: dificultades lectoras pueden

mejorar los procesos de

Aun considerando la heterogeneidad de las alteraciones lectoras, uno de
los aspectos centrales del abordaje es desarrollar una ensefanza que
cumpla con las siguientes caracteristicas:

Caracteristicas de ensenanza

Explicita y directa: brindar informacion y guia de manera clara y directa,
asegurandose de que comprendan los conceptos o habilidades que se estan
ensenando. Implica ser transparente y detallado en la comunicacién para facilitar
el entendimiento y evitar malentendidos. No se debe esperar que los estudiantes
infieran o descubran la informacion por ellos mismos.

Sistemadtica: proporcionar las instrucciones y contenidos de manera estructurada
y organizada. Los conceptos o habilidades se presentan de forma secuencial y
progresiva, asegurandose de que los estudiantes dominen cada paso antes de
avanzar. Se basa en una planificacion cuidadosa del contenido y la instruccidn,
siguiendo una secuencia logica que facilita el aprendizaje.

Intensiva: proveer una cantidad significativa de tiempo, esfuerzo y atencion
focalizada en un area de aprendizaje especifica. Se concentra en proporcionar
una instruccion detallada y repetida para lograr un progreso rapido y profundo en
la adquisicion de habilidades o conocimientos.

Extensa: implica llevar a cabo sesiones regulares y frecuentes de instruccion o
apoyo con una duracién significativa en el tiempo y durante un periodo
prolongado. Requiere planificacién y compromiso para asegurar su efectividad a
lo largo del tiempo.



<Recomendaciones generales de abordaje>

Integrar de manera equilibrada una adecuada instruccion dirigida por el maestro (incluido el
modelado de habilidades, estrategias y procesos) con actividades centradas en el estudiante.

Ser especifico para la edad y contemplar la motivacion, la retroalimentacion y el desarrollo
cognitivo de cada estudiante.

Trabajar las destrezas del procesamiento lector de manera combinada y complementaria
demuestra mejores efectos positivos, en comparacion a cuando se trabajan como factores
aislados.

No existen medicamentos o suplementos dictéticos establecidos para el tratamiento de las
DEAL. De igual manera, la evidencia cientifica no respalda la eficacia de ejercicios y tratamientos
de percepcioén visual.

Recomendaciones pedagdgicas generales

Introducir la sesidn y su propodsito

Favorecer interacciones significativas con el lenguaje

Crear oportunidades frecuentes y auténticas para leer y escribir

Brindar exposicion a distintos tipos de materiales escritos

Promover un ambiente de aprendizaje favorable

Utilizar actividades ludicas 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 informacién auditiva con senales visuales

Animar a parafrasear las instrucciones o la informacion para reforzar la comprensiéon
Brindar multiples oportunidades para practicar

Utilizar materiales manipulativos (p.e. letras de plastico o tarjetas)

Aumentar vocabulario mediante cuentos y audiolibros

Promover la transferencia de aprendizajes a situaciones nuevas

Realizar practica guiada y practica independiente

Situar en puestos cercanos al frente en el aula

Proveer mayor tiempo para desarrollar una tarea

Flexibilizar las evaluaciones y presentacion de trabajos, por ejemplo, considerar
examenes orales en lugar de escritos

Permitir tiempo adicional en las pruebas que requieran mayor esfuerzo lector
Proveer tiempos de descanso si es necesario

Dar retroalimentacion inmediata

Hacer revisiones frecuentes y acumulativas de lo aprendido

Incluir estrategias de planificacion, organizacion y autogestion

Preguntar qué estrategias les han resultado mas exitosas

Promover la comprension y aceptacion de las diferencias en los alumnos
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Recomendaciones de abordaje

Ensenar los sonidos, letras
y combinaciones dentro
de un contexto escrito y

con propodsito, en lugar de

manera aislada.

Conciencia fonolégica,

asociacion del principio

alfabético, velocidad y
automatizacion.

Procesamiento fonolégico
de forma explicitay
sistematica.

Estrategias para el abordaje de la decodificacion
y reconocimiento de palabras

e Jugar con el lenguaje hablado, utilizar rimas, canciones, adivinanzas, etc.

* Leery explorar cuentos apropiados y llamativos haciendo énfasis en las
palabras y sus componentes

* Realizar actividades sistematicas de conciencia fonoldgica, siguiendo la
secuencia palabra—silaba—unidad intrasilabica—fonema

* |dentificar, contar, emparejar, unir, segmentar, anadir, quitar, reemplazar e
invertir palabras, silabas, rimas y fonemas

* Presentar letras en diferentes materiales, colores, tamanos 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 especifica en medio de varias letras, buscar una letra
dentro de una palabra, buscar dibujos que empiecen con una letra
determinada

* ldentificar y hacer combinaciones de silabas sencillas (consonante-vocal)y
progresar a otras estructuras mas complejas como diptongos y silabas
trabadas

e Leer palabrasy pseudopalabras

e Anadir, quitar, juntar y cambiar letras en las palabras

e Jugar a deletrear y adivinar palabras

e Trazary resaltar palabras con distintos colores

* Hacer énfasis en la escritura ortografica de las palabras

e Estudiar categorias y tipos de palabras

o Utilizar diversidad de palabras que varien en su frecuencia, estructura silabica,
longitud, etc.

e |Involucrar el movimiento, como saltos y aplausos, en las actividades
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< Fluidez >

Recomendaciones de abordaje

Mejorar los aspectos
. Proveer modelos
centrales de velocidad y Fortalecer elementos

. .. adecuados y ofrecer .
automatizacién en el . prosodicos y de
.. oportunidades para . .
reconocimiento de . expresividad.
practicar.
palabras.

Estrategias para el abordaje de la fluidez

e Realizar actividades de denominacion rapida, especialmente de elementos
alfanumeéricos

* Indicary solicitar que identifique los limites de las palabras y frases

e Proporcionar modelos de lectura fluidos (en vivo o grabados)

¢ Modelar elementos prosodicos como el ritmo y la entonacion en la lectura

e Alargar las pausas, destacar las preguntas o las exclamaciones

* |dentificar signos de puntuacion en una lectura: marcar cada simbolo con
un color o senal y explicar su funcién dentro del texto

e 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)

e 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)

e Implementar lectura acelerada (aumentar progresivamente la velocidad de
lectura)

e Progresar de palabras a frases y a texto conectado

e Cronometrar las lecturas procurando reducir los tiempos en cada repeticion

* Realizar obras de teatro, leer poesia, contar y dramatizar historias que
incluyan lectura y fomenten la expresividad

e Leer un mismo texto a diferentes personas y en distintas situaciones

* Elegir textos que fomenten el interés y la motivacion

e Promover la lectura recreativa



( h

L Comprension )

Recomendaciones de abordaje

Incrementar las habilidades Implementar estrategias
Ensenanza y modelado del lenguaje oral, enfatizar centradas en interactuar
explicitos de estrategias en la construccién de activamente con el
de comprension. inferencias y promover lenguaje y el material
estrategias metacognitivas. escrito.

Estrategias para el abordaje de la comprension lectora

Proveer ejemplos sobre el significado de nuevas palabras en distintos contextos
Promover el uso de nuevas palabras

Establecer el propdsito, tiempo y esfuerzo potencial de dedicacion, 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 morfosintacticas y contextuales para palabras desconocidas

Ensenar las caracteristicas de las ideas principales y detalles complementarios
Parafrasear para convertir palabras y pasajes dificiles en elementos mas comprensibles
(lectura simultanea)

Releer fragmentos confusos (relectura) o que requieran ser abordados nuevamente para
profundizar (lectura recurrente)

Seguir leyendo con el fin de buscar informacion dentro del texto que ayude a aclarar las
dudas (lectura continuada)

Invitar a preguntar o consultar en otras fuentes

Imaginar el contenido del texto (imagenes mentales)

Resaltar o subrayar palabras clave, ideas principales y secundarias

Tomar notas

Establecer coédigos (colores, simbolos, etc.)

Realizar y resolver preguntas durante la lectura

Predecir o formular hipoétesis sobre lo que podria suceder

Realizar dibujos que ayuden a conectar frases o partes del texto

Parafrasear la informacion leida

Realizar resiumenes de las ideas principales (explicitas e implicitas)

Establecer categorias o jerarquias de la informacion

Identificar la estructura general del texto

Usar organizadores graficos

Promover la asociacion de la informacioén leida con los conocimientos previos

Generar y resolver preguntas de variada complejidad, luego de la lectura

Aplicar la informacion del texto a situaciones nuevas para resolver problemas

Seguir un enfoque colaborativo con los demas companeros

Promover el automonitoreo de la comprension: revisar los propédsitos planteados, resolver
preguntas, discutir los temas y la efectividad de las estrategias, identificar las dificultades
y proponer estrategias de remediacion



-

Institucion
Docentes
Psicologos

Orientadores

Identificacion temprana
de senales de alerta

Nifnos/as y adolescentes

Acompanamiento
socioemocional

Reporte SIMAT*

Disefo, implementaciéon y
seguimiento de ajustes razonables

Tiempo,
apoyo,
didactica,
recursos

Identificacion de barreras y
valoraciéon pedagogica

Ruta de atencion integral de las DEAL

-

Familia
Madres y padres

Demas familiares

Remision salud
Salud

M¢édicos, pediatras,

Valoracion integral )
neurologos

Neuropsicélogos,

Establecimiento diagnostico .
psicologos

Fonoaudiologos,

Seguimiento y orientacion terapeutas ocupacionales

Procesos de la lectura y funciones
cognitivas asociadas

Demas profesionales segun

T SR Abordaje terapéutico necesidad
’.X[’)[l(.l[(l, sistematica,

intensiva, extensa

.

-
.

\-

\
Normativas >
e Constitucion Politica de Colombia, 1991,
Articulo 67.

e Ley 115 de 1994, Ley General de Educacion.

e Decreto 1075 de 2015, estipula las funciones del
docente orientador.

e Resolucion 2565 de 2003, dispone los
parametros y criterios de prestacién de servicio
educativo para la poblacién con necesidades
especiales.

e Ley 1098 de 2006, Cédigo de la infancia y la
adolescencia.

e Ley 2216 de 2022, por medio de la cual se
promueve la educacién inclusiva y el desarrollo
integral de nifias, nifnos, adolescentes y jovenes
con trastornos especificos de aprendizaje,

/

*SIMAT: Sistema Integrado de Matricula,

herramienta que permite gestionar el proceso de matricula de los estudiantes de instituciones

oficiales y facilita la actualizacion de los datos de los alumnos.



Recomendaciones a padres y madres de familia
\_ p y J T

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
acompanamiento favorable.

Este acompanamiento en casa debe ser permanente y constituir un apoyo fundamental
durante todas las etapas: identificacion, diagndstico, 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.

e Jugar con los sonidos y con la estructura de las
palabras y oraciones

e Hacer cambios ritmicos y prosédicos con mucha
expresividad

e Ofrecer oportunidades para acercarse a los textos
Permitirles observar el material escrito
Leerles de manera llamativa

e Hacer de la lectura un habito

e Ensenar nuevas palabras

e Promover el interés por la lectura

e Ensefar que el lenguaje escrito tiene un
propdsito de aprendizaje y comunicativo

Desarrollar en casa
practicas y experiencias
estimulantes de lenguaje

oral y alfabetizacion

e Entablar con los nifios/as un didlogo constructivo
sobre las mejores estrategias para ayudarlos y
acompafar con palabras de elogio y aliento
e Fomentar la confianza en sus capacidades, asi
como el interés y disfrute por la lectura y los Fomentar ambientes de
procesos de aprendizaje confianza y apoyo
e Comunicar sobre sus dificultades, fortalezas y el
curso de abordaje a seguir
e Permitirle expresar sus sentimientos y
autopercepciones

Todos los esfuerzos colaborativos entre instituciéon, familia,
salud y comunidad deben desarrollarse con el proposito de

fortalecer las habilidades lectoras y promover el bienestar
de los ninos y ninas. De esta manera mejorara su
experiencia y relacién con los procesos de aprendizaje.
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