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I. INTRODUCCION



La lectura es una competencia esencial para el aprendizaje escolar y la participacion social,
su dominio temprano condiciona de manera significativa las trayectorias educativas posteriores.
Se trata de una habilidad compleja que integra multiples dominios cognitivos y lingiiisticos y cuya
adquisicion depende de interacciones dinamicas entre la neurobiologia, el contexto sociocultural
y las experiencias de ensefanza-aprendizaje (Dehaene, 2020). A diferencia del lenguaje oral, su
aprendizaje no es innato y requiere de procesos sistematicos de instruccion, especialmente durante
los primeros afios de escolarizacion.

El proceso inicial de alfabetizacion implica el establecimiento de correspondencias entre
grafemas y fonemas, base de la decodificacion; no obstante, uno de los principales desafios de la
ensefianza lectora reside en lograr un equilibrio entre el dominio de estos procesos y el desarrollo
de la comprension lectora. Esta ultima no se limita al acceso al significado literal del texto, sino
que involucra procesos de integracion cultural, inferencial y critica que permiten una comprension
profunda y funcional de lo leido (Hoover y Tunmer, 2018; Organizacion de las Naciones Unidas
para la Cultura, las Ciencias y la Educacion [UNESCO], 2023). La evidencia empirica ha
mostrado, ademads, una estrecha relacion entre el desarrollo lector y el éxito académico, siendo las
dificultades en este ambito uno de los principales predictores del fracaso escolar (World Bank,
2022).

Dada la relevancia de esta habilidad fundamental, el desempefio lector de los estudiantes
se monitorea a nivel mundial, regional y nacional, considerandose una de las competencias
fundamentales que deben consolidarse en los primeros grados de la educacion primaria (Ministerio
de Educacion de la Republica Dominicana [MINERD], 2022; Organizacion para la Cooperacion
y el Desarrollo Econémicos [OCDE], 2019a, 2023; UNESCO, 2023).

En el contexto de la Republica Dominicana, diversas evaluaciones nacionales e



internacionales han evidenciado de manera reiterada importantes desafios en el desarrollo de las
competencias lectoras del alumnado. Los resultados del Programme for International Student
Assessment (PISA) y del Estudio Regional Comparativo y Explicativo (ERCE) muestran
diferencias relevantes en el desempefio lector del pais en comparacion con los promedios
regionales e internacionales (OCDE, 2019a; UNESCO, 2015, 2021a, 2021b, 2024). Los resultados
de PISA 2022 indican que la Reptiblica Dominicana alcanz6 un promedio de 351 puntos en lectura,
por debajo del promedio de la OCDE (476 puntos) y del promedio regional (408 puntos), lo que
evidencia desigualdades persistentes en el desempefio lector (OCDE, 2023; UNESCO, 2024). A
nivel nacional, la Evaluacion Diagnodstica Nacional de Tercer Grado de Primaria reveld que solo
el 17% de los estudiantes alcanzo un nivel satisfactorio en la evaluacion de su desempeio lector
(MINERD, 2022).

Estos resultados no solo evidencian brechas en el rendimiento del alumnado, sino que
plantean interrogantes sobre los procesos de ensenanza de la lectura y la preparacion del
profesorado para abordarlos. Si bien diversos factores pueden influir en los resultados presentados,
la preparacion del profesorado se reconoce como uno de los elementos mdas relevantes y
modificables, dada su asociacion con el desarrollo lector de los estudiantes (Alvarez et al., 2023;
Rice et al., 2024).

En esta linea, diversos estudios han encontrado debilidades en los conocimientos, la
formacion y las practicas docentes de la ensefianza lectora y en el abordaje de las dificultades en
su aprendizaje. Estas debilidades pueden impactar de manera negativa en el desarrollo de
programas efectivos (Cunningham y O’Donnell, 2015; Dahl-Leonard ef al., 2025; Giménez et al.,
2022; Gonzalez et al., 2009; Guzman et al., 2015; Lane et al., 2023; Piasta et al., 2009; Washburn

etal., 2017).



De igual forma, estos desafios se ven reforzados por el hecho de que una proporcion
significativa del profesorado no ha alcanzado niveles elevados de competencia docente en la
ensefanza, segun los resultados de la tltima evaluacion nacional del desempeiio docente ((Instituto
Dominicano de Evaluacion e Investigacion de la Calidad Educativa [IDEICE] y Organizacion de
Estados Iberoamericanos [OEI], 2018a; IDEICE y OEI, 2018b, 2018c)'.

En este sentido, resulta importante analizar la manera en que se entienden y abordan las
dificultades de aprendizaje en la lectura (Guzman et al., 2015) y cémo la preparacion y la
formacion docente responden o no a las necesidades pedagdgicas reales del alumnado y a los
avances recientes de la investigacion educativa y neurocognitiva.

Mas allé de la formacion y los conocimientos técnicos, la literatura especializada pone de
relieve como las creencias, concepciones y valoraciones que los docentes realizan sobre su propia
practica influyen de manera significativa en las decisiones pedagogicas que adoptan y, en
consecuencia, en el progreso lector de los estudiantes (Bleukx ef al., 2024; Dahl-Leonard et al.,
2023; Ryan y Hendry, 2023; Salas-Rodriguez y Martinez, 2025). Estas creencias, moldeadas por
sus practicas y experiencias pedagogicas, referencias culturales y actitudes, pueden consolidarse
en teorias implicitas que reflejen estas perspectivas fundamentales en la practica educativa (Dahl-
Leonard ef al., 2023; Tracey y Morrow, 2024).

En este marco, el presente estudio tiene como objetivo analizar las relaciones entre la
formacion, los conocimientos, las creencias y las practicas del profesorado de educacion inicial y
primaria en la ensefianza de la lectura y en el abordaje de las dificultades lectoras.

Para facilitar la comprension del trabajo, la tesis se estructura en cinco bloques. En el

! En el afio 2025 inicié en el pais una nueva evaluacion docente, la cual se encuentra en una etapa inicial de
desarrollo (MINERD, 2025a).



primero se presenta el marco tedrico que fundamenta el estudio, abordando la ensefianza de la
lectura y las dificultades lectoras. Ademas, se exponen los objetivos e hipotesis de investigacion.
En el segundo se describe la metodologia, incluyendo el disefio, los participantes, los instrumentos
y los procedimientos de andlisis. El tercer bloque presenta los resultados obtenidos, el cuarto
desarrolla la discusion a partir del contraste con estudios previos y, finalmente, el quinto recoge

las conclusiones generales y las limitaciones del estudio.

1.1. La lectura en el sistema educativo de la Republica Dominicana

Este apartado presenta una vision general del contexto educativo dominicano como marco
para el andlisis de la ensefianza de la lectura. Se describen las principales caracteristicas del sistema
educativo, el enfoque de la alfabetizacion inicial, el desempeiio lector del alumnado y, finalmente,

aspectos relacionados con el desempeiio y la formacion del profesorado.

1.1.1. El sistema educativo dominicano

El sistema educativo preuniversitario en la Reptiblica Dominicana se estructura en tres
niveles (inicial, primario, secundario), cada uno subdividido en dos ciclos. El primer ciclo del nivel
inicial abarca un periodo de tres afios, acogiendo a estudiantes desde los 0 hasta los 3 afios,
mientras que el segundo ciclo est4 destinado a aquellos con edades comprendidas entre los 3 y los
6 afos. En cuanto al nivel primario, su primer ciclo abarca desde el primer hasta el tercer grado,
mientras que el segundo ciclo se extiende desde el cuarto hasta el sexto grado. En lo que respecta
a la educacion secundaria, consta de una duracion de seis afios y se encuentra dividida en dos
ciclos, tal y como se evidencia en Figura 1 (MINERD, 2013). Asimismo, se reconoce la existencia

de un Subsistema de Educacion para Personas Jovenes y Adultas, que incluye entre sus areas de



trabajo una dedicada especificamente a la alfabetizacion (MINERD, 2013).

Por otro lado, en el pais la matricula de estudiantes en el nivel preuniversitario asciendio a
2,617,801 para el afio escolar 2023-2024. De este total, el 14.6% corresponde a educacion inicial
(383,400 estudiantes), el 44.5% a educacion primaria (1,165,388), el 32.9% a educacion
secundaria (863,765), mientras que el 7.8% corresponde a educacion de adultos® (205,248). La
mayor proporcion de estudiantes se encuentra en el sector publico (77.6%), seguido del sector

privado (22.4%) (MINERD, 2025b).

Figura 1

Niveles y ciclos educativos en la educacion preuniversitaria de Republica Dominicana.

Nivel inicial Nivel primario Nivel secundario
* Primer ciclo (0-3 afios) * Primer ciclo (primero-tercer ¢ Primer ciclo (primero-tercer
*Segundo ciclo (3-6 afos) grado) grado)
«Duracion: 6 afios *Segundo ciclo (cuarto-sexto  *Segundo ciclo (cuarto-sexto
grado) grado)
*Duracion: 6 afios *Duracion: 6 afios

Nota. Elaboracion propia a partir de MINERD (2013)

1.1.2. Alfabetizacion inicial en el sistema educativo dominicano

En el curriculo dominicano, la alfabetizacion inicial se concibe como una practica con
sentido y uso significativo en diversos contextos, que trasciende el dominio elemental de la lectura,
la escritura y la matematica (MINERD, 2016a). En este marco, la lectura y la escritura se

reconocen como pilares de la competencia comunicativa, al favorecer la comprension, la

2 La formacion de adultos est4 dirigida a aquellas personas que, por diversas razones, no pudieron acceder a
la educacion sistematica regular (Ley 66-97, art. 51).



expresion, la construccion de conocimientos y la interaccion con el entorno. Desde esta
perspectiva, el curriculo define niveles de dominio de la competencia comunicativa que orientan
los aprendizajes esperados en los niveles inicial y primario; en lo referido a la lectura, la Tabla 1
sintetiza dichos niveles (MINERD, 2016a).

No obstante, el proceso de alfabetizacion y desarrollo lector ha representado uno de los
principales desafios en relacion con la calidad del sistema educativo preuniversitario dominicano,
tal y como se evidencia de manera consistente en diversas evaluaciones nacionales e

internacionales (MINERD, 2022; OCDE, 2023; UNESCO, 2024).

Tabla 1

Niveles de dominio de la competencia comunicativa con énfasis en la lectoescritura.

Nivel de competencia Descripcion

lectora

Nivel I (al finalizar el - Se inicia en los procesos de lectura y escritura de textos en su
nivel inicial) lengua materna.

- Utiliza forma no convencional y progresivamente convencional
para comunicarse por escrito.
- Identifica distintos tipos de texto.
Nivel II (al finalizar el - Reconoce los elementos y caracteristicas de la situacion de
nivel primario) comunicacion.
- Identifica los diversos modos de organizacion textual oral y escrita.
- Autorregula su proceso de comunicacion
- Produce distintos tipos de texto de acuerdo con el propdsito.

- Lee y comprende distintos tipos de texto de forma independiente.

Nota. Adaptacion propia a partir de Bases de la Revision y Actualizacion Curricular (MINERD, 2016a)



1.1.3. Desempeiio en lectura del alumnado en la Republica Dominicana

A continuacion, se examinan algunos resultados de las evaluaciones de lectura de los
estudiantes dominicanos, con énfasis en la educacion primaria y a partir de evaluaciones regionales
y nacionales. Como referencia del desempeio lector al final del trayecto educativo obligatorio, se
consideran también los resultados de la prueba PISA, aun cuando esta no evalua directamente los
niveles inicial y primario.

La prueba PISA se aplica cada tres afios a estudiantes de 15 afios en diversos paises y mide
el grado en que han adquirido los conocimientos y habilidades fundamentales en lectura,
matematicas y ciencias (OCDE, 2023). En el area de lectura, los resultados muestran que la
Republica Dominicana ha experimentado fluctuaciones en su desempeifio a lo largo de las ultimas
aplicaciones, con un promedio de 358 puntos en 2015, 342 puntos en 2018 y 351 puntos en 2022.
Si bien en la mas reciente evaluacion se observo una leve recuperacion respecto a la medicion
anterior, estos puntajes se mantienen por debajo de los promedios regionales e internacionales,
situando al pais entre los de menor desempeiio relativo en América Latina (UNESCO, 2024).

Para analizar el desempefio lector de los estudiantes dominicanos dentro del contexto
regional, resultan estratégicas las evaluaciones realizadas por el Laboratorio Latinoamericano de
Evaluacion de la Calidad de la Educacion (LLECE), las cuales han sido desarrolladas desde 1997
bajo la coordinacion técnica de la UNESCO. Estas evaluaciones analizan el desempefio de los
estudiantes de tercero y sexto grado de educacion primaria en lectura, matematicas y ciencias, asi
como diversos factores asociados al aprendizaje. En este marco, el Estudio Regional Comparativo

y Explicativo (ERCE 2019) incluy6 a 16 paises de la regiéon (UNESCO, 2015, 2021a)>. Los

3 Durante 2025 se realiz6 la aplicacion del ERCE 2025; sin embargo, a la fecha de revision final de esta tesis,
los datos se encontraban en proceso de analisis y no se han publicado resultados oficiales (UNESCO, 2025).
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resultados se presentan en una escala de puntaje con una media de 700 y una desviacion tipica de
100. La clasificacion en cuatro niveles de desempefio organiza el progreso lector de forma gradual,
de modo que los logros de los niveles mas bajos constituyen la base para el desarrollo de

habilidades mas avanzadas, siendo el nivel IV el de mayor dominio (UNESCO, 2015), tal como

se presenta en la Tabla 2.

Tabla 2

Niveles de desemperio en las pruebas lectoras de TERCE 2013 y ERCE 2019 en tercer y sexto de

nivel primario

Tercer grado de primaria

Sexto grado de primaria

Nivel I (hasta 675 puntos): Los estudiantes estan
en las primeras etapas de su proceso lector,
demostrando habilidades bésicas como la
localizacion de informacion explicita y el
reconocimiento de tipos de textos comunes.
Inferencias basicas a partir de informacion
destacada.

Nivel Il (que va de 676 a 728 puntos): Los
estudiantes avanzan en la realizacion de
inferencias y en la comprension global del texto,
reconociendo elementos de su estructura
prototipica y relaciones explicitas de forma
literal o parafraseada.

Nivel III (entre 729 y 812 puntos): Demuestran
habilidades mas avanzadas, como la capacidad
de realizar inferencias a partir de informacion
implicita pero sugerida en el texto.

Nivel 1V (a partir de 813 puntos): Alcanzan un
nivel de comprension mas profunda, realizando
inferencias a partir de informacién implicita y la
comprension global del texto. Reconoce tipos de
textos no prototipicos y aplica conocimientos
sobre tipologias textuales en la lectura.

Nivel I (hasta 611 puntos): Los estudiantes
estan en etapas iniciales de su desarrollo
lector, mostrando habilidades basicas como
la localizacion de informacion explicita y
literal, asi como la identificacion de tipos
de textos comunes.

Nivel II (entre 612 y 753 puntos): Avanzan
en la comprension de la estructura textual,
pero aun de forma literal o parafraseada.
Realiza inferencias a partir de claves
evidentes.

Nivel Il (de 754 a 809 puntos): Son
capaces de realizar inferencias mas
complejas y relacionar informacion visual
y verbal.

Nivel 1V (a partir de 810 puntos):
Demuestran una comprension profunda del
texto, realizando inferencias complejas y
evaluando el uso de recursos textuales con
respecto al propdsito del texto.

Nota. Adaptacion propia a partir de UNESCO (2021a).



En la primera evaluacién que se analiza para el presente estudio, denominada TERCE
2013, participaron 8,254 estudiantes de educacion primaria. Los resultados evidenciaron una
concentracion significativa del alumnado en los niveles mas bajos de desempeiio lector, por
ejemplo, en tercer grado, el 74% del alumnado se ubico en el nivel I, el més elemental, mientras
que en sexto grado el 54% se concentr6 en el nivel Il y el 38 % en el nivel I, respectivamente
(MINERD, 2016c).

De relevancia para esta investigacion y en relacion con las variables asociadas a las
practicas docentes, se encontré6 que los alumnos cuyos profesores indicaron trabajar en un
ambiente de clase mas favorable presentaron un mejor desempefio. Sin embargo, no se encontrd
asociacion entre la titulacion del docente y los logros de aprendizaje (MINERD, 2016c¢).

De su lado, en ERCE 2019 participaron 4,986 estudiantes, distribuidos en 203 centros en
tercero de primaria, mientras que 4,899 fueron de sexto grado en 185 escuelas. Los hallazgos para
tercer grado, presentados en la Tabla 3, reflejan un puntaje promedio de 624 puntos, con una
desviacion tipica de 97, valor inferior al promedio regional del ERCE 2019 (697 puntos)* (Véase
la Tabla 2). En este nivel, el 73% del alumnado dominicano se ubic6 en el nivel I de desempeiio,
lo que indica que la mayoria de los estudiantes se limit6 a identificar informacion explicita y literal
en los textos. De igual forma, en el pais, unicamente el 27% de los estudiantes alcanz6 el nivel II,
lo que representa una diferencia de 28.6 puntos porcentuales respecto al promedio regional

(UNESCO, 2021a, 2021b).

4 Se utiliza una escala estandarizada con una media regional de 700 puntos y una desviacion estandar de 100
puntos. La evaluacion no establece un puntaje maximo fijo; los niveles de desempefio se definen a partir de
puntos de corte.
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Tabla 3
Desemperio en lectura de estudiantes dominicanos de tercer y sexto grado de primaria:

Comparacion entre TERCE (2013) y ERCE (2019)

TERCERO SEXTO
NIVELES DE

DESEMPENO 2013 2019 2013 2019
NIVEL 1 74.1 73.0 37.8 40.7
NIVEL II 14.9 11.9 54.2 43
NIVEL III 8.9 10.8 5.9 9.2
NIVEL IV 2.1 44 2.1 7.2

Nota. Adaptacion propia a partir de UNESCO (2015, 2021).

En sexto grado de primaria, los estudiantes obtuvieron un puntaje promedio de 644 puntos,
con una desviacion tipica de 107, también inferior al promedio regional de 696 puntos. En este
nivel, el 41% del alumnado se ubicé en el nivel 1y el 43% en el nivel II. (UNESCO, 2021a). Cabe
destacar que no se detectaron diferencias significativas entre escuelas con financiamiento publico
y privado ni por la ubicacion geografica.

Un hallazgo especialmente relevante del estudio es que los estudiantes cuyos docentes
implementaron practicas de apoyo al aprendizaje, como la retroalimentacion oportuna, la
motivacion y el monitoreo del trabajo, junto con altos niveles de preparacion de la ensefianza e
interés por el bienestar del alumnado, alcanzaron mejores resultados en las pruebas en ambos
grados (UNESCO, 2021a). Estos resultados, sintetizados en la Tabla 4, refuerzan la importancia
de considerar las practicas y las creencias docentes como factores clave asociados al desempefio

lector.
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Tabla 4
Factores del proceso escolar y las practicas docentes asociados al desemperio lector en Republica

Dominicana, segun el ERCE 2019.

Factores Desempeiio lector por nivel escolar
Tercer grado Sexto grado

Expectativas educativas de los Sin asociacion Sin asociacion

profesores

Interés de los docentes por el Asociacion significativa  Asociacion significativa

bienestar de los estudiantes

Apoyo al aprendizaje de los Asociacion significativa  Asociacion significativa

estudiantes por parte del

docente

Organizacion de la ensefianza Asociacion significativa  Asociacion significativa

por parte del docente.

Nota. Datos tomados de ERCE 2019 (UNESCO, 2021a, 2021b). Resultados significativos al 5% (p < .05).

Una evaluacion de los niveles de desempeiio lector posterior a la pandemia del COVID-19
fue la Evaluacion Diagnostica Nacional de Tercer Grado de Primaria 2022. La misma valord los
logros de aprendizaje en Lengua Espafiola y Matematica al finalizar el primer ciclo de primaria,
en un contexto de priorizacion curricular centrada en aprendizajes basicos. La muestra estuvo
conformada por 6,351 estudiantes de 230 centros educativos publicos y privados, ubicados en
zonas rurales y urbanas del pais (MINERD, 2022).

Para comprender los resultados, es preciso sefialar que los mismos se presentan en tres
niveles de desempefio lector. Un nivel elemental en el que se ubican estudiantes que demuestran
un dominio limitado de los aprendizajes minimos esperados para el grado. Un nivel aceptable que
agrupa a aquellos con un desarrollo incipiente de las competencias y habilidades basicas definidas
para el grado, aunque por debajo de las aspiraciones curriculares. Finalmente, en el nivel
satisfactorio se encuentran los estudiantes que han alcanzado las competencias curriculares

esperadas para su grado, evidenciando un desempefio acorde con los estandares educativos
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establecidos (MINERD, 2022).

A partir de este estudio, se destaca que el 50% de los estudiantes se ubicé en un nivel
elemental de desempefio, lo que implica que fue capaz de leer palabras asociadas a imagenes.
Mientras que un 33% alcanz6 un nivel aceptable (aprendizajes basicos establecidos para el grado)
y el 17% de los estudiantes se ubico en el nivel satisfactorio.

El analisis de variables asociadas mostrd un menor rendimiento lector en estudiantes con
sobreedad y una relacion positiva y estadisticamente significativa entre el nivel socioeconémico y
los resultados en lectura, siendo los quintiles mas altos los que concentraron mayores porcentajes
de desempefio aceptable y satisfactorio. En contraste, no se identificaron diferencias significativas
segun el sexo ni entre zonas rurales y urbanas, mientras que los centros privados obtuvieron
resultados superiores a los publicos (MINERD, 2022).

Los resultados presentados a partir de evaluaciones nacionales e internacionales dan cuenta
de la persistencia de brechas importantes en el aprendizaje lector y refuerzan la necesidad de
analizar los factores pedagogicos y docentes asociados al desarrollo de la lectura en el contexto

escolar dominicano.

1.1.4. Desempeiio y formacion de los docentes en el sistema educativo dominicano

Dado el objetivo central de la presente tesis, en este apartado se presenta una sintesis de
los principales hallazgos sobre desempeno, formacion y practicas docentes en la Republica
Dominicana, a partir de las evaluaciones nacionales recientes que se encuentran disponibles.

En primer lugar, se explora la evaluacion nacional mas reciente publicada por el MINERD
en 2017, en la que se identifican datos relevantes de 60,100 docentes del sector publico. Para

facilitar la interpretacion de los resultados, se establecieron cuatro categorias de desempefio:
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destacado (equivalente a excelente, con puntuaciones entre 90 y 100), competente (muy bien, 80—
89 puntos), basico (bien, 70—79 puntos) e insatisfactorio (mejorable, menos de 70 puntos).
Ademas, es importante considerar que la evaluacion se llevd a cabo mediante diversos
procedimientos orientados a la retroalimentacion de la préactica pedagogica, entre ellos la
observacion de clases, la revision de planificaciones, procesos de autoevaluacion y cuestionarios
sobre rendimiento profesional (IDEICE y OEI, 2018a, 2018b, 2018c). Todos los componentes
fueron valorados en una escala de 0 a 100 puntos, a partir de la cual se calcul6 una media ponderada
para cada docente.

A partir del andlisis de los datos sociodemograficos de la evaluacion, se destaca que la
poblacion docente del pais se caracterizd por una predominancia del sexo femenino en un 80%,
asi como por una concentracion significativa en el rango etario de 26 a 50 afios. Asimismo,
alrededor del 40% presentaba menos de cinco afios de experiencia docente, lo que permite
caracterizar a una parte relevante del colectivo como de experiencia profesional limitada.

En términos de desempeinio, un 73% de los docentes presentd un desempefio basico o
insatisfactorio (por debajo de 80 puntos sobre 100). Un hallazgo relevante fue la ausencia de una
relacion positiva entre los aflos de servicio y los resultados de la evaluacion, observandose incluso
puntuaciones mas bajas en docentes con mas de dos décadas de experiencia.

Al analizar los resultados seglin el nivel educativo de trabajo de los docentes, se observaron
desafios diferenciados. En el nivel inicial, las principales dificultades se relacionaron con la
recuperacion de los conocimientos previos del estudiantado, el dominio de los contenidos y de los
indicadores curriculares, asi como con la promocion de interacciones de trabajo colaborativo. En
el nivel primario, las brechas maés relevantes se asociaron con una limitada activacion de

conocimientos previos, una gestion poco eficiente del tiempo de clase, la seleccion inadecuada de
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recursos didacticos y la atencidn insuficiente a las diferencias individuales. En el ambito de la
educacion especial, se identificaron dificultades similares, junto con una menor flexibilidad para
responder a las necesidades del alumnado y un uso limitado de los errores como oportunidades
para profundizar en el aprendizaje (IDEICE y OEI, 2018a).

En relacion con la formacion académica, alrededor del 60% tenia un grado de licenciatura,
y, de estos, un poco mas del 10% habia complementado su formacion con un diplomado
(formacion u entrenamiento de al menos 80 horas). Asimismo, un 8.7% habia realizado una
maestria (formacion de postgrado) y uno de cada diez docentes contaba con una habilitacion
docente®. Es importante destacar que un porcentaje considerable de docentes habia realizado
entrenamientos especificos, como diplomados al menos 80 horas (46.5%), talleres de al menos 16
horas (45.2%), cursos (27%), entre otros (IDEICE y OEI, 2018b).

En los resultados se evidencio que la formacion especializada a través de programas de
postgrado (como especializaciones, maestrias y doctorados) conllevaba beneficios tangibles. En
particular, los docentes con estudios de posgrado obtuvieron puntajes superiores en la evaluacion,
destacandose aquellos con especializacion, quienes superaron en casi cinco puntos a los docentes
con formacion basica. De manera consistente, quienes habian completado estudios avanzados
alcanzaron con mayor frecuencia desempefios categorizados como destacados. En contraste, los
docentes con formacién normalista presentaron resultados inferiores, con un promedio de 74
puntos (IDEICE y OEI, 2018b).

Asimismo, la participacion en actividades de formacion continua durante los tres afios

previos a la evaluacion —tales como diplomados, cursos o congresos— se relaciond con mejores

5 Habilitacion docente: programa de formacién de postgrado para habilitarse como docente a profesionales de
otras areas del saber relacionadas.
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puntuaciones de desempeno. Se identificd, ademads, una diferencia positiva, aunque discreta, a
favor de los docentes con formacion inicial en profesorado o licenciatura (+0.32 puntos). No
obstante, no se observaron diferencias significativas en los puntajes promedio en funcion de la
universidad de egreso del docente evaluado (IDEICE y OEI, 2018b).

De manera complementaria, la evaluacion docente evidencio debilidades significativas en
la planificacion y en la coherencia entre la practica pedagogica y los objetivos del curriculo
nacional. En particular, se identific6 que una elevada proporcion de las planificaciones y
evaluaciones docentes no se alineaba adecuadamente con los indicadores de logro®, alcanzando
este desajuste al 87% de los casos (IDEICE y OEI, 2018a).

Por su parte, la evaluacion del personal de orientacion y psicopedagogia mostrd un
panorama heterogéneo. Un 59% de los especialistas fue categorizado con un desempeiio
insatisfactorio, un 36% con un nivel basico, mientras que el 4.6% se ubico en el nivel competente.
En esta evaluacion también se reporto la existencia de vacantes en determinadas areas geograficas,
siendo particularmente notoria la escasez de psicopedagogos en algunos contextos (IDEICE y OEI,
2018c).

En la Tabla 5 se presentan datos relevantes para el presente estudio relacionados con los
conocimientos del equipo de Orientacion y Psicologia en distintos &mbitos vinculados al abordaje

de las dificultades de aprendizaje y de la lectura en centros educativos de primaria.

% En el contexto del curriculo educativo, los indicadores de logro se refieren a los aspectos, manifestaciones y
datos que permiten determinar y demostrar el nivel de dominio alcanzado en las competencias educativas
definidas, ya sean conceptuales, procedimentales o actitudinales. Estos indicadores son utilizados para evaluar
si se han alcanzado los resultados esperados (MINERD, 2016a).
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Tabla 5

Ambitos evaluados del desemperio en el equipo de orientacion y psicologia relacionados con
dificultades de aprendizaje y la lectura de los centros educativos y porcentaje de respuestas
correctas

Ambitos Porcentaje de respuestas
correctas
Qu¢ deberia hacer un orientador o psicélogo con una alumna de un 48.4%

curso de 3° de primaria que no ha logrado aprender a leer y a
escribir, a pesar de todos los esfuerzos desarrollados por su maestra.

Como disenar estrategias de intervencion psicopedagdgicas 47.9%

Lo primero que debe hacer la Unidad de Orientacion y Psicologia 41.4%
(UOP) al comprobar que los progresos de los alumnos en el
aprendizaje son insuficientes.

Cual debe ser el contenido esencial de un informe que elabore la 39.8%
UOP de un centro de primaria para las familias de aquellos

estudiantes que presentan necesidades especificas de apoyo

educativo.

Quiénes son los primeros candidatos para la realizacion de una 35%
evaluacion psicopedagodgica.

Cudl es la obligacion de la UOP cuando se presentan casos de 26.5%
alumnos que han perdido el interés por aprender a leer y a escribir.

En qué debe estar enfocada de manera prioritaria la evaluacion 12%
psicopedagogica de un estudiante

Nota. Adaptacion propia a partir de IDEICE y OEI (2018c)

Los resultados ponen de manifiesto brechas relevantes en competencias clave para la
atencion educativa temprana, particularmente en los procesos de evaluacion psicopedagdgica, en
la toma de decisiones ante dificultades persistentes en lectoescritura y en la orientacion a las
familias (IDEICE y OEI, 2018c).

En consonancia con los objetivos de la presente investigacion, resulta relevante analizar
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brevemente el estudio desarrollado por el IDEICE (2018a), orientado a determinar los niveles de
comprension lectora de los docentes en los niveles inicial y primer ciclo de primaria de los centros
educativos con alto y bajo indice de repitencia, sobreedad y abandono escolar en Republica
Dominicana. El estudio, de alcance nacional, contd con una muestra de 1,219 docentes
pertenecientes a 239 centros educativos.

En cuanto a las caracteristicas formativas del profesorado, un 65% reportd haber
participado en cursos de actualizacion en alfabetizacion. Asimismo, el 91% del profesorado
evaluado tenia menos de 50 afos y era mayoritariamente de sexo femenino, con una alta
participacion en grupos pedagdgicos (95%) y en procesos de acompainamiento docente (97%)
(IDEICE, 2018a).

Los resultados evidenciaron importantes deficiencias en la comprension lectora de los
docentes, con un promedio de 9.98 sobre 26 puntos y un destacado 75% que no super6 los 13
puntos. Estas dificultades fueron atin mas pronunciadas en los niveles de comprension inferencial
y critica. En el ambito de la escritura, los resultados fueron incluso mas bajos, con un promedio de
7 sobre 25 puntos y un 95 % de los docentes por debajo de los 13 puntos, destacdndose debilidades
significativas en el dominio sintactico y en la estructuracion de oraciones (IDEICE, 2018a).

De forma contraria a lo esperado, variables demograficas y socioeconémicas, como el
género, la edad, el nivel académico y los afios de experiencia, no mostraron una asociacion
significativa con el rendimiento lector del profesorado. En cambio, si se observo un efecto positivo
en los resultados de comprension lectora en aquellos docentes que trabajaban con grupos de menos
de 35 estudiantes por aula.

Finalmente, el estudio analizd las concepciones docentes sobre la ensenanza de la lengua

escrita, evidenciandose una inclinacion mayoritaria hacia enfoques de caracter constructivista
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frente al enfoque directo’. De manera especifica, se identificaron diferencias estadisticamente
significativas entre estas concepciones y los resultados educativos: los centros con mayor
proporcidn de respuestas alineadas con un enfoque constructivista presentaron menores indices de
fracaso escolar, mientras que aquellos con una menor presencia de este tipo de concepciones
mostraron mayores niveles de dificultad académica (IDEICE, 2018a).

Como antecedente relevante para la presente investigacion, en esta evaluacion se
recomend¢ fortalecer la incorporacion de herramientas especificas para la ensefianza de la lectura

y la escritura (IDEICE, 2018a).

1.2. Una aproximacion a la practica alfabetizadora

En este apartado se analizan diversas dimensiones clave para contextualizar la practica
alfabetizadora. En primer lugar, se ofrece una visiéon panoramica de la alfabetizacion, que integra
aspectos conceptuales, asi como las principales teorias y modelos sobre la lectura y la
alfabetizacion. Posteriormente, se abordan los métodos de alfabetizacion y, finalmente, se examina

el enfoque de la alfabetizacion en el curriculo educativo dominicano.

1.2.1. Una vision panoramica de la alfabetizacion

La practica docente en alfabetizacion juega un papel fundamental en los resultados
educativos, en tanto media entre los marcos conceptuales sobre la lectura y las decisiones

pedagogicas que se concretan en el aula. En este apartado, se realiza un analisis de diferentes

7 En el estudio se definié el enfoque constructivista como aquel que concibe la lectura como un proceso
activo de construccion de significados a partir de los conocimientos previos, las experiencias y el contexto
cultural del lector, mientras que el enfoque directo se definié a partir del énfasis en el procesamiento
fonolégico y el reconocimiento de palabras.

19



perspectivas, teorias y métodos que han influido en la practica docente actual, explorando su
relacion con los resultados lectores de los estudiantes.

Dada la naturaleza dinamica y compleja de la alfabetizacion y la lectoescritura, su analisis
requiere considerar dimensiones sociales, culturales, educativas, historicas, lingliisticas, politicas
y socioeconomicas (Chartier, 2004a, 2004b; UNESCO, 2004). En este sentido, tanto las politicas
educativas y los curriculos como la formacion inicial y continua del profesorado se sustentan en
concepciones especificas sobre qué significa alfabetizar y sobre como se enseilan y aprenden la
lectura y la escritura (UNESCO, 2012).

En los ultimos setenta afios, la UNESCO ha planteado diversas miradas para la
alfabetizacion, reflejando una evolucion desde definiciones centradas en habilidades basicas hacia
enfoques mas amplios y funcionales (Ver detalle en la Tabla 6). En la actualidad se adopta una
mirada multidimensional donde no solo se valora el aprendizaje de la lectura, la escritura y los
nimeros como una realidad en evolucidn, sino que se reconoce como un proceso continuo de
aprendizaje que incluye la capacidad de comprender, crear, comunicar e interpretar, en un
escenario cada vez mas digital (UNESCO, 2023).

En consonancia con esta vision, la International Literacy Association [ILA] (2019a)
sostiene que la lectura de forma competente va mas alld de poder leer de forma correcta o
comprensiva palabras o textos, sino que es aquella que favorece la construccion de conocimiento
sobre el mundo, de las aspiraciones personales y comunitarias.

Desde perspectivas centradas en el significado, la comprension ocupa un lugar central
desde las etapas iniciales de la ensefianza, al considerarse fundamental para el desarrollo de una
alfabetizacion avanzada y funcional (Braslavsky, 2005; Goodman y Goodman, 2009). A su vez,

se reconoce que la lectura implica procesos psicoldgicos complejos que incluyen operaciones
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automatizadas como el reconocimiento de letras, la decodificacion, la interpretacion y la

verificacion del significado (Solovieva et al., 2021).

Tabla 6

Concepciones de la alfabetizacion planteadas por la UNESCO en diferentes momentos

historicos.

Afio Definiciones

1958 Capacidad para comprender una oracion simple y breve de su vida cotidiana.

1970 Lectura, escritura y aritmética para su propio desarrollo y de su comunidad.

1978 La alfabetizacion se analiza desde una mirada funcional, como capacidad de
una persona para realizar actividades que requieren el uso de la lectura, la
escritura y las habilidades matematicas de manera efectiva, para su propio
crecimiento, en su grupo y comunidad.

2000 Habilidad para leer con comprension una oracion simple relacionada con la
vida cotidiana. Involucra la lectura, escritura y destrezas aritméticas
elementales.

2023 Proceso continuo de aprendizaje y conocimiento de las habilidades de

lectura, la escritura y el uso de los nimeros a lo largo de la vida, que sirve
como medio de identificacion, comprension, interpretacion, creacion y
comunicacion en un mundo cada vez mas digital, mediado por textos, rico
en informacion y que de cambios rapidos.

Nota. Elaboracion propia a partir de UNESCO (2004, 2012, 2023).

Desde una perspectiva integradora, diversos autores han descrito la lectura como un
proceso multinivel en el que interactian mecanismos perceptivos, cognitivos y lingiiisticos.
Siguiendo a Cuetos (2010), el desarrollo lector implica cuatro niveles interrelacionados que

integran procesos cognitivos y areas cerebrales. En primer lugar, el nivel perceptivo permite la
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deteccion visual de letras y palabras mediante mecanismos de fijacion y movimientos oculares. A
continuacion, el reconocimiento visual de palabras posibilita el acceso a su forma, fonologia y
significado. El procesamiento sintactico permite establecer las relaciones estructurales entre las
palabras para construir oraciones coherentes, mientras que el procesamiento semantico posibilita
la comprension del significado global del texto.

En esta linea, Cuetos (2010, 2017) destaca que, si bien los procesos sintacticos y
semanticos de alto nivel son esenciales para la comprension lectora, la automatizacion de procesos
basicos, como la exactitud en la decodificacion, la velocidad y la fluidez, resulta clave para liberar
recursos cognitivos que permitan una comprension mas eficaz. Goodman (2003) Goodman y
Goodman (2009) concibi6 la lectura y la escritura como procesos de construccion de sentido que
se apoyan en la interaccion simultanea de los sistemas grafofonico, 1éxico-gramatical y semantico,
mediante el uso de estrategias psicolingiiisticas y claves textuales para validar el significado del
texto.

De manera complementaria a estos enfoques cognitivos, los modelos evolutivos del
desarrollo lector han descrito cambios cualitativos en las estrategias de lectura a lo largo del
aprendizaje. En el reconocido modelo de Uta Frith se identifican tres etapas del desarrollo lector:
la logografica, en la que el reconocimiento de palabras se basa principalmente en sefiales visuales;
la alfabética, caracterizada por el aprendizaje de las relaciones entre letras y sonidos (conversion
grafema-fonema); y la ortografica, en la que dichas conexiones se automatizan, permitiendo el uso
de patrones de letras para una lectura mas fluida (Frith, 1986).

Una ampliacién de este modelo es la propuesta por Ehri (2023), quien distingue cuatro
fases en el desarrollo lector: la prealfabética, donde aun no se reconocen los sonidos de las letras;

la alfabética parcial, en la que se utilizan algunas correspondencias letra-sonido; la alfabética

22



completa, que permite decodificar palabras desconocidas mediante el dominio de las relaciones
grafema-fonema; y la alfabética consolidada, en la que se emplean unidades mayores como silabas,

rimas y morfemas para el almacenamiento eficiente de palabras en la memoria.

1.2.2. Teorias y modelos sobre la lectura y la alfabetizacion

En este apartado se exploran las principales teorias y modelos que han influido en las
practicas de alfabetizacion, situandolos en una perspectiva histérica. En este sentido, comprender
la diversidad de teorias y modelos facilita la comprension de la practica instruccional y el disefio
de intervenciones en lectura y dificultades lectoras.

Tracey y Morrow (2024) propusieron una organizacion de las principales explicaciones
teoricas sobre la lectura bajo el concepto de perspectivas, entendidas como marcos amplios que
agrupan teorias y modelos afines y que se han desarrollado historicamente en respuesta a distintas
concepciones sobre el aprendizaje y la alfabetizacion. En la Figura 2 se presentan las principales
perspectivas sobre la lectura y la alfabetizacion identificadas por estas autoras, organizadas a partir
de un recorrido historico. Como puede observarse, estas perspectivas no se sustituyen unas a otras,
sino que coexisten e influyen de manera complementaria en las practicas alfabetizadoras
contemporaneas.

En las perspectivas se ubican las teorias y modelos tempranos, las perspectivas conductista,
constructivista y del desarrollo de la alfabetizacion, asi como los enfoques del aprendizaje social,
del procesamiento de la informacién y cognitivo, ademas de las miradas fisiologicas, afectivas y

de la alfabetizacion digital.
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Figura 2

Fundamentos teoricos de las practicas alfabetizadoras segun Tracey y Morrow (2024)
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Los modelos tempranos de la lectura se centraron, por un lado, en la practica sistematica
como via para el desarrollo de habilidades lectoras, caracteristica del disciplinamiento mental, y,
por otro, en la estimulacion de la curiosidad natural del estudiante, propia de la teoria del
despliegue. En esta linea, el asociacionismo destaco el papel de las conexiones y de los intereses
individuales en el aprendizaje. Estos planteamientos se reflejan en practicas como el trabajo
reiterado de la ortografia y el vocabulario, la lectura repetida, asi como en la creacion de entornos
alfabetizadores que promueven el interés por diversos textos (Tracey y Morrow, 2024).

Dentro de la perspectiva conductista, el aprendizaje lector se concibe como resultado de
asociaciones entre estimulos y respuestas, reforzadas mediante la préctica sistematica. Desde este
enfoque se derivan modelos de instruccion directa y explicita, caracterizados por la ensefianza
secuenciada de habilidades especificas. Las practicas asociadas incluyen la ensefianza sistematica
de la correspondencia grafema-fonema, la repeticion guiada, la lectura oral repetida, el modelado
del docente y el uso del refuerzo positivo para consolidar conductas lectoras adecuadas (Suarez
et al.,2013; Tracey y Morrow, 2024).

Por su parte, la perspectiva constructivista concibe la lectura como un proceso activo de
construccion de significado, en el que el lector interactia con el texto a partir de sus
conocimientos previos, expectativas y experiencias. En este marco se sitian teorias como la
psicolingiiistica, la metacognitiva, la transaccional y el enfoque del lenguaje integral. Las
practicas alfabetizadoras derivadas de esta perspectiva enfatizan la activacion de conocimientos
previos, la formulacién de hipdtesis, la discusion sobre los textos, el uso de textos auténticos, el
aprendizaje basado en problemas y el trabajo colaborativo en pequefios grupos, asi como la
integracion de la lectura y la escritura en contextos significativos (Goodman y Goodman, 2009;

Tracey y Morrow, 2024).
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Como se aprecia también en la Figura 2, las perspectivas socioculturales y del aprendizaje
social destacan el papel central de la interaccion, el contexto cultural y el uso funcional del
lenguaje en el desarrollo lector. Desde estos enfoques, la alfabetizacion se entiende como una
practica social situada. Las practicas docentes asociadas incluyen las lecturas compartidas, la
lectura en parejas, los circulos de lectura, la lectura guiada, los rincones de alfabetizaciéon y la
participacion activa de la familia y la comunidad en el proceso lector (Suarez ef al., 2013).

Por otro lado, las perspectivas del desarrollo y de la alfabetizacion emergente subrayan la
importancia de las etapas evolutivas y de los entornos alfabetizadores tempranos. Desde estos
enfoques se promueven practicas orientadas a la creacion de ambientes ricos en textos y
materiales escritos, la lectura diaria de cuentos, la exploracion libre de libros, el juego con el
lenguaje y la exposicion temprana a experiencias significativas de lectura y escritura, incluso
antes de la instruccion formal (Clay, 1975; Teale y Sulzby, 1986; Tracey y Morrow, 2024). Aqui
se ubican también los enfoques maduracionistas que sostienen que ciertos prerrequisitos
evolutivos deben alcanzarse antes del aprendizaje lector, lo que se refleja en practicas docentes
que priorizan la madurez psicomotriz, el esquema corporal y la lateralidad como condiciones
previas para la lectoescritura (Giménez ef al., 2023; Suarez et al., 2013).

La perspectiva cognitiva y del procesamiento de la informacion centra su atencion en los
procesos mentales implicados en la lectura, como la atencion, la memoria, el control ejecutivo y
el procesamiento fonolodgico. Desde este enfoque se derivan modelos que enfatizan la
automatizacion de la decodificacion y la eficiencia cognitiva como base para la comprension.
Entre las practicas asociadas se encuentran la ensefianza explicita de la conciencia fonoldgica, el
trabajo sistematico con sonidos y letras, el uso de familias de palabras, la lectura guiada, la

evaluacion continua del progreso lector y la adaptacion de la instruccion para reducir la carga
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cognitiva (Cuetos, 2010; Tracey y Morrow, 2024).

Finalmente, enfoques como la alfabetizacion critica y la alfabetizacion digital amplian la
comprension de la lectura como una practica social atravesada por dimensiones politicas,
culturales y tecnologicas. Las practicas asociadas incluyen el andlisis critico de textos, la
reflexion sobre el poder y la ideologia presentes en los discursos, el uso de textos multimodales
y digitales, y el desarrollo de competencias para la lectura y produccion de informacion en
entornos digitales (Freire, 1976; ILA, 2019a).

Dado que el curriculo educativo dominicano se sustenta en un enfoque de orientacion
constructivista, resulta pertinente profundizar en aquellos planteamientos teéricos que forman
parte de este marco y que han tenido una influencia directa en la préctica alfabetizadora. En este
contexto, la teoria del lenguaje integral se inscribe explicitamente dentro de dicho enfoque
curricular, constituyéndose en uno de los referentes conceptuales del mismo. A partir de esta
teoria, se promueve el uso de textos auténticos, materiales diversos y experiencias significativas,
bajo la premisa de que el aprendizaje lector se desarrolla de manera analoga al aprendizaje del
lenguaje oral. En consecuencia, la comprension ocupa un lugar central en el proceso
alfabetizador, asumiéndose que los nifios aprenden a leer principalmente a través de la
interaccion frecuente y funcional con los textos, es decir, “leyendo” (Goodman y Goodman,
2009).

A partir de este se propone una organizacion del aula centrada en el significado, en la que
los materiales de instruccidon se ajustan a las necesidades e intereses del alumnado y que los
distintos componentes del lenguaje (fonética, ortografia, vocabulario y gramética) se aborden de
forma integrada y contextualizada, en lugar de ensefiarse de manera aislada. Estas concepciones

se reflejan en précticas habituales como la instruccion tematica a partir de textos literarios o de
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otras areas curriculares, el uso de libros predecibles, la exploracion de unidades lingiiisticas en
diferentes contextos de lectura, asi como el trabajo individual y en pequeios grupos. En
coherencia con esto, se enfatiza la creacion de ambientes alfabetizadores ricos, en los que leer y
escribir tengan propdsitos comunicativos y funcionales, y no exclusivamente escolares (Ferreiro,
1997).

No obstante, diversos estudios han sefialado que una proporcion significativa de docentes
que adhieren a enfoques constructivistas y de lenguaje integral tienden a priorizar estrategias
basadas en palabras contextualizadas, la anticipacion o el reconocimiento global, por encima de
una ensefianza sistematica y explicita de la conversion grafema-fonema (Giménez et al., 2023).

Diversas investigaciones coinciden en sefialar que, en la practica profesional, tanto
docentes como especialistas en psicologia educativa y psicopedagogia tienden a integrar enfoques
y métodos provenientes de distintas tradiciones teoricas, configurando practicas de caracter
ecléctico (Giménez et al., 2023; Gonzalez et al., 2009; Ling-Ying, 2014). Esta integracion
responde a la coexistencia de multiples concepciones sobre la ensefanza y el aprendizaje, que se
activan de manera flexible seglin las demandas del contexto educativo (Martin et al., 2014). En
este sentido, los docentes no suelen adscribirse de forma exclusiva a una unica teoria, sino que
combinan supuestos diversos, incluso de manera inconsistente en relacion con los principios clave
de la adquisicion lectora (Giménez et al., 2023; Suarez et al., 2013). En consonancia con ello,
Tracey y Morrow (2024) subrayan que ninguna teoria explica por si sola todos los escenarios
educativos, reconociéndose la complementariedad de los modelos y la necesidad de considerar sus
condiciones de aplicabilidad en la practica alfabetizadora.

Estas perspectivas ponen de relieve que la practica alfabetizadora no se reduce en un tinico

enfoque metodologico, sino que exige decisiones pedagogicas fundamentadas que atiendan las
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caracteristicas del alumnado y a los contextos educativos.

1.2.3. Los métodos de alfabetizacion: sintéticos, analiticos y analiticos-sintéticos

Un método establece una relacion didactica especifica y plantea la 16gica, el orden, las
acciones, técnicas y actividades que han de seguirse para alcanzar los objetivos en funcion del que
ensefia y el que aprende (Navarro y Samoén, 2017). Braslavsky (2005) clasifico los métodos de
alfabetizacion en funcion de si parten en unidades no significativas (alfabético, fonico, sildbico y
psicofonético) y en el grupo de métodos estructurados en funcién de unidades significativas como
la palabra, la frase o la oracion.

De igual, forma, los métodos de alfabetizacion también se han clasificado atendiendo a un
enfoque de abajo hacia arriba (modelo centrado en destrezas-Bottom-up) o enfoque de arriba
hacia abajo (modelo holistico-Top-down). El enfoque equilibrado (Balanced Approach) emerge
como una propuesta que busca integrar lo mejor de los dos modelos previamente mencionados,
promueve el desarrollo simultaneo de habilidades de decodificacion junto con estrategias para
construir significado a partir de los textos (Medina et al., 2014). De forma general, pueden
distinguirse las siguientes caracteristicas (Cuetos, 2010; Ripoll, Gomez-Merino y Avila, 2024;
Suarez et al., 2014):

e Los métodos sintéticos tienen su punto de partida en el desglose de las palabras en
unidades subléxicas, como letras o silabas, para luego formar palabras. Desde esta
perspectiva, la lectura se aprende de forma secuencial, desde las bases hacia estructuras
mas complejas, desde lo més abstracto hasta lo concreto. Implica la ensefianza de las
relaciones entre los grafemas (letras) y sus correspondientes fonemas (sonidos).

e Los métodos analiticos o globales comienzan con palabras o frases y luego
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descomponen en silabas y letras. En este caso, parten de unidades mayores y concretas,
como las frases o las palabras, para llegar luego a las unidades mas pequenas y
abstractas (silabas y letras).

e Los métodos mixtos (analiticos-sintéticos) combinan elementos ventajosos de ambos
y en diversos estudios los docentes identifican sus practicas dentro de esta clasificacion

(Giménez et al., 2022; Gonzalez et al., 2009).

1.2.3.1. Métodos sintéticos

A continuacion, se describen los principales métodos sintéticos (alfabético, silabico y
fonético), asi como sus aportes y limitaciones, a la luz de la evidencia tedrica y empirica
disponible.

Meétodo alfabético

Se basa en la ensefianza secuencial de las letras del alfabeto y su combinacion progresiva
hasta formar silabas, palabras y oraciones breves. Incluye la pronunciacioén de las letras por su

nombre y el uso del deletreo; en contraste con este, se desarrollo la lectura por silabas.

Meétodo silabico

Inicia con la ensefianza de vocales y luego de silabas, a menudo apoyandose en
ilustraciones o palabras como ayuda visual. Presenta cada consonante combinada con las vocales
(silabas directas, inversas, mixtas y compuestas), organizando el aprendizaje desde unidades
relativamente accesibles para el alumnado (Braslavsky, 2005). La evidencia sugiere que
programas basados en este método, incluso en formatos computarizados, pueden favorecer

habilidades como la segmentacion e identificacion sildbica (Majorano et al., 2023), especialmente
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en nifios con limitaciones lingiiisticas o fonologicas.

Método fonético

Este método comprende practicas orientadas a ensefiar la decodificacion a través de la
instruccion explicita y sistematica de las correspondencias grafema-fonema y su aplicacion en
lectura y escritura. La instruccion fonética explicita y sistematica ha demostrado ser clave para el
desarrollo lector, al introducir de manera directa y progresiva las correspondencias grafema-
fonema y favorecer la automatizacion de la decodificacion. Este enfoque sigue un continuo desde
habilidades simples hasta complejas y promueve la conexion escalonada de conceptos y destrezas,
optimizando el aprendizaje previo del alumnado (Buckingham, 2020; ILA, 2018a, 2019b).

La ensefianza de habilidades como la segmentacion y la fusion de sonidos de forma oral es
fundamental para la alfabetizacion inicial tanto en el nivel preescolar como en el primer grado de
primaria, mientras que las actividades de manipulacion fonémica desempefian un papel crucial
hasta el tercer grado (ILA, 2019a). La investigacion internacional ha mostrado de forma
consistente la superioridad de la instruccion fonética sistematica en el desarrollo lector. El
metaandlisis del National Reading Panel (2000) evidencid un efecto moderado y significativo a
favor de este enfoque frente a métodos globales o de palabras completas.

El desafio ha girado en torno a la aplicacion practica de la teoria, ya que muchos modelos
instruccionales pueden ser ineficaces o desequilibrados, caracterizados por una secuenciacion
poco clara, falta de explicitud o sobrecarga instruccional (ILA, 2019a). En este sentido, se enfatiza
que la instruccion fonética debe ser sistematica y explicita, ademds de activa y motivadora,

avanzando de lo conocido a lo desconocido (ILA, 2019a, 2020).

33



1.2.3.2. Métodos analiticos

Los métodos analiticos o globales se basan en la ensefianza de unidades con significado
(palabras, frases u oraciones) sin partir inicialmente de la descomposicion en letras o silabas. A

continuacion, ser presentan sus principales caracteristicas.

Métodos globales

Estos métodos se caracterizan por avanzar de lo general a lo particular y priorizar
expresiones lingiiisticas con significado para el estudiante. Parten de palabras y frases vinculadas
al contexto y a los intereses del alumnado, promoviendo la participacion, el juego y el contacto
temprano con diversos géneros textuales. Dentro de este grupo se incluyen el método global de la
palabra, el método de la palabra generadora, el método de la frase y la ensefianza a partir del texto
(Braslavsky, 2005; Colorado y Malave, 2018).

Entre sus variantes, el método de la palabra generadora combina analisis y sintesis al
presentar inicialmente la palabra completa, descomponerla en silabas y letras, y reconstruirla
posteriormente (Braslavsky, 2005). El método de la frase, por su parte, utiliza sintagmas u
oraciones simples desde etapas tempranas, priorizando el reconocimiento global antes del analisis
detallado. Ambos enfoques buscan que los nifios identifiquen palabras y frases como unidades de
significado, mas que como secuencias de letras aisladas.

En contextos como el dominicano, algunos materiales ampliamente utilizados integran una
concepcion global combinada con elementos sildbicos, como los libros Nacho (Editorial Susaeta,
2023) y Coquito (Zapata-Santillana, s/f). En estos materiales se observa un predominio del trabajo
con palabras y frases frente a silabas, lo que refleja una orientacion global con apoyos sintéticos

(Cuaran Cuarén et al., 2018).
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Entre las principales criticas a los métodos globales se sefala su alta demanda cognitiva y
la suposicion de que los estudiantes pueden inferir por si mismos las correspondencias entre letras
y sonidos. La evidencia empirica indica que la mayoria de los nifios requiere instruccion explicita
para dominar dichas relaciones. No obstante, en lenguas transparentes como el espafol, estos
métodos pueden resultar utiles en fases iniciales del aprendizaje lector, siempre que se integren
posteriormente con una ensefianza fonética sistematica (Cuetos, 2010).

El debate contempordneo en alfabetizacion se sitlia en la tension entre el aprendizaje
implicito y la ensefianza explicita. La evidencia acumulada respalda que una instruccion temprana,
explicita y sistematica —especialmente en conciencia fonoldgica y correspondencias grafema-
fonema— favorece el aprendizaje lector y resulta particularmente relevante para estudiantes con
dificultades lectoras y dislexia (International Dyslexia Association, 2015; Mather et al., 2001;
Rupley et al., 2009). En este contexto, la conciencia fonolédgica se define como la capacidad o
sensibilidad para reconocer, analizar y manipular la estructura fonologica de las palabras,
independientemente de su significado (ILA, 2020).

Para el presente estudio, se toman como referentes clave los planteamientos de la ILA,
como se resumen en la Figura 3, los cuales resultan especialmente relevantes, en tanto permiten
operacionalizar una concepcion de la ensenanza de la lectura que articula habilidades basicas,
comprension y autorregulacion, dimensiones directamente relacionadas con la formacion, las
creencias y las practicas docentes analizadas en esta investigacion. Desde esta perspectiva, la labor
docente exige ajustar la instruccion a partir de evaluaciones continuas e informativas, atendiendo
a los conocimientos previos del alumnado, sus necesidades de aprendizaje y sus fortalezas

individuales (ILA, 2018a, 2019a, 2020a).
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Figura 3

Caracteristicas de una instruccién efectiva segun los planteamientos de la ILA

&
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Nota. Elaboracion propia a partir de ILA (2018a, 2019, 2020a, 2020b).

En este marco, se reconoce que la instruccion fonética constituye un componente
fundamental —y especialmente relevante en la intervencion con estudiantes que presentan
dificultades lectoras como la dislexia—, pero no suficiente por si sola. Su efectividad se potencia
cuando se integra dentro de programas de alfabetizacion equilibrados que contemplen, de manera
complementaria, la fluidez, la comprension, el vocabulario y la produccion escrita (ILA, 2018a,

2023).
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Estudios neurocognitivos han evidenciado que el método de instruccion influye en la
activacion cerebral durante el aprendizaje lector, mostrando que la instruccion fonética favorece
la activacion de redes visuales y lingiiisticas del hemisferio izquierdo, asociadas a un
procesamiento lector mas eficiente, en comparacion con enfoques basados en la lectura global

(Yoncheva et al., 2015).

1.2.4. El enfoque de la alfabetizacion en el curriculo educativo dominicano

El curriculo educativo dominicano se sustenta en un enfoque constructivista, contextual y
comunicativo para la ensefianza de la lengua, articulado con un enfoque por competencias que
prioriza el aprendizaje significativo, la funcionalidad de los saberes y la integracion de
conocimientos (MINERD, 2016b, 2022). Este marco tedrico-conceptual orienta la concepcion de
la alfabetizacion como un proceso activo, situado y socialmente mediado.

El enfoque constructivista ha estado vigente desde la revision curricular del afio 1995, sin
embargo, fue enriquecido con el enfoque sociocritico, el enfoque historico-cultural y el enfoque
por competencias. Asimismo, se prevé que el enfoque constructivista siga sustentando el disefio y
la practica docente en aula (IDEICE, 2018b).

En relacion con la alfabetizacion en el primer ciclo del nivel primario, el disefio curricular
dominicano identifica una serie de caracteristicas fundamentales (MINERD, 2016a, 2016b):

¢ Se adopta un enfoque centrado en la construccion de significado y en la comunicacion,

entendiendo la lectura como un proceso vinculado a experiencias social y culturalmente
situadas.

e FEl texto se concibe como la unidad fundamental para el desarrollo de las capacidades

lingiiisticas.
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e Laensefianza de la lectura y la escritura se organiza en torno a propdsitos comunicativos
claros, destinatarios reales y contextos especificos, enfatizando la interaccion entre el
texto y las experiencias lectoras del estudiantado, asi como la funcién social de lo que
se lee y se escribe (qué se escribe, para quién y con qué finalidad).

e Se reconoce la oralidad como un proceso clave para la construccion del conocimiento y
el desarrollo de las habilidades lingiiisticas.

e Se incorpora una vision psicogenética del proceso lector, que considera las distintas
etapas por las que transitan los nifios, atendiendo a sus caracteristicas evolutivas,

experiencias previas, saberes e intereses.

Al reconocer la lectura y la escritura como un proceso sociocultural, se analiza la falta de
acceso a textos y las limitaciones que pueden enfrentar los estudiantes en condiciones vulnerables.
Por lo que plantea impulsar la lectura y escritura a partir de la creacion de ambientes letrados con
diversidad de textos, la disponibilidad de bibliotecas tanto en el centro educativo como las aulas,
espacios de aprendizaje para la produccion de textos con materiales e instrumentos diversos, entre
otros. Plantea el fomento de textos completos desde etapas tempranas, la expresion escrita de
acuerdo con las capacidades individuales, la familiarizacion gradual de las normas de la escritura
convencional y el uso de textos auténticos, literarios o funcionales, etc.

En cuanto a los métodos y modelos de ensefianza, el curriculo identifica tres enfoques
coherentes con su concepcion general del aprendizaje: el lenguaje integral, los modelos
interactivos y el enfoque constructivista. Desde esta perspectiva, se plantea que la globalidad del
texto proporciona el contexto necesario para comprender sus partes, promoviendo el uso de

materiales auténticos de lectura y libros que resulten significativos e interesantes para el
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estudiantado (MINERD, 2016b). En lo que respecta a los modelos interactivos, se sefiala que
toman en cuenta la diversidad de fuentes para la obtencion del significado en funcion de las claves
del texto y del conocimiento del lector, asi como la influencia de factores cognitivos y contextuales

en el proceso lector.

1.3. Una mirada a las dificultades lectoras

El presente apartado aborda las dificultades lectoras y su abordaje desde una perspectiva
conceptual, diagndstica y educativa. Se inicia con la definicion de las dificultades lectoras y la
revision de algunos modelos tedricos que las explican, para posteriormente vincular estos
planteamientos con las intervenciones basadas en evidencia y con las concepciones docentes en
torno a estas dificultades. En este marco, se busca caracterizar las principales dificultades lectoras,
sus explicaciones tedricas y las respuestas educativas documentadas en la literatura especializada.

En términos diagndsticos, la Clasificacion Internacional de Enfermedades (CIE-11) ubica
el trastorno del desarrollo del aprendizaje con dificultades en la lectura (6A03.0) dentro de los
trastornos del neurodesarrollo. En general, estos trastornos se caracterizan por dificultades
significativas y persistentes en el aprendizaje de habilidades académicas —Ilectura, escritura o
aritmética— que generan afectacion funcional (Organizacion Mundial de la Salud [OMS], 2022).

De manera especifica, el trastorno del desarrollo del aprendizaje con dificultades en la
lectura se manifiesta por un rendimiento lector notablemente inferior al esperado para la edad
cronologica y el nivel de funcionamiento intelectual del individuo, con dificultades persistentes en
la precision lectora, la fluidez y la comprension lectora, lo que repercute de forma significativa en
el desempefio académico o laboral. Asimismo, este diagnostico excluye aquellas dificultades

explicadas por discapacidad intelectual, déficits sensoriales, trastornos neurolédgicos, falta de
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acceso a la educacion, dominio insuficiente del idioma de instruccion o condiciones de adversidad
psicosocial (OMS, 2022).

De manera convergente, el Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders en su
quinta edicidon revisada (DSM-5-TR) las incluye como dificultades especificas del aprendizaje
dentro de los trastornos del neurodesarrollo (American Psychiatric Association [APA], 2022). Sus
criterios diagnosticos se sintetizan en: (a) la persistencia de dificultades durante al menos seis
meses, a pesar de intervenciones dirigidas a superarlas, manifestadas en una lectura lenta,
imprecisa y con esfuerzo, dificultades en la comprension lectora y problemas ortograficos (por
ejemplo, adicion, omisién o sustitucion de vocales y consonantes, asi como errores en la
composicion escrita); (b) un rendimiento académico sustancialmente inferior a lo esperable para
la edad cronoldgica y el nivel de escolaridad; (c) el inicio de las dificultades en la etapa escolar,
aunque estas pueden hacerse evidentes unicamente cuando las demandas académicas superan las
capacidades del estudiante; y (d) la exclusion de explicaciones alternativas, como discapacidad
intelectual, déficits sensoriales (visuales o auditivos), otros trastornos neurologicos o mentales,
adversidad psicosocial o instruccion inadecuada.

En el contexto de la Republica Dominicana, no se dispone de datos estadisticos
sistematicos sobre la prevalencia de la dislexia ni sobre su proporcion especifica dentro del
conjunto de las dificultades lectoras. Si bien los resultados de evaluaciones nacionales e
internacionales presentados en capitulos previos evidencian rezagos significativos en el
desempeiio lector del alumnado, no existen registros que permitan discriminar qué proporcion de
estas dificultades corresponde a un trastorno especifico del aprendizaje en lectura. Los primeros
lineamientos orientados al abordaje escolar de estas dificultades se encuentran en el Manual

Psicopedagogico del MINERD (2017). Mas recientemente, se ha informado la firma de un
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convenio entre el Ministerio de Educacion y la Asociacion Dislexia y Familia (DISFAM),
orientado a acciones de deteccion temprana, formacion docente y adaptacion de protocolos (Arias,
2023; Periodico Hoy, 2024). No obstante, estas iniciativas se encuentran ain en una fase inicial y
no se dispone de un protocolo actualizado, sistematizado y contextualizado para el abordaje del
retraso lector y la dislexia en el sistema educativo dominicano.

Por otra parte, cabe destacar que no toda dificultad o retraso lector se considera un trastorno
del desarrollo del aprendizaje con dificultades en la lectura. Por lo que resulta pertinente distinguir
entre dislexia evolutiva y retraso lector. La dislexia evolutiva se describe como un trastorno
neurobioldgico especifico y persistente que afecta principalmente la decodificacion y la ortografia,
en ausencia de otras causas aparentes (fisicas, emocionales, cognitivas o socioambientales). En
cambio, el retraso lector refiere a un ritmo mas lento en el desarrollo de habilidades lectoras,
potencialmente asociado a factores diversos, incluidos aspectos educativos y contextuales (Silva,
2020). No obstante, como senalan Cuetos ef al. (2019), en la practica esta distincidon no siempre
es clara y requiere una exploracion cuidadosa de los factores explicativos.

En esta linea, algunos estudios han propuesto como criterio diferenciador la persistencia
de un retraso lector severo a pesar de intervencion especializada, es decir, la respuesta a la
intervencion como un elemento clave para identificar cuadros compatibles con dislexia (Bravo et
al., 1996). Asimismo, se ha documentado la persistencia de las dificultades lectoras en

adolescencia y adultez (Soriano-Ferrer y Piedra Martinez, 2017).
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1.3.1. Modelos explicativos de las dificultades lectoras

A continuacidn, se presenta una sintesis de algunos enfoques generales que han intentado
explicar las dificultades lectoras, como marco previo para profundizar posteriormente en modelos
especificos con amplia solidez empirica en la investigacion cientifica.

Balado Alves et al. (2017) propusieron una perspectiva multifactorial que concibe estas
dificultades como el resultado de la interaccion entre factores intrinsecos y extrinsecos. Entre los
factores intrinsecos o neuropsicologicos se incluyen componentes psicomotores, ejecutivos,
cognitivos, socioafectivos y especificamente lectoescritores; mientras que los factores extrinsecos
abarcan variables relacionadas con el contexto familiar y escolar. En esta misma linea, se ha
documentado que los estudiantes con dificultades lectoras presentan, en promedio, menores
niveles de desarrollo en funciones ejecutivas y habilidades emocionales en comparacion con
lectores tipicos, observandose una relacion directa entre el rendimiento lector y el funcionamiento
cognitivo y emocional (Nachshon y Horowitz-Kraus, 2019).

En consonancia con esta perspectiva, las dificultades lectoras en la infancia no responden
a un Unico factor, sino a la interaccidn entre variables bioldgicas y ambientales, entre las que se
incluyen aquellas relacionadas con el entorno familiar y escolar (Michaelides y Luciano, 2023),
en la presente tesis se pone especial énfasis en los factores vinculados al contexto educativo,
particularmente en los métodos de ensefianza utilizados. En este sentido, la evidencia indica que
las variables con mayor capacidad predictiva para favorecer o dificultar la adquisicion de la lectura
y la escritura se relacionan principalmente con habilidades cognitivas y lingiiisticas especificas,
como la conciencia fonologica, la velocidad de denominacion, las habilidades prosddicas y la
conciencia morfoldgica (Cuetos et al., 2019).

Estos hallazgos han llevado a que los métodos de ensefianza con énfasis en los
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componentes fonologicos hayan sido ampliamente considerados en la investigacion y en la
practica educativa. En esta linea, Capin et al. (2022) identifican como factores de riesgo para las
dificultades lectoras aquellos asociados a déficits en fonologia, vocabulario, gramatica y atencion,
mientras que los factores protectores se asocian con una instruccion de calidad y en el apoyo
socioeducativo.

De manera especifica, se abordan a continuacion dos de los modelos tedricos mas
relevantes para explicar las dificultades lectoras: el modelo de la Vision Simple de la Lectura
(SVR, por sus siglas en inglés) y el modelo cognitivo de la doble ruta de la lectura.

El modelo de la Vision Simple de la Lectura enfatiza las capacidades proximales que
subyacen al proceso lector, reconociendo al mismo tiempo su complejidad (Gough y Tunmer,
1986; Hoover y Tunmer, 2018; Hoover y Tunmer, 2021). De acuerdo con este modelo, la
comprension lectora se deriva de la interaccion entre dos componentes fundamentales: la
comprension del lenguaje (o comprension auditiva) y las habilidades de decodificacion (Hoover y
Tunmer, 2021). Este planteamiento resulta especialmente 1til, ya que permite comprender que no
solo los nifios con dislexia clésica requieren apoyos especificos, sino también aquellos que
presentan dificultades en el reconocimiento de palabras o en el lenguaje oral (Nation, 2019).

De manera especifica, la comprension del lenguaje se refiere a la capacidad para interpretar
y generar significados, tanto literales como inferidos, a partir del lenguaje oral. Por su parte, el
reconocimiento de palabras comprende la habilidad para asociar sonidos con letras, leer palabras
con precision y rapidez, utilizar patrones ortograficos conocidos y acceder al significado de las
palabras almacenadas en el léxico mental. Cuando estos procesos de reconocimiento se
automatizan, se incrementa la fluidez lectora, lo que permite liberar recursos cognitivos que

pueden destinarse a la comprension del texto (Gough y Tunmer, 1986; Hoover y Tunmer, 2021;
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Juhkam et al., 2023).

Desde una perspectiva cognitiva, uno de los marcos mas influyentes para explicar las
dificultades lectoras es el modelo de la doble ruta (Coltheart et al., 2001). Este modelo plantea que
el aprendizaje lector se apoya en dos vias complementarias: la ruta Iéxica, que permite el
reconocimiento rapido de palabras familiares mediante el acceso al Iéxico visual, y la ruta
subléxica o fonoldgica, que posibilita la lectura de palabras desconocidas a través de la conversion
grafema-fonema.

En las etapas iniciales del aprendizaje lector, el funcionamiento adecuado de la ruta
subléxica resulta fundamental, dado que se depende del procesamiento fonoldgico para establecer
correspondencias entre el lenguaje oral y el escrito. En lenguas transparentes como el espaiol, este
proceso suele iniciarse de manera fonoldgica o silabica, evolucionando progresivamente hacia un
procesamiento mas Iéxico y automatizado (Ardila y Cuetos, 2016).

En este marco se inscribe el modelo del doble déficit, que postula la existencia de dos
déficits cognitivos principales en los lectores con dificultades: el déficit en el procesamiento
fonologico y el déficit en la velocidad de denominacion, asi como un perfil combinado en el que
coexisten ambos (Cuetos, 2010; Tracey y Morrow, 2024).

De manera convergente, la teoria del déficit fonologico sostiene que las dificultades
lectoras se originan en problemas en el procesamiento de los sonidos del habla, lo que se traduce
en limitaciones para representar adecuadamente los fonemas, acceder de forma eficiente a la
informacion fonoldgica y mantenerla en la memoria operativa. Estas dificultades afectan
directamente la conversion grafema-fonema y, por tanto, la decodificacion lectora (Cuetos, 2010;
Cuetos et al., 2019; Luque et al., 2016). De hecho, se ha encontrado menor materia gris en la zona

temporo-parietal izquierda, asi como menor activacion de esta 4rea en personas disléxicas, la cual
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esta relacionada con el procesamiento fonologico (Cuetos et al., 2019).

El procesamiento fonoldgico comprende tres componentes interrelacionados: la conciencia
fonologica, la memoria verbal a corto plazo y la velocidad de denominacion. A estos se suman
otras habilidades lingiiisticas relevantes para el desarrollo lector, como la conciencia morfoldgica
—entendida como la capacidad para reflexionar y manipular la estructura interna de las palabras—
y las habilidades prosodicas, vinculadas a la comprension de la entonacion, el ritmo y las pausas
del lenguaje oral (Cuetos et al., 2019).

En este estudio se asume la naturaleza multifactorial de las dificultades lectoras. Algunas
se vinculan con factores atencionales, intelectuales, sensoriales, emocionales y sociofamiliares,
ademas de dificultades asociadas a los métodos de ensefianza; otras se asocian a dificultades
especificas del procesamiento lector, como el de la conciencia fonoldgica. Dada la relevancia de
la conciencia fonologica en el abordaje de las dificultades lectoras, este constructo se desarrollara
con mayor profundidad en un apartado posterior. Por tltimo, cabe destacar que en todos los casos,
la evaluacion y la intervencion resultan esenciales para identificar necesidades, precisar causas y

orientar apoyos pertinentes (Cuetos et al., 2019).

1.3.2. Intervenciones de las dificultades y los retrasos lectores

Las intervenciones dirigidas a las dificultades lectoras pueden clasificarse segin el nivel
de intervencion que implican. Para los fines de la presente investigacion, se distinguen
principalmente las de tipo preventivo y las remediales o correctivas (Torgesen et al., 2021). No
obstante, algunos abordajes integran ambos objetivos, como el modelo de respuesta a la
intervencion (RTI, por sus siglas en inglés Response To Intervention) o las intervenciones

centradas en el procesamiento fonologico, las cuales se desarrollaran més adelante.
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Rueda Sanchez (2013) propone un modelo de intervencion multidimensional de las
dificultades lectoras organizado en tres ejes: (a) intervenciones con el alumnado mediante acciones
especificas centradas en la lectura y la escritura, la motivacion, la emocion y la autorregulacion;
(b) intervenciones con las familias, orientadas a la informacion, sensibilizacion y apoyo para la
comprension de las dificultades lectoras y su abordaje en el entorno familiar; y (c) intervenciones
con el profesorado, enfocadas en la formacion, la implementacion de estrategias especificas y el
acompafiamiento pedagogico. Mientras que con el estudiante se trabaja la gestion de su propio
aprendizaje, con las familias se prioriza la asesoria y el apoyo para favorecer un entorno facilitador

del desarrollo lector.

1.3.2.1. Intervenciones de tipo preventivo

Las intervenciones preventivas se sustentan en una amplia evidencia empirica que ha
demostrado que una proporcion significativa de las dificultades lectoras puede prevenirse
mediante una ensefianza temprana, sistematica e intencionada de habilidades clave (Kilpatrick y
O’Brien, 2019). En este grupo se incluyen intervenciones estructuradas orientadas a promover el
desarrollo de habilidades predictoras de la lectura, cuyo dominio previo al inicio de la
alfabetizacion formal tiene un impacto decisivo en la adquisicion posterior de la lectoescritura.

Las habilidades predictoras comprenden un conjunto de destrezas, conocimientos y
disposiciones que facilitan el aprendizaje lector, entre las que destacan el conocimiento del
alfabeto, la conciencia fonologica, la velocidad de denominacion, la interaccién temprana con
materiales impresos y el desarrollo del vocabulario (Conejo et al., 2017; Ripoll, Gémez-Merino y

Avila, 2024). El informe del National Reading Panel (2000) identifico varias de estas habilidades
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como predictores robustos del rendimiento lector posterior, con tamafios de efecto de moderados
a elevados, subrayando especialmente el papel del conocimiento del alfabeto, la conciencia
fonologica, la denominacion rapida y la memoria fonologica.

Dentro de este conjunto, la conciencia fonémica ocupa un lugar central como una de las
areas fundamentales para el aprendizaje lector, junto con el vocabulario, la fluidez, la comprension
y la ensefianza explicita del principio alfabético (National Reading Panel, 2000). Su ensefianza
desde la educacion preescolar no solo contribuye a sentar las bases del desarrollo lector, sino que
constituye una estrategia clave de prevencion de dificultades posteriores. En consonancia con ello,
la fonética emerge como un pilar esencial de la alfabetizacion inicial, al facilitar la adquisicion de
las correspondencias grafema-fonema y el desarrollo de habilidades de decodificacion y
codificacion de palabras (Lane et al., 2023).

La evidencia indica que los estudiantes que inician la educacion primaria sin un dominio
suficiente de los fonemas presentan un mayor riesgo de experimentar dificultades lectoras
persistentes (ILA, 2020a). El desarrollo de la conciencia fonoldgica es progresivo, iniciandose con
habilidades mas globales, como la identificacion de rimas o la segmentacion silabica, y avanzando
hacia procesos mds complejos, como el reconocimiento, la eliminacion y la manipulacién de
fonemas. Gutiérrez-Fresneda et al. (2020) destacaron que la conciencia fonoldgica no es un
constructo Unico, sino que estd compuesto por diferentes habilidades que se desarrollan
progresivamente. En su estudio encontraron mayor complejidad de la conciencia fonémica en
contraposicion con una mayor facilidad relativa de la conciencia silébica.

La investigacion ha mostrado que las intervenciones preventivas resultan mas eficaces
cuando se implementan en pequefios grupos y cuando incluyen tareas fonémicas de mayor

complejidad, como la eliminacion y sustitucion de fonemas en distintas posiciones de la palabra,
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mas alla de actividades basicas de segmentacion. Este tipo de entrenamiento favorece el mapeo
ortografico eficiente y mejora el almacenamiento y la recuperacion de palabras en el 1éxico mental.
En consecuencia, la instruccion directa y sistematica en conciencia fonoldgica en los primeros
grados se ha consolidado como una de las estrategias preventivas mas efectivas, tanto para
estudiantes con desarrollo lector tipico como para aquellos en riesgo de presentar dificultades
(ILA, 2023; Kilpatrick y O’Brien, 2019; Majorano ef al., 2022; Seijas et al., 2017).

Diversos estudios han demostrado la efectividad de afianzar la ensefianza fonética a partir
de recursos mnemotécnicos (Ehri, 2022), como herramientas efectivas para ayudar a los nifios a
aprender las relaciones grafema-fonema. Practicas de este tipo consisten en aprovechar la forma
de las letras con objetos que se les asemejan y que tienen nombres con esas letras, se pueden
utilizar personajes relacionados con esos objetos como recursos mediadores para afianzar la
memoria (Ehri, 2022). A su vez, otra técnica es el andlisis auditivo y articulatorio para ensenar
conciencia fonémica. Esta técnica implica ayudar a los estudiantes a identificar y manipular los
fonemas en palabras habladas, utilizando tareas como la segmentacion y fusion de fonemas. Los
estudiantes aprenden a monitorizar las posiciones y movimientos de su boca para identificar los
fonemas en palabras habladas (Ehri, 2022).

Asimismo, las practicas de lectura en voz alta en contextos familiares y escolares han
demostrado ser estrategias preventivas eficaces en poblacion infantil en riesgo de dificultades
lectoras. Diversos formatos de lectura compartida se asocian con mejoras significativas en el
desarrollo del lenguaje, la conciencia fonologica, el conocimiento del texto impreso, la
comprension y el vocabulario, con tamafios de efecto moderados a elevados (Swanson et al.,
2011).

Por ultimo, desde un enfoque preventivo, el Disefio Universal para el Aprendizaje (DUA)
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se plantea como un marco que permite anticipar y reducir barreras en el aprendizaje lector

mediante una planificacion didéctica flexible y accesible para los estudiantes (CAST, 2018).

1.3.2.2. Intervenciones de tipo remedial o correctivo

Las intervenciones remediales se orientan a estudiantes que ya presentan dificultades
lectoras persistentes y requieren apoyos mas intensivos, explicitos y focalizados, ajustados a sus
necesidades especificas. Un principio fundamental en la intervencion remedial es que la
evaluacion debe orientarse a identificar qué procesos del sistema lector estan preservados y cudles
presentan alteraciones, asi como los procesos cognitivos asociados que pueden estar influyendo en
el rendimiento lector (Cuetos, 2010). Esta identificacién resulta clave para un diagndstico
diferencial adecuado y para la seleccion de estrategias de intervencion pertinentes.

Desde un enfoque cognitivo, las intervenciones remediales mas efectivas son aquellas que
se dirigen de manera explicita a los procesos subyacentes del sistema lector que se encuentran
alterados. En este marco, las intervenciones centradas en el procesamiento fonoldgico ocupan un
lugar central, dado su papel clave en la decodificacion y en el acceso eficiente al 1éxico escrito.

La intervenciéon remedial en este ambito debe incluir actividades sistematicas y
estructuradas orientadas al desarrollo de habilidades fonologicas, tales como la identificacion,
segmentacion, combinacion, comparaciéon y manipulacion de fonemas, asi como la ensefianza
explicita de las correspondencias grafema-fonema. Estas practicas pueden implementarse
mediante el uso de materiales manipulativos (por ejemplo, letras magnéticas o de pléstico) o a
través de programas computarizados disefiados con fines educativos (Ripoll, Gomez-Merino y

Avila, 2024).
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De manera maés especifica, la intervencion debe incluir ejercicios de eliminacion,
sustitucion u omision de fonemas en distintas posiciones dentro de la palabra (inicial, medial y
final), asi como tareas de discriminacion, aislamiento, adicidon, conteo, categorizacion y
reordenamiento de sonidos (Silva, 2020). Este tipo de actividades favorece el fortalecimiento del
procesamiento fonoldgico y el establecimiento de conexiones estables entre el lenguaje oral y el
escrito (Ripoll, Gémez-Merino y Avila, 2024).

La evidencia también subraya la importancia de respetar la progresion natural del
desarrollo fonologico al disefiar estas intervenciones. En este sentido, Gutiérrez-Fresneda et al.
(2020) destacan que las tareas deben presentarse de forma secuenciada, comenzando por
habilidades mas simples —como la identificacion de fonemas— y avanzando progresivamente
hacia operaciones de mayor complejidad, como la adicion y, posteriormente, la omisién o
sustitucion fonémica. Esta organizacion gradual favorece un aprendizaje mas eficiente y reduce la
sobrecarga cognitiva en estudiantes con dificultades lectoras.

En otro sentido, otra de las estrategias con mayor respaldo empirico dentro del abordaje
remedial es la intervencion en pequenos grupos, ya sea dirigida por un adulto o mediante
modalidades de trabajo entre pares (Torgesen, 2002). La instruccion asistida por pares puede
adoptar distintas modalidades, como el aprendizaje cooperativo entre estudiantes de la misma edad
o la tutoria entre pares de diferentes edades. Estas estrategias favorecen la practica guiada, la
retroalimentacion inmediata y el compromiso activo del alumnado. De manera complementaria,
la instruccion en pequefios grupos liderada por un adulto, que puede incluir tutoria o mentoria, se
caracteriza por su caracter personalizado y por integrar, ademas de habilidades académicas,
componentes socioemocionales relevantes para el aprendizaje.

La evidencia empirica respalda de forma consistente la eficacia de estas modalidades. Un
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metaanalisis exhaustivo realizado por Dietrichson et al. (2021), que incluyé mas de 200 estudios
con poblacion escolar desde nivel inicial hasta sexto grado, mostrd que la instruccion en pequefios
grupos impartida por adultos y la instruccion asistida por pares presentaron los tamafios de efecto
mas elevados (entre 0.35 y 0.45) en estudiantes con o en riesgo de dificultades en lectura y
matematicas, superando a otras intervenciones como la instruccion asistida por computadora o los
programas basados exclusivamente en incentivos.

Ademéds de las intervenciones focalizadas, se ha evidenciado la eficacia de programas
multicomponentes que integran instruccion en habilidades fundamentales del codigo
(decodificacion, fonética, fluidez) junto con componentes de comprension lectora. Un metaandlisis
realizado por Denton et al. (2022) mostro que este tipo de intervenciones, implementadas de forma
individual o en pequefios grupos en estudiantes de educacion inicial y primaria con dificultades
lectoras, producen efectos educativamente significativos en la comprension lectora. El
metaanalisis considero estudiantes desde jardin de infantes hasta tercer grado con dificultades
lectoras o en riesgo de presentarlas. Incluy6 47 estudios experimentales y cuasiexperimentales,
abarcando un total de 7,446 estudiantes, de los cuales al menos el 50% presentaba alguna dificultad
de aprendizaje, baja conciencia fonémica, desventaja economica u otros factores de riesgo.

A nivel nacional, a través del documento E/ apoyo psicopedagogico en los centros
educativos (MINERD, 2017) se proponen orientaciones alineadas con estos enfoques: actividades
para el fortalecimiento de la conciencia fonoldgica, el procesamiento 1éxico, la expresion oral y
escrita, la comprension oral y escrita, las habilidades morfosintacticas, metalingiiisticas y
semanticas, asi como el desarrollo de habilidades auditivo-fonologicas. Ademads, enfatizando
ademds la importancia de mantener expectativas altas, una actitud empatica y adaptaciones

metodologicas razonables.
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Otro eje relevante de intervencion remedial se centra en la mejora de la fluidez lectora,
dado que numerosos estudios han evidenciado su estrecha relacion con la comprension lectora.
Técnicas como la lectura repetida y la lectura modelada han mostrado efectos positivos en
estudiantes con dificultades lectoras, especialmente en educacion primaria (Cuetos et al., 2019;
Hudson et al., 2020; Lee y Yoon, 2017; Rogers y Ardoin, 2018; Stevens et al., 2017).

Otro tipo de intervenciones que se pueden ubicar en este apartado, son las que engloban
adaptaciones educativas. Estas se enfocan en un conjunto de medidas orientadas a reducir las
barreras de acceso al aprendizaje y a la evaluacion, sin modificar los objetivos curriculares. Dentro
de estas se ubican como adaptaciones habituales: el uso de apoyos visuales y guias estructuradas
para facilitar la comprension de consignas, la secuenciacion explicita de tareas, la flexibilizacion
de los formatos de respuesta, la ampliacion del tiempo en pruebas que implican lectura y escritura,
asi como la utilizacion de multiples procedimientos de evaluacion, la reduccion de la carga lectora
no esencial, entre otras (Burns et al., 2020; Lovett, 2021; Lovett y Lewandowski, 2015; Sireci et
al., 2005). Es preciso sefialar que estas adaptaciones cobran sentido al articularse con
intervenciones pedagodgicas explicitas y ajustadas al perfil lector del estudiante, evitando asi
convertirse en respuestas compensatorias aisladas.

Otras modalidades de intervencion actuales integran programas informéaticos que adaptan
muchas de las estrategias presentadas anteriormente, y que estan mostrando efectividad en el
contexto de la alfabetizacion, tanto en lo relacionado con las evaluaciones como las intervenciones.
Esta modalidad aprovecha la interactividad, un contexto atractivo y llamativo, la retroalimentacién
inmediata y el uso de juegos educativos (Majorano et al., 2022, 2023). Tal es el caso de los
programas Leer en un Clic (Ediciones Paraninfo, 2025), Dytective (Change Dyslexia, 2025), entre

muchos més.
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Finalmente, para una intervencion remedial o correctiva eficaz, resulta fundamental
adoptar un enfoque integrado basado en la actuacion coordinada del profesorado y del equipo
psicopedagogico del centro educativo, tanto en la deteccion temprana como en la intervencion y
el seguimiento de los estudiantes con dificultades lectoras. En este marco, la evaluacion
psicopedagogica inicial ante sefiales de alerta constituye un elemento clave para identificar
necesidades, monitorear el progreso, ajustar las intervenciones y, cuando sea necesario, realizar
derivaciones oportunas (Giménez ef al., 2023).

Asimismo, el disefio de una hoja de ruta institucional compartida permite garantizar
intervenciones coherentes, sistemdticas y basadas en la evidencia, favoreciendo un abordaje
integral del desarrollo lector mediante la definicion de roles claros, la cooperacion con las familias
y la seleccion de metodologias y adaptaciones pertinentes. No obstante, la investigacion evidencia
brechas en esta articulacion: Giménez et al. (2023) encontraron que, cuando los docentes
identificaban estudiantes con dificultades lectoras, solo alrededor del 50 % de los casos eran

derivados al area de orientacion del centro educativo.

1.3.2.3. Modelo de respuesta a la intervencion (RTI), una mirada preventiva y

remedial

Una de las propuestas de intervencion mas ampliamente reconocidas en el abordaje de las
dificultades lectoras es el modelo de respuesta a la intervencion (RTI). Este modelo se concibe
como una estrategia de caracter tanto preventivo como remedial, ya que persigue la identificacion
temprana de estudiantes en riesgo y la implementacion de apoyos oportunos, asi como la

intervencion sistematica con aquellos que ya presentan dificultades consolidadas (Jiménez et al.,
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2010; Jiménez et al., 2021; Guzman et al., 2015; Suarez et al., 2022).

El modelo RTI enfatiza el fortalecimiento del rol del profesorado en los procesos de
identificacion e intervencion temprana, particularmente en nifios de entre 5 y 7 aflos con riesgo
potencial de desarrollar dificultades especificas en el aprendizaje de la lectura y la escritura
(Fidalgo y Robledo, 2009). Este enfoque prioriza la adaptacion de las practicas pedagdgicas en
funcion de la respuesta de los estudiantes a la instruccion, articulando evaluacion e intervencion a
través de un sistema multinivel organizado segun la intensidad del apoyo requerido. De este modo,
se evalua de forma universal a todo el alumnado y se establecen distintos niveles de intervencion
en funcion de las necesidades detectadas (Jiménez ef al., 2010; Rodriguez et al., 2022).

Segun Jiménez (2016), el modelo RTI se caracteriza por cuatro elementos fundamentales:
(a) un sistema de intervencion multinivel, (b) procesos de cribaje universal, (¢c) monitoreo continuo
del progreso del aprendizaje y (d) toma de decisiones basada en la evidencia. A continuacidn, se
describen brevemente las caracteristicas de cada nivel de intervencion (Fien ef al., 2015; Suarez et
al., 2022; Smith et al., 2016):

e Nivel I. Corresponde a la instruccion universal dirigida a todo el grupo de estudiantes.

En este nivel se realizan evaluaciones breves y sistemadticas en lectura, escritura y
matematicas, con el objetivo de identificar posibles dificultades de aprendizaje y ajustar
la ensefianza a las necesidades generales del alumnado.

e Nivel 2. Los estudiantes identificados en el Nivel 1 como en riesgo reciben
intervenciones adicionales de caricter intensivo en grupos pequefios. Estas sesiones se
desarrollan varias veces por semana, dentro o fuera del aula, y el progreso se monitorea
periodicamente. En funcion de los resultados, los estudiantes pueden retornar al Nivel

1, continuar en el Nivel 2 o pasar al Nivel 3.
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e Nivel 3. En este nivel se proporciona una intervencion individualizada y de alta
intensidad a aquellos estudiantes que no han mostrado avances suficientes en el Nivel
2. La ensefianza es mas explicita, estructurada y prolongada en el tiempo, con un
seguimiento frecuente del progreso. Cuando las dificultades persisten, se realiza una
evaluacion psicopedagodgica mas exhaustiva, pudiendo recomendarse, en algunos casos,

la derivacion a servicios de educacion especial.

En el contexto dominicano, la evaluacion diagnoéstica aplicada al inicio del afio escolar
puede situarse dentro del Nivel 1 del modelo RTI, en tanto permite identificar los saberes previos
y las competencias en lectoescritura del estudiantado. De acuerdo con el MINERD (2023), los
resultados de este proceso se sistematizan y los estudiantes se clasifican en tres niveles de
desempetio: satisfactorio, aceptable y elemental. Posteriormente, los docentes analizan los
resultados, elaboran un informe inicial y disefian una propuesta de planificacion e intervencion
ajustada a las necesidades detectadas. Esta evaluacion no solo constituye un punto de partida para
una planificacion docente contextualizada, sino que también actia como una estrategia de
deteccion temprana alineada con el primer nivel del RTL

La evidencia destaca que una practica estructurada con retroalimentacion inmediata y un
alto nivel de especificidad en la instruccion de los docentes favorece el progreso lector,
especialmente en el desarrollo de la fluidez (Fien et al., 2015; Jiménez et al., 2021; Smith et al.,
2016).

La eficacia del modelo RTI en contextos hispanohablantes ha sido respaldada por estudios
longitudinales. En particular, Jiménez et al. (2021) evaluaron la implementacion del segundo nivel

de intervencion en 77 centros educativos de Canarias, evidenciando resultados positivos en
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estudiantes en riesgo de dificultades lectoras. La intervencion, dirigida inicamente al alumnado
identificado como en riesgo, se basd en instruccion explicita y sistematica, incorporando
estrategias de modelado, andamiaje y retroalimentacion, y se desarrolldé en grupos pequefios
durante un periodo de 17 semanas. Asimismo, los autores destacan que la intervencion temprana
contribuye a reducir la persistencia de las dificultades lectoras en espafiol y a prevenir la

sobreidentificacion de dislexia.

1.4. Formacion, conocimientos, creencias y practicas docentes

En este apartado se analizan factores clave para comprender la practica alfabetizadora como
una practica situada. Se revisa como la formacioén, los conocimientos, las concepciones y la
autoeficacia docente, en interaccion con el contexto escolar, influyen en las decisiones pedagdgicas
y en las practicas de ensefanza de la lectura.

En las tultimas décadas se ha consolidado un entendimiento mdas integral de la
alfabetizacion; sin embargo, persiste la tension entre lo que la investigacion sugiere y lo que
efectivamente ocurre en el aula, en tanto la alfabetizacion se materializa como practica situada y
social (Street, 2013). Esta brecha no puede explicarse unicamente por la eleccion de un método,
sino por la interaccion entre condiciones formativas, marcos conceptuales (conocimientos y teorias
implicitas), creencias y practicas que se desarrollan dentro contextos escolares especificos.

Las practicas pedagogicas se configuran en funcion de las normas socioculturales de lo que
se espera y valora dentro de una comunidad de préctica. Se refieren a las formas conductuales,
cognitivas, sociales, emocionales, culturales, morales y manifiestas en las que se propicia la
ensefanza, por lo que cada uno de estos componentes implican parte de un proceso integral que no

puede descomponerse sin afectar la practica en si (ILA, 2018b).
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Desde una perspectiva epistémica, la practica docente se sustenta en las concepciones que
los docentes mantienen sobre el conocimiento y el aprendizaje. Piaget y Garcia (1973) sostienen
que los sujetos construyen el conocimiento mediante procesos de interpretacion de la realidad
apoyados en marcos asimiladores previos. En el ambito educativo, estas concepciones operan como
filtros interpretativos que orientan la comprension de las situaciones de ensefianza y guian las
decisiones pedagdgicas. Las concepciones docentes no funcionan como creencias aisladas, sino
como teorias implicitas organizadas, vinculadas a una “psicologia intuitiva” que interpreta la
naturaleza del conocimiento y los procesos psicologicos que lo generan y transforman (Martin et
al.,2014; Pozo, 2013). En este sentido, pueden coexistir contradicciones, a menudo inconscientes,
entre los conocimientos declarativos del docente y su practica efectiva, fendémeno ampliamente
documentado en la investigacion educativa (IDEICE, 2013, 2018b).

En relacion con los aspectos de formacion y conocimiento docente, diversos estudios han
evidenciado brechas significativas en el dominio del conocimiento lingiiistico necesario para una
ensefanza eficaz de la lectura. Cunningham y O’Donnell (2015) identificaron carencias
persistentes tanto en la formacién inicial como en la préactica profesional del profesorado,
particularmente en componentes criticos como la identificacion y manipulacion fonémica, el uso
adecuado de la terminologia fonética, la comprension del principio alfabético y el conocimiento
de las correspondencias grafema-fonema. Los autores concluyen que una proporcion considerable
de docentes no dispone de los conocimientos necesarios para impartir una instruccion explicita,
sistematica y técnicamente fundamentada en la evidencia cientifica.

Asimismo, sefialaron debilidades estructurales en los programas universitarios de
formacion docente, donde los cursos de lectura suelen centrarse en contenidos generales, con

escasa profundizacion en los aspectos lingiiisticos fundamentales para la alfabetizacion inicial.
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Como consecuencia, muchos docentes adquieren estas competencias de manera informal durante
las practicas de campo, lo que pone de manifiesto una desconexion entre la formacion universitaria
y las exigencias reales de la ensefianza de la lectura en el aula, dejando al profesorado sin una base
tedrica solida al inicio de su ejercicio profesional.

Mas alla de la formacion y el conocimiento docente, la investigacion ha mostrado que la
eficacia de la instruccion lectora depende de la interaccion entre las practicas de ensefianza y las
habilidades iniciales de los estudiantes. Sonnenschein et al. (2010) realizaron un estudio
longitudinal con una muestra de 6,381 estudiantes, seguidos desde el jardin de infantes hasta quinto
grado de primaria, analizando variables relacionadas con el enfoque de instruccion docente, el
tiempo dedicado a actividades fonéticas y de lenguaje integral, la formacion y experiencia del
profesorado, factores socioecondmicos y familiares, asi como las habilidades lectoras iniciales de
los nifios.

Los resultados indicaron que el nimero de cursos de métodos de lectura realizados por los
docentes se relacionaba con la implementacion de actividades tanto fonéticas como de lenguaje
integrado, aunque no directamente con los puntajes lectores de los estudiantes. De manera
relevante, se observd que los nifios con habilidades fonoldgicas iniciales mas avanzadas se
beneficiaban en mayor medida de enfoques centrados en el significado del texto, mientras que
aquellos con niveles mas bajos obtenian mayores beneficios de la instruccion fonética directa.
Estos hallazgos respaldan la necesidad de ajustar el tipo de instruccién a los niveles de habilidad
de los estudiantes, priorizando la instruccion explicita centrada en la decodificacion para los
lectores mas débiles y enfoques mas implicitos orientados a la comprension para aquellos con
mayores competencias iniciales.

En esta misma linea, Piasta et al. (2009) encontraron que los docentes de educacion inicial
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presentan, en general, un conocimiento limitado sobre el lenguaje escrito y las practicas
pedagogicas basicas para la alfabetizacion temprana. No obstante, los docentes con mayor dominio
tedrico implementaban practicas de mayor calidad, y sus estudiantes mostraban avances
superiores, aunque de magnitud moderada. Los autores subrayan que la calidad del aprendizaje
lector depende, en parte, del nivel de conocimiento docente, lo que refuerza la necesidad de
fortalecer la formacion inicial.

Un elemento adicional relevante es la autoeficacia docente. Cunningham y O’Donnell
(2015) documentaron una tendencia del profesorado a sobreestimar su propio conocimiento en
alfabetizacion, particularmente en componentes fonoldgicos y de decodificacion. Aunque muchos
docentes reportan sentirse preparados para ensefar a leer, suelen presentar un desempeino
insuficiente en evaluaciones objetivas de conocimientos lingiiisticos y, en numerosos casos, no
reconocen las lagunas que poseen. Esta combinacion entre formacion débil y percepcion inflada
de competencia puede condicionar las practicas pedagdgicas, favoreciendo actividades basicas y
limitando la implementacidn de intervenciones mas técnicas que requieren un dominio solido del
contenido. En consonancia con estos hallazgos, Mather ef al. (2001) sefialaron que, si bien la
experiencia docente favorece una mayor valoracion de la instruccion basada en el codigo, no
corrige por si sola las deficiencias conceptuales, lo que refuerza la necesidad de fortalecer tanto la
formacidn inicial como la formacién continua.

En lo referido a las practicas docentes, una via recurrente ha sido analizar qué saben los
docentes sobre métodos y enfoques, y como esos saberes se traducen en decisiones instruccionales.

Martin et al. (2006, 2014) analizaron las concepciones docentes sobre el aprendizaje en
muestras amplias de profesorado espafiol de distintos niveles educativos, identificando un

predominio de orientaciones constructivistas e interpretativas, aunque con configuraciones mixtas.
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En el primer estudio (2006), la concepcion constructivista fue la mas frecuente, especialmente
entre docentes en formacion, mientras que los docentes en ejercicio mostraron una menor adhesion
a este enfoque. Asimismo, no se halld una relacion significativa entre las concepciones docentes
y los afios de experiencia acumulada.

En un estudio posterior, Martin et al. (2014), con una muestra de 1,074 docentes de
educacion infantil, primaria y secundaria, identificaron tres perfiles de concepciones mediante
andlisis de conglomerados: constructivo, interconstructivo e interdirecto. Un perfil
interconstructivo, caracterizado por respuestas predominantemente interpretativas y con escasa
presencia de respuestas directas (42%); un perfil constructivo, compuesto por docentes cuyas
respuestas fueron mayoritariamente constructivistas, aunque combinadas con elementos de otras
teorias (39%); y un perfil interdirecto, con tendencia hacia concepciones interpretativas y directas
y una presencia muy reducida de respuestas constructivistas (20%).

Estos perfiles se asociaron de manera significativa con el nivel educativo en el que se
desempefiaban los docentes, observandose una mayor presencia de enfoques constructivos en
educacion infantil y primaria, asi como una menor prevalencia del perfil interdirecto en primaria.

En conjunto, los hallazgos de ambos estudios sugirieron que las concepciones docentes no
son homogéneas, varian seglin el contexto escolar y pueden configurarse de forma mixta a lo largo
de la trayectoria profesional.

Otro estudio relevante relacionado a las practicas docentes fue desarrollado por Gonzélez
et al. (2009), quienes analizaron las practicas docentes en la ensefianza inicial de la lectura y la
escritura en distintos contextos de Espafia, a partir de un cuestionario aplicado a 2,250 profesores
de educacion infantil y primaria. Los autores identificaron perfiles docentes en funcién de las

précticas pedagogicas declaradas, clasificandolos en tres tipos: practicas instruccionales, practicas
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situacionales y practicas multidimensionales.

El perfil de practicas instruccionales agrupa a docentes que adoptan un enfoque
estructurado y técnico de la ensefianza lectora. Estos maestros destinan tiempos especificos del
horario escolar a actividades de lectura y escritura, muestran un sélido dominio de las letras y de
sus correspondencias fonema-grafema, consideran fundamental la correccion inmediata de los
errores —especialmente cuando los alumnos tienden a adivinar palabras— y priorizan actividades
centradas en el analisis fonético de las palabras.

Por su parte, el perfil de practicas situacionales incluye a docentes que desarrollan un
enfoque mas flexible y contextualizado. Estos profesores suelen organizar actividades de lectura
y escritura en grupos pequeiios, adaptan su ensefianza a situaciones espontaneas que emergen en
el aula y seleccionan el vocabulario a partir de las experiencias y vivencias del alumnado. La
evaluacion se centra, en gran medida, en la observacion de la produccion auténoma de textos
breves. Asimismo, emplean diversos recursos impresos y fomentan la escritura de palabras,
incluso cuando los estudiantes aun no dominan plenamente las letras.

El perfil de practicas multidimensionales combina caracteristicas de los dos enfoques
anteriores. Los docentes adscritos a este perfil asignan tiempos especificos a la ensefianza de la
lectura y la escritura y poseen un adecuado dominio del conocimiento fonético; al mismo tiempo,
muestran flexibilidad para adaptarse a las dindmicas del aula, valoran la lectura en voz alta y
observan la escritura autonoma de los estudiantes como parte del seguimiento de su progreso.

En términos de distribucion, se identificaron tres perfiles de practicas docentes: practicas
instruccionales (34%), practicas multidimensionales (29%) y practicas situacionales (37%). La
presencia de estos perfiles vari6 significativamente segun el nivel educativo, el tipo de centro, la

formacidn continua, la metodologia autodeclarada, la edad del profesorado y el ambito geografico.
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Entre los hallazgos més relevantes, se observo que las précticas situacionales predominan en
educacion infantil (46%), especialmente en centros publicos (40%), lo que se interpreta en relacion
con una menor exigencia de ensefianza sistematica de la lectura y la escritura en este nivel. En
contraste, en el sector privado se registré una mayor prevalencia de practicas multidimensionales
(41%).

Asimismo, los docentes con formacion continua reciente tendieron a inclinarse hacia
practicas situacionales. El 62.5% del profesorado declar6 utilizar métodos mixtos, combinando
distintas estrategias pedagogicas; un 16.4% opto6 por enfoques globales, mientras que los métodos
fonicos y silabicos fueron reportados por un 7.6% y un 4.8%, respectivamente. Un grupo reducido
(6%) sefiald emplear explicitamente una metodologia constructivista, centrada en el aprendizaje
activo y en la construccion del conocimiento por parte del estudiante.

El estudio evidenci6 que la autoadscripcion a una metodologia especifica (silabica, fonica,
global o constructivista) se relaciona con los perfiles de practicas declaradas. Los docentes que se
identifican con métodos sildbicos o fonicos tienden a mostrar un perfil instruccional y una menor
presencia de practicas situacionales, mientras que aquellos que se adscriben a enfoques globales o
constructivistas presentan mayor predominio de practicas situacionales. Por su parte, quienes
declaran utilizar métodos mixtos exhiben una distribucion mas equilibrada entre los distintos
perfiles. Finalmente, la edad del profesorado también mostr6 asociacion con los perfiles: a medida
que aumenta la edad, se mantiene el perfil instruccional, crece la dimensién multidimensional y
disminuye la practica situacional.

En la misma linea, Giménez et al. (2022) desarrollaron un estudio exploratorio cuyo
objetivo fue examinar las practicas y opiniones del profesorado espafiol en relaciéon con la

instruccion de la lectura, las habilidades lectoras y los procedimientos utilizados para la deteccion
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y evaluacion de las dificultades lectoras. La muestra estuvo conformada por 1,716 docentes,
distribuidos en dos grupos: 840 maestros de educacion infantil y 876 de educacion primaria.

Los resultados mostraron que el 60% del profesorado considerd que el método mixto es el
mas adecuado para ensefiar a leer, entendido como un enfoque que inicia con palabras asociadas a
imagenes u objetos y posteriormente introduce las letras. En menor proporcion, el 16.2% manifesto
preferir el método de palabras completas, el 11.8% el método fonético y el 3.3% el método
silabico.

En cuanto a los criterios para la seleccion del método de ensenanza, la mayoria de los
docentes (86%) indicd basarse principalmente en su propia experiencia o en la de sus colegas,
mientras que solo un 7% sefiald haber sido influido por cursos de capacitacion en lectura u otras
fuentes formativas no especificadas. Asimismo, tnicamente el 17% de los participantes se mostrd
completamente de acuerdo con sentirse preparado para decidir cudl es el método mas adecuado
para ensefiar a leer.

De manera consistente con estas preferencias, una proporcion significativa del profesorado
respaldo la idea de que aprender a leer es un proceso natural (35% de acuerdo y 13% totalmente
de acuerdo). La ensefianza basada en palabras completas y en el contexto fue ampliamente
aceptada, independientemente del nivel de experiencia docente: el 54.8% estuvo de acuerdo y el
21.8% totalmente de acuerdo en que es crucial que los nifios adquieran palabras dentro de un
contexto, mientras que el 42.9% estuvo de acuerdo y el 12.4% totalmente de acuerdo en que
aprender a partir del contexto es mas beneficioso que aprender fonemas.

En el caso especifico del profesorado de primaria, el 31.5% se mostr6 completamente de
acuerdo con que estimular el interés por las historias y la lectura resulta mas efectivo para aprender

a leer que el trabajo explicito sobre la conciencia fonoldgica. En contraste, solo un 18.6%
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manifestd un alto nivel de acuerdo con la afirmacion de que ensefiar a leer requiere un

entrenamiento explicito y sistematico en la correspondencia grafema-fonema.

1.4.1. Evidencia empirica en el contexto dominicano

En el contexto local, la evidencia empirica disponible sobre esta tematica es ain limitada
y no presenta una exploracion sistematica amplia. No obstante, se identifican antecedentes
directamente vinculados con los objetivos de la presente investigacion, entre los que se destacan,
en orden cronoldgico, los estudios realizados por Scheker (2011), IDEICE (2013, 2018b) y
Montenegro (2020). A continuacion, se resumen resultados de interés asociados a las variables que
se trabajan en este estudio.

En primer lugar, Scheker (2011) analiz6 la implementacion del curriculo educativo
dominicano en lo referido a la lectura, destacando que las decisiones pedagdgicas de los docentes
estan mediadas por sus caracteristicas personales, creencias y experiencias profesionales. Planted
que los conocimientos docentes pueden limitar la comprension de lo que a partir de lo previsto en
el curriculo se espera e implemente en el aula, incidiendo directamente en las practicas de
alfabetizacion.

El estudio considerd variables como la formacion inicial y en servicio, los afios de
experiencia y la percepcion sobre los aprendizajes previos del estudiantado, identificando distintos
conglomerados de instruccidon en lectura. Asimismo, subrayd la influencia de factores
institucionales en las acciones alfabetizadoras, como, la ubicacion del centro, la disponibilidad de
recursos, las formas de intervencion y los mecanismos de gobernanza escolar. Desde este enfoque,
Scheker distingue entre factores de abajo hacia arriba, asociados a la estructura cognitiva del

docente, y factores de arriba hacia abajo, vinculados a las condiciones institucionales.

64



En conjunto, los resultados evidencian que la implementacion del curriculo de lectura en
la Republica Dominicana no sigue un patrén homogéneo, sino que varia en funcidon de condiciones
docentes e institucionales, reforzando la idea de que la formacién y el contexto escolar operan de
manera interdependiente en la configuracion de las practicas de alfabetizacion.

Otro estudio relevante para el contexto, fue realizado en Republica Dominicana con 2,244
docentes del nivel primario sobre sus concepciones de la lectoescritura y los enfoques de
alfabetizacion por los que se inclinaban y su relacion con el éxito o fracaso escolar. El estudio tuvo
una muestra representativa de la poblacion nacional de centros de las zonas rural, urbana y urbana
marginal. Se tomaron en cuenta las siguientes lineas conceptuales, definiendo los enfoques de la
siguiente forma (IDEICE, 2013):

e Enfoque constructivista. La préctica de alfabetizacion se caracteriza por propiciar que
los nifios aprendan a desplazarse sobre los textos usando diferentes indices para
interpretarlos: graficos (ilustraciones), textuales (palabras, letras, signos, espacio entre
las letras, titulos, formato, portador) y del contexto. La correspondencia entre letras y
fonemas no es un punto de partida para explorar un texto, sino de llegada (Ferreiro y
Teberosky, 1999; Teberosky, 2003).

e FEnfoque directo. La practica alfabetizadora se caracteriza por colocar en primer plano
la discriminacion visual y auditiva. Los programas de alfabetizacion se centran en el uso
de métodos de lectura con pasos preestablecidos por un autor.

o Enfoque distractor. No representa un enfoque pedagogico propiamente dicho, sino mas
bien una recopilacion de ideas contradictorias sobre ensefianza-aprendizaje encontradas

en el proceso de validacion del instrumento.
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Para analizar los perfiles, en la investigacion se planted que los docentes por encima de un
98% de respuestas en un enfoque, tenian un alto nivel de dominio; entre un 75% y un 97%, un
nivel medio de dominio; y, menos de 74%, un bajo nivel de dominio en el enfoque.

A los docentes se le administré un cuestionario de datos generales y otro sobre
lectoescritura a partir de los enfoques de alfabetizacion constructivista y el enfoque directo. Los
resultados mas relevantes fueron:

e Se observaron diferencias estadisticamente significativas entre los docentes, tomando
en cuenta la concepcion sobre el aprendizaje de la lectoescritura. Se evidencié una
preferencia hacia el enfoque constructivista en un 56.62%, con respecto al enfoque
directo (18.9%) y el distractor (23.09%).

e Solamente el 12.88% de los docentes reflejo un nivel medio de dominio del enfoque
constructivista, mientras que un 87.07% se ubico en el nivel bajo de dominio. Estos
resultados sugieren que, aunque los docentes estdn familiarizados con el discurso
constructivista, muchos pueden no estar implementando este enfoque en sus practicas
pedagogicas.

e Ninguno de los maestros mostr6 un nivel alto de dominio en el enfoque directo, con el
100% por debajo del 75% de conocimiento en ese enfoque.

¢ Alanalizar los enfoques de alfabetizacion seglin centros educativos de alto y bajo indice
de fracaso escolar, encontrd que en los centros con alto indice de fracaso escolar los
enfoques se ubicaban en un 54% con enfoque constructivista, un 21% de enfoque
directo, un 24% para el enfoque distractor. Mientras que para los centros con bajo indice
de fracaso los datos fueron: 58.86% con enfoque constructivista, un 17.46 de enfoque

directo y un 23.05% para el enfoque distractor. A su vez se identificd que entre ambos
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tipos de centros existia una relacion significativa con los tres enfoques.

Sin embargo, los coeficientes de correlacion de Pearson encontrados, revelaron una
correlacion negativa muy baja (r= -0.145), que segun los autores parece sugerir una
relacion débil inversa, que puede expresar que los centros con bajo indice de fracaso
tenian mayor inclinacion hacia opciones constructivistas. Sin embargo, los autores
recomiendan seguir explorando y confirmando estos datos en funcion de evaluaciones
de comprension lectora, ademas de que advierten que centros con estandares bajos de
calidad hayan quedado en categorias de bajo nivel de fracaso.

Al comparar los indicadores autoreportados por los docentes en comparacion con las
observaciones de aula en la dimension cualitativa del estudio, se encontrd practicas que
diferian de lo reportado. De manera especifica, en las escuelas observadas, se encontrd
que el enfoque directo se evidencid en un 76.85%, versus el 40% autoreportado,
mientras que en el 0.90% se observd un enfoque constructivo, versus el 33.70%
autoreportado; lo que indica que los educadores no llevan a la practica lo que dicen saber
acerca del aprendizaje y la escritura.

En términos de los grados escolares, el enfoque constructivista predomina, aunque las
proporciones disminuyen gradualmente a medida que se avanza en los grados. El primer
grado obtuvo el puntaje mas alto con un 59.40%, mientras que el cuarto grado registrd
el porcentaje mas bajo, con un 53.84%. Esto contrasta con el enfoque directo, donde el
cuarto grado tuvo el mayor porcentaje, con un 20.81%, y el primer grado el menor, con
un 16.65%. El comportamiento del distractor fue similar, con el mayor porcentaje en

cuarto grado, un 24.72%, y el menor en primer grado, un 23.25%.
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En conjunto, estos hallazgos sugieren que, aunque el discurso constructivista esta
ampliamente presente en las concepciones docentes, su dominio conceptual es limitado y su
traduccion en practicas efectivas resulta inconsistente.

El estudio anterior implicoé un abordaje mixto. Desde el abordaje cualitativo se realiz6 una
observacion directa de la practica de alfabetizacion en el aula. (IDEICE, 2018b). En ese sentido,
se seleccionaron dos centros educativos con resultados extremos en cuanto a la proporcion de
concepciones relacionadas con el enfoque constructivista de alfabetizaciéon propuesto por el
curriculo dominicano. El Caso 1 fue identificado por ser el centro de mayor contradiccion;
mientras que el Caso 2 se identifico por ser el centro con mayor coincidencia conceptual con el
enfoque del curriculo). En esta etapa, participaron un total de ocho maestros y directoras de los
dos centros educativos, junto con 84 nifios de 3ro y 4to grado, a quienes se les aplico una prueba
de comprension lectora, con el fin de identificar las concepciones de aprendizaje subyacentes en
dicha practica durante las actividades de alfabetizaciéon y compararlas con las concepciones
identificadas anteriormente en los cuestionarios. Algunos analisis y resultados planteados en el
estudio incluyen (IDEICE, 2018b):

Se comprob6 una relacion entre las concepciones del maestro de como aprenden los nifios
y su concepcidn de qué es la escritura como objeto de conocimiento escolar.

Se encontraron discrepancias de concepciones entre los conocimientos teéricos del
maestro, identificados en un cuestionario y su practica alfabetizadora en el aula. Lo que implica,
que a nivel tedrico declarativo los docentes sabian mas del enfoque constructivista, pero no se
traducia ampliamente en su practica. Sin embargo, a nivel de practica no se observaron disonancias
entre la teoria de aprendizaje del maestro, a veces inconsciente y lo que se observo a través de su

préctica, por lo que es posible identificar su teoria a partir de la observacion de su practica docente.
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Se determinaron tres perfiles que consideraban tanto las concepciones de aprendizaje como
las de lengua escrita. Perfiles de codigo-directo (maestros en los que predominaban concepciones
directas de aprendizaje acompafiadas de concepcion de que la lengua escrita es un codigo de
transcripcion de la hablada), el perfil sistémico-constructivo (maestros en los que predominan
concepciones de que el aprendizaje es un concepto constructivo y la lengua escrita es un sistema
de representacion de un lenguaje) y el perfil en transicion (maestros cuyas concepciones se
encontraban a medio camino entre los dos primeros perfiles).

En el andlisis de ambos casos, se encontré que relacion entre el perfil alfabetizador y la
comprension lectora, aunque cabe destacar que se encontrd un bajo rendimiento en la comprension
lectora de los dos centros, los nifios del Caso 2 fueron ligeramente mejores que los del Caso 1.

Se destacod que las teorias que tienen internalizadas los docentes desde el perfil codigo-
directo representaron barreras para comprender el constructivismo como un enfoque que va mas
alla de métodos predeterminados y que se basa en principios heuristicos. Ademads, sefialan que
estos esquemas se convierten en una especie de filtrado para cualquier proceso formativo o de
acompafiamiento que se realice. Plantea que los adeptos al enfoque cddigo-directo tienden a
centrarse en lo visible y cuantificable, como la relacion entre letras y sonidos, sin considerar la
perspectiva del nifio ni la importancia del significado desde el inicio de la alfabetizacion.

Se plantea que para que el maestro pueda poner en practica la propuesta de alfabetizacion
inicial del curriculo vigente de la Reptblica Dominicana, necesita un cambio conceptual que les
permita asumir el enfoque de ensefanza y el aprendizaje de la lengua desde una perspectiva
constructivista.

Para cerrar el analisis del estudio anteriormente expuesto, a la luz de los datos presentados,

es importante sefialar que en la fase cualitativa del estudio solo fueron analizados dos centros
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educativos, a la vez que se parte de una vision parcializada en funcion de un enfoque particular ya
establecido en el curriculo educativo, por lo que el planteamiento de otros métodos no se
encuentran ampliamente abordados.

Por ultimo, y en lo que respecta a los antecedentes dentro del contexto dominicano se valora
a continuacion el estudio presentado por Montenegro (2020), el cual se centrd en analizar aspectos
referidos a la formacion, conocimientos y practicas docentes en torno a la lectoescritura. Se llevo
a cabo con una muestra de docentes en formacion y formadores en varias sedes de una institucion
de educacion superior, mediante la revision de planes de estudio, entrevistas y observaciones de
aula. La investigacion encontro que el plan de formacion de los docentes estaba, en sentido general,
en sintonia con la evidencia cientifica sobre como se aprende a leer y escribir en los primeros afios,
sin embargo, los diferentes ambitos no tenian el peso segtn los datos de la investigacion cientifica,
por ejemplo, en temas de conciencia fonologica, vocabulario, decodificacion y fluidez lectora.

En este sentido, se subray6 que la estructuracion explicita en los planes de estudio es clave,
pero también la practica formativa, dado que algunos formadores incorporaban algunos aspectos
y otros no. Se recomendo asignar profesores especializados en alfabetizacion inicial y fortalecer
la articulacion entre lo tedrico y lo practico en la formacion docente. En este sentido, resulta clave
asegurar que los docentes en formacion cuenten con oportunidades sistematicas para aplicar sus

conocimientos en contextos escolares reales.

1.4.2. Conocimientos y practicas sobre el abordaje de las dificultades lectoras

La deteccion y la intervencion tempranas ante las dificultades de aprendizaje en lectura y
escritura constituyen elementos clave para prevenir brechas persistentes en el desarrollo
académico. En este marco, el profesorado desempefia un rol fundamental en la identificacion de

sefales de riesgo y en la activacion de respuestas pedagdgicas oportunas. La evidencia acumulada
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muestra que la accion temprana reduce significativamente la probabilidad de dificultades lectoras
persistentes y mejora el desempefio escolar general, lo que refuerza la necesidad de que los
docentes cuenten con conocimientos especificos y estrategias pedagdgicas adecuadas para esta
tarea (Guzman et al., 2015).

En una encuesta realizada por la ILA en 2020 sobre los temas de tendencia en
alfabetizacion What’s hot in literacy, los entrevistados consideran que el determinar estrategias
instruccionales efectivas para lectores con dificultades se ve afectada por el conocimiento de los
maestros y las diferencias en los programas de preparacion docente y la disponibilidad y apoyo
para el aprendizaje y desarrollo profesional continuo. La mayoria (60%) de los encuestados no
estan de acuerdo en que los programas actuales de preparacion docente estuvieran equipando a los
educadores con las habilidades necesarias para una instruccion efectiva en lectura (ILA, 2020).

Guzman et al. (2015) subrayaron que, si bien el rol del profesorado en el diagndstico formal
de las dificultades especificas de aprendizaje en lectura y escritura es indirecto, su funcién como
informante clave resulta esencial. Los docentes no solo canalizan las derivaciones hacia los
equipos de orientacidon y psicologia, sino que ademads participan activamente en la implementacion
y el seguimiento de los programas de intervencion, desempefiando un papel central en la
prevencion, deteccion e intervencidon tempranas.

En un estudio con 149 docentes de educacion inicial y primaria de 13 centros educativos
en Espafia, estas autoras analizaron el nivel de aciertos, errores y omisiones en el conocimiento
docente sobre estrategias de intervencion ante las dificultades especificas de aprendizaje en lectura
y escritura (DEA-LyE). Los resultados mostraron un buen nivel de conocimiento general,
especialmente en aspectos vinculados a la intervencién socioemocional y organizativa, como el

trabajo de la autoestima y la motivacion (97.3%), la intervencion especifica dentro y fuera del aula
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(91.9%) y el uso de apoyos visuales para facilitar la comprension de instrucciones escritas (87.2%).
No obstante, se identificaron omisiones relevantes en componentes clave de intervencion
especializada, como la identificacion del método fonético como estrategia prioritaria para
estudiantes en riesgo (45% de omisiones), la intervencion sistemadtica en conciencia fonologica
(38.3%) y el trabajo integrado de conciencia fonémica y conocimiento de las letras (33.6%).
Aunque el 59% reconoci6 la importancia de la conciencia fonoldgica en la prevencion de las DEA-
LyE, los resultados sugieren una tendencia a implementar intervenciones generales mas que
especificas, lo que limita su impacto en funcion de las necesidades particulares del alumnado.

Las autoras atribuyen esta brecha entre conocimiento y practica a diversos factores, entre
ellos la percepcion de que ciertos saberes corresponden a otros profesionales, la falta de tiempo,
la escasa formacion especializada y la limitada percepcion de relevancia de estas estrategias. Una
proporcion considerable del profesorado indico no haber recibido formacion reciente sobre DEA-
LyE, lo que puede traducirse en procesos de identificacion inadecuados y en intervenciones
preventivas insuficientes.

Resultados parcialmente convergentes fueron reportados por Laguillo-Rebolledo et al.
(2023), quienes analizaron el conocimiento sobre estrategias de intervencion en una muestra de
237 docentes espafioles, de los cuales 118 pertenecian a educacidon primaria. Los autores
encontraron que la experiencia directa con alumnado con DEA-L se asociaba significativamente
con mayores niveles de conocimiento sobre intervencion, observandose diferencias claras entre
docentes con poca o ninguna experiencia y aquellos con experiencia media o amplia. Sin embargo,
no se hallaron diferencias significativas entre los niveles medio y alto de experiencia, lo que
sugiere que, una vez alcanzado cierto umbral de conocimiento préctico, el aprendizaje adicional

tiende a estabilizarse.
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Contrario a lo obtenido por Guzman et al. (2015), estos autores encontraron que los
docentes de primaria presentaban mayores conocimientos en informacion general que en
estrategias de intervencion, y no identificaron relaciones significativas entre el nivel de
conocimiento y los afios de experiencia, la formacion especifica en DEA-LyYE o la presencia de
estudiantes con estas dificultades en el aula.

En relacion con el conocimiento especifico sobre dislexia, Soriano-Ferrer ef al. (2016)
investigaron el entendimiento y las concepciones erroneas de docentes en Espaia y Pert acerca de
la dislexia en areas como informacion general, sintomas, diagndstico y tratamiento. En la muestra
de 513 docentes no se encontraron grandes diferencias entre educadores de ambos paises, pero si
entre profesores en servicio y en formacion, siendo los primeros quienes demostraron mayor
conocimiento. Muchos docentes, independientemente de su formacion, asociaron erroneamente la
dislexia con problemas visuales y perceptivos en lugar de con un déficit en el procesamiento
fonologico (71.5%). Observaron también un desconocimiento general sobre la etiologia
neurobiologica de la dislexia y sobre tratamientos efectivos. El conocimiento sobre dislexia se vio
positivamente influenciado por la autoeficacia de los docentes en servicio, la experiencia
acumulada en la ensefanza, la especializacion posgrado en dislexia y el haber interactuado
anteriormente con un nifio con dislexia.

En el estudio de Giménez ef al. (2023) se encontrd que la mayoria del profesorado asocia
las dificultades en el aprendizaje de la lectura con déficits en la conciencia fonologica. Asimismo,
los docentes con mayor experiencia manifestaron una mayor confianza en su capacidad para
identificar a niflos con dificultades lectoras en comparacion con aquellos con menor trayectoria
profesional. No obstante, aproximadamente la mitad del profesorado, independientemente de su

nivel de experiencia, se declard capaz de detectar dificultades en la lectura.
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Estos resultados son coherentes con revisiones previas que seialan brechas persistentes en
el conocimiento docente sobre las dificultades lectoras, incluida la dislexia (Knight, 2018). En ese
sentido, Lane ef a/ (2023) ha plantaecado la necesidad de que los programas de preparacion docente
incluyan cursos que desarrollen una comprension profunda de qué ensenar y por qué, utilizando
estrategias efectivas y el desarrollo de experiencia en la instruccidon efectiva para guiar el proceso
con estudiantes con o sin riesgo de dificultades en la lectura.

Segun sefiala Lane ef al. (2023) los programas de formacion docente a nivel basico deben
caracterizarse por trabajar una base so6lida a nivel de conocimientos lingiiisticos, cognitivos y en
lo referido al proceso de adquisicion de la lectura, los métodos de ensefiananza basados en la
evidencia cientifica combinado con experiencias, modelado, retroalimentacion y observacion que
ayuden a consolidarse su formacion. En un nivel avanzado trabajar conocimientos a nivel de
intervencion mas intensiva y especializada.

Estudios como el de Washburn et al. (2017), realizados con docentes principiantes en
Estados Unidos, refuerzan esta necesidad. Aunque los participantes mostraron una comprension
adecuada de la discapacidad lectora en general, persistieron malentendidos relevantes sobre la
dislexia, independientemente del tipo de certificacion o de la exposicion al contenido lector
durante su formacion inicial. Sin embargo, el nivel de certificacion si se asocid con conceptos
erroneos sobre la dislexia.

Un aspecto importante a considerar es que a pesar de la relevancia identificada en la
conciencia fonética y la conciencia fonoldgica en el desarrollo lector y el abordaje de las
dificultades lectoras, diversos estudios han encontrado limitaciones importantes en el
conocimiento y la préctica docente sobre las mismas (Cheesman et al., 2009; Collum, 2012;

Conejo et al., 2017).
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De manera consistente, diversas investigaciones han documentado limitaciones
importantes en el conocimiento y la practica docente en relacion con la conciencia fonoldgica y
fonémica, componentes que como se expuso en apartados anteriores, son ampliamente
reconocidos como predictores clave del desarrollo lector (Cheesman et al., 2009; Collum, 2012;
Conejo et al., 2017). Cheesman et al. (2009) encontraron que muchos docentes, tanto de educacion
general como especial, confundian conciencia fonémica con fonética y presentaban dificultades
para identificar y manipular fonemas, a pesar de declarar trabajar estas habilidades en el aula
(87%).

Resultados similares encontrdé Conejo ef al. (2017), en un estudio sobre los conocimientos
y practicas docentes de educacion prescolar relacionados con la alfabetizacion emergente de
educacion preescolar en Costa Rica, encontré que, aunque la mayoria valoré la conciencia
fonologica como importante para la lectoescritura emergente, solo una proporcion limitada poseia
un entendimiento correcto de la misma y de otros conceptos clave. Por ejemplo, solo el 49% de la
muestra identificd correctamente la definiciéon de conciencia fonologica, entendiendo coémo se
divide y manipula el lenguaje hablado. En contraste, un 5% confundi6 la conciencia fonologica
con fonética, el 12% la considerd un método de ensefianza para habilidades de decodificacion, otro
5% la equipar¢ directamente con la lectoescritura, y un notable 29% no supo responder o no brind6
una respuesta al respecto (Conejo et al., 2017).

Por otra parte, al explorar el tema de la autoeficacia del docente en la ensenanza lectora
como parte central de las creencias, se ha encontrado que juega un papel crucial, especialmente
cuando se trata de estudiantes con dificultades en este ambito. La teoria sociocognitiva de Bandura
ofrece un marco especialmente util para comprender la autoeficacia docente, entendida como la

creencia del profesorado en su capacidad para ejecutar con éxito las tareas de ensefianza en un
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contexto especifico (Covarrubias y Mendoza, 2013) o en otras palabras la evaluacién que una
persona hace de su propia capacidad para alcanzar un nivel de desempeio determinado (Bandura,
1997; Dahl-Leonard et al., 2023).

En consecuencia, la conducta del docente no depende tinicamente de sus habilidades reales,
sino también de como interpreta su capacidad para llevar a cabo una tarea. Esta percepcion influye
en la manera en que el profesorado interpreta las demandas del entorno, regula el esfuerzo, sostiene
la persistencia y mantiene la motivacion ante desafios pedagdgicos (Bandura, 1997; Covarrubias
y Mendoza, 2013; Dahl-Leonard et al., 2023). En este sentido, la creencia de contar con los
conocimientos y competencias necesarias para intervenir sobre el aprendizaje lector constituye un
componente central para el logro educativo, particularmente en escenarios que exigen respuestas
pedagdgicas diferenciadas.

Siguiendo a Covarrubias y Mendoza (2013), se destacan tres elementos clave para
comprender la autoeficacia docente desde el enfoque sociocognitivo:

o Determinismo reciproco. Desde este modelo, Bandura plantea que la conducta, los

factores personales y el ambiente se influyen mutuamente. Asi, el docente no solo
responde a su contexto escolar, sino que también lo modifica mediante sus decisiones y
practicas. En esta dindmica, la autoeficacia funciona como un mecanismo cognitivo
mediador entre lo que el profesor sabe, lo que siente y lo que finalmente hace en el aula.

e Caracter dinamico, multidimensional y especifico. La autoeficacia se construye y ajusta

a partir de procesos de autorreflexion y autorregulacion. Una autoeficacia elevada se
asocia con docentes que disefian ambientes de aprendizaje retadores, diversifican
estrategias, toman decisiones pedagogicas reflexivas y sostienen altas expectativas

sobre el aprendizaje del estudiantado. En contraste, niveles bajos de autoeficacia pueden
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vincularse con practicas mas rigidas, menor disposicion al cambio y una vision mas
limitada sobre las posibilidades de progreso del alumnado.

e Dimension contextual. La autoeficacia no depende exclusivamente del individuo, sino
que se relaciona con caracteristicas del centro educativo y del alumnado. Esta dimension
ayuda a explicar por qué dos docentes con niveles de conocimiento similares pueden
mostrar percepciones de eficacia subjetiva muy distintas: la autoeficacia emerge en la
interaccion entre saberes, experiencias y condiciones de trabajo. Desde esta perspectiva,
fortalecer la autoeficacia del profesorado requiere no solo desarrollar competencias, sino
también generar entornos institucionales donde dichas competencias puedan

desplegarse de manera viable y con sentido.

En esta linea, Dahl-Leonard et al. (2025) analizaron los niveles de autoeficacia y
conocimiento especializado en docentes de primaria para la ensefianza de la lectura con estudiantes
con o en riesgo de dificultades lectoras, asi como la relacion entre ambos componentes. En una
muestra de 313 docentes, los autores encontraron niveles de autoeficacia moderadamente altos
incluso cuando el conocimiento era bajo o incompleto. En términos de desempefio, el profesorado
mostro un nivel moderado de conocimiento especializado para la ensefianza de la lectura (50.5%
de respuestas correctas), con lagunas en aspectos técnicos; sin embargo, la autoeficacia percibida
fue moderadamente alta (M = 3.86 en una escalade 1 a 5).

Uno de los hallazgos mas relevantes fue la relacién negativa entre autoeficacia y
conocimiento (f =-.13, p =.02), lo que indica que los docentes con mayor autoeficacia tendian a
presentar niveles mas bajos de conocimiento especializado. Esta paradoja sugiere que la

percepcion de competencia para ensefiar a estudiantes con dificultades lectoras no necesariamente
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se corresponde con un dominio real del contenido y, en algunos casos, puede implicar una
sobreestimacion de las propias capacidades. Los autores proponen que esta brecha podria
explicarse, por un lado, por las demandas crecientes que enfrentan los docentes para atender
poblaciones diversas, lo cual puede reforzar la creencia de que su rol es determinante en el progreso
lector del alumnado.

Por otro lado, la autoeficacia tiende a incrementarse tras procesos de capacitacion o
practicas supervisadas, sin que ello garantice que el conocimiento adquirido sea profundo o que se
mantenga en el tiempo. En consecuencia, el profesorado puede construir su percepcion de eficacia
a partir de experiencias previas, familiaridad con metodologias tradicionales o expectativas
institucionales, mds que sobre la base de conocimientos actualizados y técnicamente

fundamentados sobre la lectura.
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1.5. Objetivos
Objetivo general
Analizar la formacion, el conocimiento, las creencias y las practicas del personal docente
de los grados iniciales en Republica Dominicana en torno a la ensefianza de la lectura y la atencion

a las dificultades lectoras, considerando sus caracteristicas sociodemograficas y profesionales.

Objetivos especificos
Considerando los hallazgos de la literatura cientifica reciente en relacion con los procesos
de alfabetizacion en las etapas iniciales de la educacion, esta investigacion se enfoca en abordar
de manera especificas los siguientes objetivos:

1. Identificar y analizar, la formacion, los conocimientos y las creencias sobre la
ensefianza de la lectura del personal docente de grados iniciales de Republica
Dominicana.

2. Identificar y analizar la formacion, el conocimiento y las creencias sobre dificultades
en el aprendizaje de la lectura que tiene el personal docente en centros educativos.

3. Identificar y analizar la préctica educativa en la ensefanza de la lectura y ante
estudiantes con dificultades en el aprendizaje lector que implementa el personal

docente de grados iniciales.

En coherencia con los objetivos planteados y de acuerdo con la logica de investigacion, las
hipdtesis de este estudio se formulan estableciendo relaciones entre las variables de formacion,
conocimiento, creencias y practicas docentes, asi como factores sociodemograficos y profesionales

asociados.
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De manera puntual:

1. Se espera que la formacion, el conocimiento, las creencias y las practicas de los docentes
de los grados iniciales en Republica Dominicana guarden relaciones significativas entre
si, y que estas, a su vez, estén moduladas por variables sociodemograficas y
profesionales (sexo, experiencia docente, zona y tipo de centro educativo).

2. A mayor nivel de formacion docente especifica en alfabetizacion inicial, mayor sera el
conocimiento que los maestros demuestren sobre la ensefianza de la lectura y las
intervenciones de dificultades de aprendizaje de la lectura.

3. A menor conocimiento de los docentes sobre las dificultades lectoras, mayores seran las
limitaciones en la implementacion de estrategias efectivas de apoyo.

4. La variables contextuales y profesionales —como la experiencia docente, el tipo de
centro educativo (publico o privado) y la disponibilidad de recursos— se relaciona con
el conocimiento y las practicas docentes. En particular, se plantea que los docentes con
mayor experiencia y autoeficacia evidenciardn un mejor manejo de estrategias de

intervencion frente a las dificultades lectoras.
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2. METODO
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En este capitulo se presentan los elementos metodoldgicos que sustentan la investigacion,
organizados en distintos apartados que permitan comprender con claridad el proceso desarrollado.
Se describe primero el disefio adoptado y su pertinencia para responder a los objetivos planteados,
seguido de las caracteristicas de los participantes y la muestra. Posteriormente, se detallan los
instrumentos de recoleccion de informacion, se abordan las consideraciones €ticas claves para el
rigor investigativo en cada una de las etapas, asi como los procedimientos implementados y los

analisis de datos realizados.

2.1. Diseiio

Dado que el objetivo primordial de esta investigacion era describir y analizar la relacion
entre la formacion docente, los conocimientos, las actitudes y las estrategias de ensefianza en el
contexto de la lectura y las dificultades en su aprendizaje, se optd por un enfoque metodologico
cuantitativo, descriptivo, transversal y correlacional.

En este disefio transversal los datos se recogen en un unico momento temporal, lo que
permite captar una 'instantdnea' de la situacion actual en el entorno educativo. El enfoque
descriptivo se centra en detallar las propiedades, caracteristicas y perfiles de los educadores,
mientras que el enfoque correlacional tiene como meta identificar patrones predecibles y
asociaciones significativas entre las variables investigadas. Asimismo, la investigacion sigue un
enfoque cuantitativo fundamentado en la medicion numérica y el andlisis estadistico para probar
las hipdtesis planteadas, proporcionando un marco robusto para el estudio de las complejidades

involucradas en la ensenanza de la lectura y sus dificultades (Hernandez Sampieri et al., 2014).
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2.2. Participantes

En la metodologia de este estudio, se empled un muestreo incidental o por conveniencia
que incluyd la participacion de 800 profesionales con labores docentes (maestras/os,
orientadoras/as, psicologas educativas) de segundo ciclo del nivel inicial y primer ciclo de
educacion primaria en la Republica Dominicana. A continuacidn, se describen las principales
variables sociodemograficas y profesionales de esta poblacion, con apoyo en las Tablas 7, 8 y 9.

En primer lugar, en la Tabla 7 se presentan los aspectos personales de la muestra,
incluyendo sexo y edad. A continuacion, se detallan las variables relacionadas con la formacion
académica de los participantes, seguidas por aquellas vinculadas a su puesto y experiencia laboral
(funcion en el centro, afios de experiencia y nivel en el que trabajan). Finalmente, se muestran las
caracteristicas del centro educativo al que pertenecen.

Atendiendo a los aspectos personales de la muestra, se refleja una participacion
mayoritaria de mujeres (93.4%) con una media de edad de 38.9 afos, principalmente entre los 31
y 50 afios (62%).

En segundo lugar, respecto a la formacion académica, predomina el nivel de licenciatura
(75.5%), seguido por maestria o especialidad (cerca del 20%), mientras que un 4.6% solo habia
alcanzado el nivel de bachillerato. Cabe destacar que en el pais muchos estudiantes de educacion
y psicologia se encuentran en el sector educativo a nivel privado sobre todo en posiciones de
ayudantia.

En cuanto a la titulacion especifica, casi la mitad de los docentes posee formacion en
educacion primaria (46.6%) y una cuarta parte en educacion inicial (23.4%), sin embargo, se

observa que un porcentaje menor se encuentra trabajando en grados, niveles y 4reas en las que no
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se han formado a nivel de estudios superiores, como es el caso de docentes con formacién en

educacion secundaria (11.8%) o en otra carrera fuera de educacion (2.8%).

Tabla 7

Distribucion porcentual de las variables sociodemogridficas de la muestra

Variable Categoria n %

Aspectos personales

Sexo Mujer 747 93.4
Hombre 53 6.6

Edad 18-30 anos 195 24 .4
31-50 afos 495 62
Mas de 51 anos 108 13.5

Formacion académica

Nivel educativo mas alto Bachillerato/Secundaria 37 4.6
Licenciatura 604 75.5
Maestria 97 12.1
Especialidad 59 7.4
Doctorado/PhD 3 0.4

Titulacién alcanzada Educacion inicial 187 23.4
Educacién primaria 373 46.6
Educacion secundaria 94 11.8
Psicologia educativa/escolar 76 9.5
Orientacion escolar 35 4.4
Otra carrera en educacion 11 1.4
Otra carrera fuera de educacion 22 2.8

Puesto y experiencia

Funcioén en el centro Maestro/a 676 84.5

educativo
Psicologo/a 54 6.8
Orientadora 70 8.8

Experiencia docente 0-2 afios 139 17.4
3-5 afios 148 18.5
6—10 afnos 239 29.9
11 afios 0 mas 274 34.3

Nivel con el que trabaja Solo Inicial 105 14
Solo Primaria 520 69.5
Ambos niveles 123 16.4

Caracteristicas del centro

educativo

Tipo de centro Publico 653 81.6



Privado 119 14.9

Semioficial 19 2.4

Otro 9 1.1
Contexto territorial del Urbano 374 46.8
centro

Rural 375 46.9

Omitido 51 6.4

En tercer lugar, al analizar el puesto y la experiencia laboral, 1a mayoria de los participantes
se desempefia como docente de aula (84.5%), mientras que psicologos/as y orientadores/as
educativos/as® suman un 15% del total. En cuanto a la experiencia profesional, el 34.3% cuenta
con mas de 11 afos en el sistema, y el 29.9% tiene entre 6 y 10 anos. Ademas, el 69.5% trabaja
exclusivamente en el nivel primario, frente al 14% que lo hace solo en inicial y el 16.4% que
abarca ambos niveles.

Por ultimo, en relacion con las caracteristicas del centro educativo, la mayoria pertenece
al sector publico (81.6%), en comparacion con el 14.9% en centros privados y un 2.4% en
semioficiales. La distribucion por zona de ubicacion del centro educativo resulta bastante
equilibrada, con un 46.8% en éareas urbanas y un 46.9% en rurales.

En lo que respecta al grado escolar y el tipo de centro, en la Tabla 8§ se muestra la
distribucion de los participantes segiin el nivel en el que imparten docencia y el tipo de centro en

el que trabajan. Tal como se observa, la muestra participante ejerce su rol docente distribuida entre

8 Enla Republica Dominicana, los roles de orientacion educativa y psicologia escolar se encuentran diferenciados
tanto en su formacion de origen como en sus funciones dentro del sistema educativo segun el Manual Operativo de
Centro Educativo Publico de Inicial, Primaria y Secundaria (Modalidad Académica) (MINERD, 2023). El orientador
escolar se forma desde el ambito de la educacion y cumple principalmente funciones de prevencion, seguimiento y
acompafiamiento socioeducativo, mientras que el psicologo escolar proviene de la formacion universitaria en
Psicologia y desempeiia un rol especializado orientado a la evaluacion e intervencion en problematicas psicologicas
y emocionales que inciden en el aprendizaje. En la practica, el rol de orientador puede ser asumido en ocasiones por
psicologos escolares o debidamente habilitados dentro del sistema educativo; sin embargo, el rol del psicélogo
escolar no es desempenado por orientadores.
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los cuatro grados explorados, que abarcan un grado del nivel inicial y los tres primeros grados del

nivel primario, diferenciados segun el tipo de centro educativo.

Tabla 8

Estadisticos descriptivos de los participantes segun el grado escolar y el tipo de centro

Sector Total Preprimario .lro . 2 do . .3r0 . Otros
) primaria primaria primaria

educativo e ———
% N % N % N % N % N %
Publico 653 81.6 181 79.4 219 793 330 788 228 844 117 80.1
Privado 119 149 35 15.4 47 170 72 172 31 11.5 20 13.7
Semioficial’ 19 2.4 5 2.2 8 2.9 13 3.1 7 2.6 4 2.7
Otro 9 1.1 7 3.1 2 0.7 4 1.0 4 1.5 5 34

Total 800 228 419 270 270 146

Nota. Es preciso sefalar que algunos docentes pueden desempenarse en mas de un grado escolar;
por tanto, la suma de las frecuencias por grado no corresponde al total de participantes de la
muestra.

En otro sentido, en la Tabla 9 se presentan los datos relativos al tipo de jornada laboral de
los centros educativos incluidos en la muestra. Cabe destacar que en el pais coexisten diversas
modalidades de jornada escolar en las que pueden desempefiarse los docentes, las mas comunes

son la tanda tnica (mafiana o tarde), la doble tanda y la jornada escolar extendida (JEE).

Notablemente, en esta muestra la mayoria de los centros, que representan un 72.9%, operan
en un horario de tiempo completo (mas del 90% de las horas a tiempo completo). En contraste, las
jornadas de tiempo parcial son menos comunes, con un 9.9% de los centros trabajando entre el

50% y el 70% de una jornada completa, un 8.5% ubicado entre el 71% y el 90%, y solo un 2.4%

9 Las escuelas semioficiales son un hibrido entre lo publico y lo privado, con el objetivo de ofrecer una educaciéon
que se adapte a diferentes contextos, sin ser completamente dependientes del Estado o de la financiacion privada.
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trabajando menos del 50% de una jornada completa. Estos datos sugieren que el modelo de tiempo
completo es el mas adoptado en el ambito educativo, caracterizado por la denomina “jornada

escolar extendida’.

Tabla 9

Estadisticos descriptivos del tipo de jornada laboral de la poblacion participante

Tipo de jornada en el centro

educativo N Porcentaje
Tiempo completo (mas del 583 72.9
90% de las horas a tiempo

completo)

Tiempo parcial (50-70% de 79 9.9
las horas a tiempo completo)

Tiempo parcial (71-90% de 68 8.5
las horas a tiempo completo)

Tiempo parcial (menos del 19 2.4
50% de las horas a tiempo

completo)

No responde 51 6.4

2.3. Instrumentos

Los instrumentos fueron disefiados para recopilar informacion sobre la formacion, creencias,
conocimientos y practicas docentes en la ensefanza de la lectoescritura y el abordaje de las
dificultades lectoras. Su estructura incluy6 diversas secciones, utilizando escalas de respuesta tipo
Likert y opciones de seleccion maultiple. El tiempo promedio para completarlos fue de
aproximadamente de 20 minutos.

Es relevante sefalar que, para algunas variables de interés, no se identificaron herramientas
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preexistentes definidas, por ejemplo, en lo relativo al conocimiento y al enfoque docente hacia las
dificultades en el aprendizaje de la lectoescritura. En consecuencia, la primera etapa de la
investigacion requirid el disefio y la adaptacion de apartados especificos del cuestionario,
fundamentados en la revision de otros instrumentos previamente validados.

En la Tabla 10 se presentan los instrumentos y documentos preseleccionados que sirvieron de
referencia metodologica para orientar el proceso de estructuracion del cuestionario de recoleccion

de informacion.

Tabla 10

Instrumentos y documentos preseleccionados para guiar el proceso de estructuracion de los

instrumentos.
Autores/as Nombre del Estudio o Componentes del cuestionario y tipos
Documento de items incorporados
OCDE (2018) Prueba PISA Republica Datos sociodemograficos: sexo, edad,
Dominicana, docentes. nivel educativo mas alto alcanzado,
titulacion especifica en el area de
educacion, funcion desempeiada en el
centro, afos de experiencia docente,
nivel educativo en el que trabajan, tipo
de centro, zona de ubicacion del centro
educativo (rural/urbana), jornada
laboral, sector educativo, grado escolar
en el que imparten docencia y
provincia de residencia.
Meeks y Kemp (2017)  How Well Prepared are Preparacion y autoeficacia docente
Australian Preservice autopercepcion de preparacion para
Teachers to Teach Early ensefiar a leer y escribir.
Reading Skills?
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Stark et al. (2016)

Cheesman et al. (2009)

Bos et al. (2001)

Alba et al. (2008)

Gonzalez et al. (2009)

Torgesen et al. (2007)

Ministerio de
Educacion y FP de
Espaiia (2012)

Cuetos (2010)

MINERD (2017)

Language and Reading
Instruction in Early Years’
Classrooms.

First-Year Teacher
Knowledge of Phonemic
Awareness and Its

Instruction.

Perceptions and Knowledge
of Preservice and Inservice
Educators About Early

Reading Instruction.

Un instrumento para
identificar las practicas
docentes para enseriar a

leer y escribir.

Las practicas docentes
para ensefiar a leer y a
escribir en poblacion

hispanohablante

Teaching All Students to
Read in Elementary
School.

La atencion al alumnado
con dislexia en el sistema

educativo.

Psicologia de la lectura.

El apoyo psicopedagogico

en los centros educativos.

Conocimientos
Definicion y comprension docente del

concepto de conciencia fonoldgica

Practicas docentes
Enfoque - método en que ubica el
docente

su metodologia para la

enseflanza de la lectura.

Coémo abordan los docentes el proceso
de aprendizaje de la lectura y la escritura
(organizaciéon del aula, programacion,
actividades y contenidos, evaluacion),

entre otras.

Intervenciones en dificultades
lectoras

Tipos de actividades y ejercicios que
realiza el personal educativo con los
estudiantes en los procesos de
ensefianza de la lectura e intervencion
dificultades

de sus (segmentacion

silabica, actividades ludicas para
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trabajar la rima y el ritmo, separacion de
los fonemas, conteo de fonemas, etc.).
Guzman et al. (2015) Conocimiento del
profesorado sobre Ensefianza de la segmentacién en
dificultades especificas de  fonemas, intervencion especifica en
aprendizaje en lectura y conciencia fonologica, guias y apoyos
escritura. visuales, orales y escritos, actividades

para automatizacion lectora, adaptacion

Merchan y Belén Percepciones de los en los procesos de evaluacion, tiempo
(2015), version profesores sobre extra, trabajo en grupos, entre otros.
adaptada de Guzman dificultades especificas de

(2012). aprendizaje.

The differential effects of

Gibbs y Elliott (2015) labelling: how do
‘dyslexia’ and ‘reading
difficulties’ affect teachers’
beliefs

2.3.1. Datos sociodemograficos

En primera instancia, la dimension sociodemografica se construyo a partir de variables que
permitieron caracterizar tanto al personal como al entorno educativo. A través de 13 preguntas de
opciones cerradas se indagaron aspectos personales como sexo y edad, formacion académica, que
incluy¢ el nivel educativo mas alto alcanzado y la titulacion alcanzada en el area de educacion. En
relacion al puesto y experiencia, se recogieron datos sobre funciéon en el centro educativo,
experiencia docente y nivel con el que se trabaja. Por ultimo, respecto al centro educativo, se obtuvo
informacion sobre el tipo de centro, asi como del contexto territorial del mismo (urbano/rural).

Algunos ejemplos de preguntas son los siguientes: “;Cual es su funcion principal en el centro
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educativo? “;Con cudles niveles y cursos de educacion inicial o primaria usted trabaja

actualmente? .

2.3.2. Conocimientos, percepciones y formacion sobre la enseifianza de la lectura

Este cuestionario explord la formacion y conocimientos sobre la enseiianza de la lectura,
abordando los estudios alcanzados por el docente y su preparacion especifica en la ensefianza de la
lectoescritura. Incluy6 preguntas sobre la formacion inicial y continua en educacion o psicologia,
habilitacion docente y la participacion en programas de capacitacion en ensefanza de la lectura y
escritura. Asimismo, indag6 sobre la formacion recibida en métodos de alfabetizacion y los
enfoques metodologicos utilizados en la ensefianza de la lectura y la escritura. Entre los ejemplos
de preguntas se encuentran: “;Cudl es el nivel educativo mas alto que ha alcanzado?”, “;Ha

’

recibido formacion especifica en algunas de estas areas?”, “;Bajo qué enfoque ubica mejor la

metodologia que emplea en su prdctica educativa para la enseiianza de la lectura?”, “La
conciencia fonoldgica es...”, “;Qué tan preparado/a se siente para para enseniar a principiantes a
leer?”.

2.3.3. Practicas docentes para enseiiar a leer y escribir

Se realiz6 una adaptacion del instrumento de Alba et al. (2008), el cual recopila informacioén
sobre las estrategias que los docentes utilizan para ensefiar lectura y escritura, categorizadas en
cuatro areas clave: a) Organizacion del aula: se analiza desde el fomento de la diversidad y la
diferenciacion de espacios y materiales, hasta enfoques mas homogéneos con uniformidad en
recursos; b) Programacion: se contrasta la flexibilidad en planificacion, frente a una ejecucion
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estricta del programa; ¢) Actividades y contenidos: se examina si los docentes favorecen actividades
de anticipacion y redaccion autonoma o si diferencian entre lengua oral y escrita, en contraposicion
a enfoques centrados estrictamente en el cddigo, de trabajo especifico en actividades fonologicas,
de fluidez lectora, etc.; d) Evaluacion: se observa si los docentes dan importancia a aspectos
formales y su tolerancia al error, en comparacion con enfoques mas rigidos y centrados en la
formalidad.

El cuestionario consta de 30 preguntas cerradas estructuradas en una escala tipo Likert, que
se responde en funcion de la frecuencia con el que el docente implemente la practica. El cuestionario

ha mostrado indices de fiabilidad adecuados en estudios previos (0= .81) (Gonzdlez et al., 2009).

2.3.4. Conocimientos y practicas docentes ante las dificultades lectoras

Este bloque exploro, en primer lugar, la formacion del docente en dificultades de aprendizaje,
evaluando su preparacion en el diagnostico e intervencion de problemas en la lectura y escritura. Se
examind la formacién recibida en distintas etapas académicas, como licenciaturas,
especializaciones, maestrias, diplomados o talleres, y se preguntd especificamente sobre el
conocimiento adquirido en el drea de dificultades de aprendizaje.

En cuanto a la experiencia con estudiantes con dificultades lectoras, se examind la
identificacion y atencion brindada por los docentes a nifios con dificultades especificas de
aprendizaje en lectoescritura. Se incluyeron preguntas sobre la experiencia con diagnosticos, la
derivacion a especialistas y las estrategias implementadas en el aula para apoyar a estos estudiantes.
Asimismo, el cuestionario incluyd diversas afirmaciones sobre adaptaciones y estrategias

recomendadas para la enseflanza y la evaluacion de estudiantes con dificultades especificas de
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aprendizaje, solicitando al encuestado indicar su grado de acuerdo.

En conjunto, este bloque permitié obtener informacion sobre las practicas e intervenciones
implementadas en los centros educativos ante dificultades especificas de aprendizaje (DEA) de
lectura y escritura. Se estructur6 sobre la base de Guzman et al. (2015), MECD (2012); MINERD
(2017). Algunos ejemplos de preguntas son: “;Le ha tocado trabajar con nifios/as con un
diagnostico de dificultad especifica de aprendizaje en lectura y escritura? ”, “; Qué tipo de procesos
se realizan en el centro cuando un (a) estudiante presenta dificultades en el aprendizaje de la lectura

o la escritura? .

2.4. Procedimiento

El procedimiento seguido para la estructuracion y aplicacion del instrumento de recoleccion
de informacion se llevo a cabo en dos fases diferenciadas. La Fase 1 consistio en la elaboracion y
organizacion del instrumento y la realizacion de un pase piloto del mismo con el propdsito de evaluar
su claridad, entendimiento de las preguntas, coherencia interna y pertinencia respecto a los objetivos
de investigacion. La Fase 2 correspondi6 al estudio de campo, en el cual se aplicé el instrumento
definitivo para la recopilacion sistematica de los datos requeridos.

La elaboracion del cuestionario integrado se guio por los pasos establecidos para la
construccidn rigurosa de cuestionarios, garantizando validez y fiabilidad, tal como lo proponen
Mufiiz y Fonseca-Pedrero (2019). Esta fase incluyd una revision exhaustiva de fuentes
bibliograficas, estudios internacionales, investigaciones previas sobre practicas docentes y
documentos centrados en la intervencion educativa, lo que permitié precisar la variable a medir
mediante definiciones operativas claras.

Posteriormente, se especificaron las caracteristicas del instrumento, considerando su
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modalidad de aplicacion (presencial y a distancia), los tipos de items, la duracion estimada y los
requerimientos de accesibilidad. A partir de ello, se elaboraron los items preliminares, procurando
que fueran representativos y pertinentes segun los ejes tematicos definidos.

La prueba piloto fue aplicada en tres centros educativos, con la participacion de 20 docentes
de los grados de interés. Se recopild retroalimentacion sobre la claridad y precision de los items, la
adecuacion del lenguaje y el nivel de dificultad de las preguntas. También se consideraron
sugerencias relacionadas con la fluidez en la secuencia de las preguntas, la comprension por parte
de los participantes y posibles mejoras en la redaccion para evitar ambigiliedades. Tras el andlisis de
las recomendaciones, se realizaron ajustes menores en cuanto al orden y formulacién de algunos
items. En sintesis, el proceso permitio contar con un cuestionario ajustado a las caracteristicas del
contexto educativo dominicano, que demostro ser claro, pertinente y coherente con los objetivos
planteados. Los resultados confirmaron la comprension y relevancia de los items, mientras que la
aplicacion definitiva posibilito la obtencion de datos consistentes y de calidad.

El cuestionario se disefid6 en la plataforma digital SurveyMonkey, lo que facilitdé una
administracion en linea agil y la recopilacion automatizada de los datos. Incluso en los casos de
aplicacion presencial, los participantes accedieron al instrumento a través del enlace compartido

durante la visita, completandolo en formato digital.

En otro sentido, cabe destacar que el proceso incluyo la coordinacion previa con distritos
educativos y centros escolares para garantizar el acceso y la participacion, asi como la capacitacion
de diez encuestadoras responsables del levantamiento de informacion. La recoleccion de datos se

llevo a cabo durante cinco meses del afio 2022 en nueve provincias de Republica Dominicana (Gran
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Santo Domingo, Distrito Nacional, Santiago, San Cristobal, Valverde, Bahoruco, Dajabon,

Montecristi y El Seibo)'°.

El proceso se desarrollo en un contexto complejo marcado por la segunda ola de la pandemia
de Covid-19, que impact6 el inicio del afio escolar, asi como por las dificultades de movilidad hacia
escuelas rurales situadas en distintas zonas del pais y de dificil acceso. Este proceso integro
estrategias presenciales, digitales y de seguimiento, con un predominio de la aplicacion directa en
el territorio (90%), debido a las limitaciones de conectividad a internet existentes en numerosos

contextos, especialmente en zonas rurales y a la operatividad misma del proceso de levantamiento.

El estudio se desarrolld en conformidad con los principios éticos internacionales para la
investigacion con seres humanos, establecidos en la Declaracion de Helsinki (Asociacion Médica
Mundial, 2013), asi como con las normas éticas de investigacion en psicologia y educacion. Se
gestionaron los permisos correspondientes ante los distritos escolares a los que pertenecian los
centros educativos, los cuales fueron otorgados de manera favorable, contando también con la

anuencia de cada institucidn participante.

Durante la aplicacion del cuestionario, se explico a los docentes la naturaleza y objetivos del
estudio, el cardcter voluntario de su participacion y el uso estrictamente académico de la
informacion recopilada. Previo a su colaboracion, cada participante otorgd su consentimiento
informado. Asimismo, se garantiz6 la confidencialidad y el anonimato de las respuestas mediante
la codificacion de los cuestionarios y la eliminacion de cualquier dato identificativo, asegurando

ademas la posibilidad de retirarse del estudio en cualquier momento sin consecuencias.

19 En el presente estudio no se realizan analisis considerando las provincias o distritos escolares.
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2.5. Analisis de datos

Para responder a los objetivos planteados en esta investigacion, se llevaron a cabo distintos
analisis estadisticos acordes con la naturaleza de las variables evaluadas. Los procedimientos se
realizaron utilizando el paquete estadistico SPSS (version 26) y Jamovi.

En primer lugar, se realizaron andlisis descriptivos con el proposito de caracterizar las
variables relacionadas con la formacion, el conocimiento, las creencias y practicas de ensefanza
lectora y las intervenciones ante dificultades lectoras. Para ello, se calcularon frecuencias y
porcentajes en el caso de las variables categoricas, asi como medias y desviaciones tipicas para las
variables continuas. Estos andlisis permitieron ofrecer una descripcion inicial de la muestra y de las
tendencias observadas en las variables de estudio.

En relacion con el analisis de las practicas de ensefianza lectora, se llevo a cabo un Analisis
Factorial Exploratorio (AFE) con el fin de identificar la estructura empirica del instrumento y
examinar su correspondencia con la propuesta tedrica original. Previamente, se evalu6 la adecuacion
de los datos mediante el indice de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) y la prueba de esfericidad de Bartlett,
la extraccion de factores se realizd mediante el método de componentes principales, aplicando una
rotacion Varimax con normalizacion Kaiser. La consistencia interna del instrumento y de cada una
de las dimensiones obtenidas se estim6 mediante el coeficiente alfa de Cronbach.

A partir de la solucion factorial seleccionada, se calcularon las puntuaciones medias de cada
docente en los distintos factores, con el objetivo de describir el nivel de frecuencia con el que se
declaran las practicas de ensefanza lectora consideradas en el estudio.

Para analizar posibles diferencias en las practicas docentes en funcion de variables
sociodemograficas, formativas y profesionales del personal educativo se aplicaron analisis de

varianza univariados (ANOVA). Cuando se identificaron diferencias estadisticamente
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significativas, se realizaron pruebas post hoc con correccion de Bonferroni, y se reportaron tamafos
del efecto (#?) con el fin de estimar la magnitud de las diferencias observadas. En los casos en que
las comparaciones implicaban unicamente dos grupos, se emplearon pruebas ¢ de Student para
muestras independientes.

Asimismo, para examinar la relacion entre variables categoricas, como el enfoque de
ensefianza lectora autodeclarado y determinadas caracteristicas profesionales, se utilizaron pruebas
de chi-cuadrado de Pearson (y?).

Con el objetivo de explorar las asociaciones entre las practicas de enseflanza lectora, las
intervenciones ante dificultades lectoras, la formacion recibida y las creencias docentes, se
calcularon coeficientes de correlacion de Pearson. Estos analisis permitieron identificar relaciones
estadisticas entre las variables consideradas, sin asumir relaciones de causalidad.

Finalmente, en el andlisis de las intervenciones practicas ante dificultades lectoras, se recurrid
nuevamente a estadisticos descriptivos y ANOVA univariados, con el propdsito de examinar si la
implementacion de apoyos, estrategias de decodificacion y adaptaciones en evaluacion variaba en
funcion de variables personales, formativas y profesionales, asi como de la autopercepcion del

profesorado respecto a su preparacion para abordar dichas dificultades.
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3. RESULTADOS
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En este capitulo se presenta el analisis de las variables de interés para la investigacion,
atendiendo a los objetivos e hipotesis planteadas.

En primer lugar, se pretende responder al objetivo 1, que busca identificar y analizar la
formacion, el conocimiento y las creencias sobre la ensefianza de la lectura del personal educativo
de los grados iniciales de educacion primaria en Republica Dominicana. Posteriormente, se
presentan los resultados del objetivo 2, que aborda la formacion, el conocimiento y las creencias
del profesorado sobre las dificultades lectoras. Por ultimo, el objetivo 3 se centra en las practicas
docentes relacionadas con la ensefianza y la atencion a las dificultades lectoras y, a su vez, se

explora su relacion con las caracteristicas sociodemograficas y profesionales del profesorado.

3.1. Ensenanza de la lectura

En este primer apartado vamos a centrarnos en presentar los resultados relacionados con el
recién mencionado objetivo 1. Para ello dividiremos el apartado en tres subapartados referidos a
(1) la formacién en lectura, (2) los conocimientos sobre la ensefianza de la lectura del personal
educativo, y (3) las creencias que orientan su practica pedagogica en la ensefianza de la lectura. A
su vez cada apartado comenzara con una parte descriptiva que identifique el apartado; y una parte
de analisis que tenga en cuenta variables demograficas, formativas o profesionales de la muestra,
que se describiran en cada momento. Este apartado busca ofrecer una vision del perfil vinculado
al proceso de alfabetizacion inicial, considerando tanto la preparacion formal y la experiencia

profesional como las concepciones que influyen en las decisiones didacticas cotidianas.
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3.1.1. Formacion

A continuacion, se exponen los resultados sobre la formacion que el personal educativo
declara haber recibido sobre la ensefianza de la lectura, la escritura y los métodos de alfabetizacion,
asi como el tipo de formacion (reglada o no reglada') a través del cual accedié a estos
conocimientos.

En cuanto a la formacion del personal educativo en diversas areas de la alfabetizacion, el
55.4% indic6 haber recibido formacion en ensefianza de la lectura, mientras que el 44.6% sefald
no haberla recibido. Ademads, la mitad del personal educativo (50%) sefialo haber recibido
formacion en la ensefianza de la escritura, mientras que la otra mitad no cuenta con formacion
especifica en este ambito. Respecto a los métodos de alfabetizacion, el 56.3% reportd haber
recibido formacion y el 43.7% no. Finalmente, el 20.3% de los participantes indicé no haber
recibido ninguna formacién en lectura o escritura, en tanto que el 79.7% si refirié algin tipo de
formacién en al menos una de estas areas.

Al analizar el origen de la formacion en procesos relacionados con la alfabetizacion, los
datos muestran que el 46.8% del personal educativo reporté haber recibido formacion reglada,
mientras que el 59.8% indic6 haber participado en formacion no reglada. Por su parte, el 16.9%
sefial6 no haber recibido ningtn tipo de formacion en alfabetizacion. Es preciso considerar que los
datos no son excluyentes entre ambos tipos de formacion.

Al clasificar las respuestas sobre la formacion en alfabetizacion segun el rol desempefiado
en el centro educativo, se observa que las maestras y los maestros reportan un menor nivel de

formacidn en comparacion con los orientadores o psicologos escolares (véase Figura 4).
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Figura 4
Estadisticos descriptivos de los tipos de formacion en alfabetizacion segun la funcion ejercida en

el centro educativo
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3.1.2. Conocimientos

Dentro de la literatura cientifica, la conciencia fonolégica emerge como un aspecto clave
para la alfabetizacion. A continuacion, se presentan los resultados de la clasificacion de las
respuestas docentes segun su nivel de comprension de este concepto. E1 9.9% del personal docente
presentd un conocimiento adecuado, mientras que el 90.1% mostr6 un conocimiento incorrecto.

Cabe aclarar que el nivel educativo alcanzado corresponde al grado académico maés alto
concluido (bachillerato, especialidad, licenciatura, maestria o doctorado). En cuanto al tipo de
centro, se clasificaron los centros en publicos, privados y semioficiales. La titulacion hace
referencia al area de formacion, ya sea dentro del campo educativo o fuera de ¢él. Respecto a la
jornada laboral, se considero el porcentaje de tiempo declarado por el docente que trabaja (<50%,

50-70%, 71-90%, >90).
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Tomando en cuenta el nivel educativo alcanzado, se observo un ligero incremento en el
porcentaje de respuestas correctas entre quienes poseen maestria (8.2%) y licenciatura (10.8%)
respecto a otros niveles; de igual forma, segun el tipo de formacion en alfabetizacion, quienes
reportaron formacion reglada (11.7%) o no reglada (10.2%) mostraron mayores porcentajes de
respuestas correctas que quienes no reportaron ninguna formacion (6.9%). Por ultimo, segin el
tipo de centro educativo, el porcentaje mas alto de respuestas correctas se observo en centros
privados (13.4%).

Con el fin de examinar posibles diferencias en la comprension de la conciencia fonoldgica
en funcion de variables sociodemograficas y profesionales. La variable dependiente se
operacionalizd como respuesta correcta frente a incorrecta en la definicion de la conciencia
fonologica. La prueba chi-cuadrado de Pearson (y*) no reportd diferencias estadisticamente
significativas (p> 0.05). en ninguna de las variables analizadas (sexo, edad, nivel educativo,
titulacion, funcidn en el centro educativo, experiencia docente, nivel con el que se trabaja, tipo de

centro o zona de ubicacion del centro educativo).

3.1.3. Creencias en funcion del enfoque de ensefianza y la autoeficacia

Para describir el enfoque de ensefianza lectora autodeclarado por el personal docente, se
analizaron las frecuencias y porcentajes de los distintos métodos empleados. El método fonico o
fonoldgico emerge como el mas relevante (32.6%), seguido del sildbico (22.9%), el mixto (21.3%)
y el global (18.0%). Una proporcion reducida de docentes sefiald no saber qué método utiliza (3.5%)
o refirid emplear otro tipo de enfoque (1.8%). Estos datos reflejan la coexistencia de distintos

enfoques metodologicos en el &mbito escolar.
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A continuacion, se aplicaron pruebas de chi-cuadrado de Pearson (y?) para explorar posibles
diferencias en el enfoque de ensefianza de la lectura en funcion de variables sociodemograficas y
profesionales. En estos analisis no se encontraron diferencias estadisticamente significativas
(> 0.05) en funcion del sexo ni la edad. Tampoco se hallaron diferencias en funcion del nivel
educativo, experiencia docente, nivel/curso con el que se trabaja, tipo de centro o contexto territorial
del centro (urbano o rural).

Solo se observaron diferencias significativas en la titulacion alcanzada (x> (30) = 68.147,
p < .001) y la funcién en el centro educativo (y* (10) = 21.316, p = .019). El método fonico o
fonoldgico predominé entre docentes formados en educacion inicial (46.0%) y primaria (29.8%),
el método mixto fue mas frecuente entre profesionales de Psicologia educativa o escolar (32.9%),
y el método global se observé con mayor presencia entre quienes proceden de carreras fuera del
ambito educativo (27.3%). Asimismo, en cuanto a la funcién en el centro educativo, entre maestros
el método fonico o fonoldgico fue el mas frecuente (32.4%), el sildbico predomind entre
psicologos/as escolares (35.2%) y el global entre orientadores/as (24.3%).

Seguidamente, se profundiz6 en el andlisis de la autoeficacia docente o percepcion de
preparacion para enseriar a leer considerando la formacion recibida en alfabetizacion. Se solicitd
al personal educativo que valorara su nivel de preparacioén en una escala de cinco puntos (1 = no
preparado/a, 5 = muy preparado/a). Los resultados mostraron una media de 3,49 (D7=0,91), que
sugiere un nivel de autopercepcion de competencia moderadamente alto. El 85% manifesto un nivel
de preparacion favorable (entre preparado, bien preparado o muy preparado/a), mientras que un

14.9% reportd baja percepcion de preparacion o ninguna.
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Tabla 11

Estadisticos descriptivos sobre la autopercepcion de la capacidad para enseriar a leer segun

variables sociodemograficas y profesionales

Variable Categorias M (DT)

Aspectos personales

Sexo Mujer 3.49 (0.98)
Hombre 3.68 (1.07)

Edad 18-30 afios 3.49 (0.99)
31-50 afios 3.49 (0.98)
51 o mas 3.52 (1.00)

Formacién académica

Nivel educativo mas alto Bachillerato 3.32(0.97)
Licenciatura 3.51 (0.98)
Maestria 3.47 (1.05)
Especialidad 3.58 (0.97)
Doctorado / PhD 3.67 (1.16)

Titulacion alcanzada Educacion inicial 3.36 (0.94)
Educacién primaria 3.62 (0.97)
Educacion secundaria 3.49 (1.07)
Psicologia educativa / escolar 3.38 (0.99)
Orientacion escolar 3.40 (0.98)
Otra carrera en educacion 3.91 (1.30)
Otra carrera fuera de educacion  3.09 (1.02)

Puesto y experiencia

Funcion en el centro educativo Maestro/a 3.49 (0.99)
Psicologo/a 3.52 (0.95)
Orientadora 3.62 (1.02)

Experiencia docente 0-2 afios 3.45(0.98)
3-5 afios 3.47 (1.08)
6-10 afios 3.51(0.92)
11 afios 0 mas 3.53 (0.99)

Nivel con el que trabaja Solo Inicial 3.41(1.01)
Solo Primaria 3.51(0.99)
Ambos niveles 3.49 (0.94)

Caracteristicas del centro educativo

Tipo de centro educativo Publico 3.49 (0.99)
Privado 3.51(0.98)
Semioficial 3.68 (0.89)
Otro 3.33(1.23)

Zona de ubicacion del centro Urbana 3.48 (0.98)
Rural 3.50 (0.99)

Jornada laboral Tiempo completo (>90%) 3.55(0.97)
Tiempo parcial (50-70%) 3.38 (1.03)
Tiempo parcial (71-90%) 3.16 (0.97)
Tiempo parcial (<50%) 3.26 (0.99)
No responde 3.63 (1.02)
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Al analizar los datos mediante ANOVAs univariados en funcion de variables
sociodemograficas y profesionales, no se observaron diferencias estadisticamente significativas (p>
0.05) en funcién del sexo, edad, nivel educativo, funcion en el centro, experiencia docente,
nivel/curso con el que trabaja, tipo de centro educativo o contexto territorial del centro (urbano o
rural). Se evidenciaron diferencias significativas en la autopercepcion de la capacidad para ensefiar
a leer seglin la titulacion alcanzada (F(6, 790) =2.714, p=.013, #*=.021) y la jornada laboral (F(4,
794) = 3.214, p = .012, > = .020). Las pruebas post hoc de Bonferroni mostraron que el personal
formado en educacion primaria presenta una media superior (M = 3.62) a quienes se formaron en
educacion inicial (M = 3.36), y que los docentes con dedicacion a tiempo completo (M = 3.55) se
perciben mds preparados que aquellos con dedicacion parcial entre el 71% y el 90% de la jornada
(M = 3.16). En ambos casos, los tamafios del efecto fueron pequenos (Véase Anexo A para mas

informacion).

Tabla 12
Estadisticos descriptivos de autopercepcion sobre la capacidad para enseiiar a leer segun

formacion recibida

Grupo N M DT
Recibi6 formacion 665 3.6 0.95
No recibid formacion 134 2.98 1.01

Seguidamente, se profundizd en el andlisis de la autopercepcion sobre la capacidad para
ensefiar a leer considerando la formacion recibida en alfabetizacion. En primer lugar, se realizé una
prueba ¢ de Student para muestras independientes con el objetivo de comparar la autopercepcion

entre quienes han recibido algun tipo de formacién en alfabetizacién y quienes no. Los resultados
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mostraron una diferencia estadisticamente significativa entre ambos grupos (#(797) = 6.91, p <

.001), indicando que la formacion se asocia con una mayor percepcion de competencia. El tamafo

del efecto (Cohen’s d = 0.66) sugiere una diferencia de magnitud moderada a alta.

Posteriormente, con el propdsito de examinar con mayor detalle como las distintas

experiencias formativas y metodolédgicas se relacionan con la autopercepcion docente, se llevo a

cabo un ANOVA univariado (Tabla 13).

Tabla 13

Estadisticos descriptivos y resultados de ANOVA sobre la autopercepcion de la capacidad para

ensenar a leer segun variables de formacion en alfabetizacion

Variable Categoria M (DT) F gl p Observaciones
Formacion en Si 3.69(0.94) 36.844 (1,797) <.001 0.044 Si>No
ensefanza de la
lectura No 3.27 (1.00)
Formacion en Si 3.70(0.95) 35.013 (1,797) <.001 0.042 Si>No
ensefanza de la
escritura No 3.30(0.98)
Formacion en Si 3.73(0.93) 59.286 (1,797) <.001 0.069 Si>No
métodos de
alfabetizacion No 3.21(0.98)
Ausencia de Menor
formacion previa  Si 3.04(1.03) 47.272 (1,797) <.001 0.056 autopercepcion
(ninguna de las (Si<No)
anteriores) No 3.62 (0.94)
Solo reglada  3.49 (0.96) 18.542 (3,792) <.001 0.066
: Solo no Ninguna
Y Reglada y no todos los demas
alfabetizacion regla da 3.78 (1.02) tipos
If\“ng“n.a, 2.98 (1.01)
ormacion
Método
fonico o 3.51(0.94) 7.889 (5,793) <.001 0.047
fonoldgico
Enfoque Método global 3.61 (0.93) No sabe < todos
metodologico de  Método mixto 3.62 (0.96) 10§td6(>1mas
lectura Método metodos
iy 3.45 (1.00)
silabico
No sabe 2.43 (1.07)
Otro 3.57(1.22)
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Los resultados indican que las variables de formacion en alfabetizacion explican diferencias
estadisticamente significativas en la autopercepcion de la capacidad para ensefiar a leer. En todos
los casos, los docentes que recibieron formacion especifica, ya sea en lectura, escritura o métodos
de alfabetizacion, presentaron niveles de autopercepcion mas altos que quienes no la recibieron (p
<.001), con tamafios de efecto entre pequefios y moderados (7> = .042—.069). Por el contrario,
quienes declararon no haber recibido ningln tipo de formacidon mostraron una autopercepcion
significativamente menor (F(1, 797) =47.272, p <.001, #* = .056). Asimismo, en cuanto al enfoque
de ensefianza autodeclarado, se observa que el grupo que indicé “no saber” reportd una
autopercepcion inferior en comparacion con quienes sefialaron utilizar los métodos fonico, global,

mixto, silabico u otros enfoques.

3.2. Dificultades lectoras

En este apartado se presentan los resultados correspondientes al objetivo dos, centrado en
identificar y analizar: (1) la formacion, (2) los conocimientos y (3) las creencias en relacion con
las dificultades en el aprendizaje de la lectura. Asimismo, se exploran aspectos como la preparacion
docente para abordar estas dificultades y el reconocimiento de estrategias de intervencion

efectivas.

3.2.1. Formacion

En lo referido a la formacion del personal educativo sobre las dificultades de lectura y
escritura, los datos muestran que el 58.8% cuenta con conocimientos generales sobre las
dificultades de la lectura, mientras que el 41.3% no posee formacion en este aspecto. En cuanto a

las dificultades de la escritura, el 46.3% reporta tener formacion y el 53.8% no. Por otro lado, el
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29.5% sefiala haber recibido formacion en diagnostico de dificultades de la lectura, frente a un
70.5% que no la tiene. De manera similar, el 28.7% indica contar con formacion en diagnostico de
dificultades de la escritura, mientras que el 71.3% no dispone de ella.

Asimismo, gran parte de la formacion en dificultades lectoras no ha sido adquirida en
espacios formales u obligatorios, como la licenciatura, especialidades o programas de posgrado.
En detalle, el 43.6% del personal educativo reporta haber recibido formacién reglada, el 52.3%
indica haber participado en formacion no reglada, y el 25.1% sefiala no haber recibido ningun tipo
de formacioén en esta area.

Al realizar el andlisis comparativo segiin la funcion ejercida en el centro educativo, se
observa que tanto en maestros/as, orientadores/as como en psicologos/as, la formacion no reglada
presenta una proporcion ligeramente superior a la reglada. Se aprecia, ademads, que la capacitacion
en los orientadores es menor que en los otros profesionales. El 28.6% de los orientadores/as no ha
recibido formacion especifica, esta proporcion es mayor que la observada en maestros/as (24.9%)
y psicologos/as (24.1%), lo que sugiere la posible persistencia de vacios formativos en este grupo

profesional (véase Figura 5).

Figura 5
Estadisticos descriptivos de los tipos de formacion en dificultades lectoras segun la funcion

ejercida en el centro educativo
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3.2.2. Conocimientos de practicas relevantes ante dificultades lectoras

A continuacioén, se abordan los conocimientos en torno a algunas practicas que el
profesorado considera relevantes para apoyar a los estudiantes con dificultades en la lectura. En
primera instancia, se revisa la importancia de ensefar a los estudiantes con dificultades como
segmentar las palabras en fonemas al leer. Los resultados indican que el 87.6% del personal
docente estd de acuerdo con esta afirmacion, mientras que el 7.3% se manifestd en desacuerdo y

el 5.1% declar6 no saber al respecto.

En esa misma linea, se observa que el 89.7% del profesorado encuestado reconoce la
intervencion en conciencia fonoldgica como un componente clave para la prevencion de las
dificultades especificas de aprendizaje en lectura y escritura. Por su parte, el 5.2% manifesto estar
en desacuerdo y otro 5.2% indico no saber al respecto. Para interpretar de manera mas clara el
grado de dominio conceptual del profesorado sobre las intervenciones en dificultades lectoras, se
decidio clasificar las puntuaciones obtenidas en tres niveles de conocimiento: bajo, medio y alto.
Esta categorizacion tuvo como propdsito agrupar a los participantes segun la solidez de sus
conocimientos, y asi facilitar el andlisis comparativo entre distintos perfiles profesionales. La
clasificacion se basé en el Knowledge Level Scoring System propuesto por Azianey et al. (2014),
que establece tres rangos porcentuales: 0-50% (nivel bajo), 51-70% (nivel medio) y 71-100%
(nivel alto).

Dado que en este estudio las puntuaciones se expresaron en una escala de 1 a 10 puntos, fue
necesario adaptar dichos rangos. En consecuencia, se consideraron como nivel bajo las
puntuaciones de 0 a 5.0, como nivel medio las comprendidas entre 5.1 y 7.0, y como nivel alto las

situadas entre 7.1 y 10. Esta adaptacion permitié organizar de forma mas precisa las respuestas y
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maximizar la claridad interpretativa de los resultados.

Los resultados muestran que el 14.9% del personal educativo se ubica en el nivel bajo, el
21.5% en el nivel medio y el 63.6% en el nivel alto de conocimiento basado en evidencia.

Al realizar el analisis del indice general de conocimientos sobre dificultades lectoras, y su
relacion con variables sociodemograficas y profesionales, como se observa en la Tabla 15, se
evidenciaron diferencias leves pero consistentes. En concreto, se registran medias ligeramente mas
altas en docentes que trabajan en dos niveles (inicial y primaria) (M =7.51) frente a los que trabajan
solo en uno de ellos (Inicial, M = 7.06; Primaria, M = 7.37), quienes laboran en centros
semioficiales (M = 7.83), frente a los centros privados (M = 7.43) o publicos (M = 7.32),
profesionales que ejercen rol de orientacion (M = 7.64) frente a los maestros y psicélogos (M =
7.36; M = 6.89) y quienes tienen entre 3 y 5 afios de experiencia (M=7.61), frente al resto de
grupos con mayor diferencia con el grupo con menos afios de experiencia (0-2 afios; M = 7.19).

Por tanto, de forma descriptiva el perfil profesional mas formado en dificultades lectoras, se
concentra en profesionales de orientacion que trabajan en centros semioficiales y atienden
simultdneamente los niveles de inicial y primaria, con una experiencia docente de entre 3 y 5 afios.
Sin embargo, los datos deben interpretarse con cautela, ya que los analisis posteriores no reportan
diferencias significativas.

Asimismo, se examinaron posibles diferencias en el nivel de conocimiento sobre dificultades
lectoras en funcion de diversas variables sociodemograficas y profesionales del personal

educativo.
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Tabla 15
Estadisticos descriptivos del nivel de conocimiento sobre dificultades lectoras segun variables

sociodemogrdficas y profesionales

Variable Categoria M DT

Indice general — 7.36 1.99

Aspectos personales

Sexo Mujer 7.34 2.01
Hombre 7.64 1.8

Edad 18-30 afios 7.28 2.14
31-50 afios 7.4 1.94
Mas de 51 afios 7.3 1.98

Formacion académica

Nivel educativo mas alto  Bachillerato 7.62 1.58
alcanzado
Licenciatura 7.37 2.03
Maestria 7.22 2.05
Especialidad 7.31 1.74
Doctorado / PhD 7.33 2.89
Titulacion alcanzada Educacion inicial 7.05 2.07
Educacion primaria 7.5 1.85
Educacion secundaria 7.34 2.06
Psicologia educativa / 7.43 2.12
escolar
Orientacion escolar 7.67 2.2
Otra carrera en 6.8 2.7
educacion
Otra carrera fuera de 7.22 2.21
educacion

Puesto y experiencia

Funcioén en el centro Maestro/a 7.36 2.03
educativo
Psicologo/a 6.89 2
Orientadora 7.64 1.58
Experiencia docente 0-2 afios 7.19 1.92
3-5 afios 7.61 1.8
6—10 afios 7.36 2.06
Mas de 11 afios 7.29 2.07
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Nivel con el que trabaja  Solo Inicial 7.06 2.1

Solo Primaria 7.37 2.02
Ambos niveles 7.51 1.82
Caracteristicas del
Centro educativo
Tipo de centro Publico 7.32 2.05
Privado 7.43 1.81
Semioficial 7.83 1.29
Contexto territorial del Urbana 7.4 2.03
centro
Rural 7.3 1.97

Mediante pruebas ¢ de Student para muestras independientes en el caso del sexo, los
resultados no mostraron diferencias estadisticamente significativas entre mujeres y hombres
(#(710) = -1.001, p = .317). Tampoco los resultados evidenciaron diferencias estadisticamente
significativas entre docentes de contextos urbanos y rurales (#665) = 0.584, p = .560).

En general, los andlisis univariados (ANOVA) no revelaron diferencias estadisticamente
significativas seguin la edad, los afios de experiencia docente, el nivel educativo alcanzado, la
jornada laboral, la funciéon desempeniada en el centro (maestro/a, orientador/a o psicélogo/a
escolar), la titulacion cursada, el tipo de centro o el contexto territorial del centro. Tampoco se
observaron diferencias significativas entre quienes trabajan en educacion inicial, primaria o en

ambos niveles.

3.2.3. Conocimientos y autoeficacia ante dificultades lectoras

Tras analizar los conocimientos del personal educativo sobre las dificultades en la lectura,
se aborda ahora su autopercepcion respecto a la capacidad para intervenir ante dichas

dificultades. En general, la mayoria del personal educativo se situa en niveles intermedios de
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preparacion. En detalle, el 5.2% se considera no preparado, el 19.3% algo preparado, el 37.9%

preparado, el 25.1% bien preparado y el 12.6% muy preparado.

Para examinar si la formacién pudiera estar influyendo en esta percepcion, se aplico una
prueba t de Student para comparar la autopercepcion sobre la capacidad para abordar dificultades
en la lectoescritura entre docentes que han recibido formacién y aquellos que no. Los resultados
mostraron una diferencia estadisticamente significativa, #792) = 6.62, p < .001. Los docentes con
formacion reportaron una media de 3.35 (DT = 1.00), frente a 2.79 (DT = 1.10) en quienes no la
han recibido. Esta diferencia representa un tamafo del efecto moderado segun el indice d de Cohen
(d = 0.53), lo que sugiere que la formacion se asocia con una mayor percepcion de preparacion
para intervenir en el ambito de la ensefianza lectora.

Por otra parte, se examind la relacion entre el nivel de conocimiento sobre dificultades
lectoras y la autopercepcion docente respecto a su capacidad para abordarlas. Los resultados del
analisis de varianza indicaron diferencias estadisticamente significativas (F(4, 702) = 6.46, p <
.001, #* = .036), con un tamafo del efecto pequefio segin los criterios de Cohen (1988). Esto
sugiere que la percepcion de preparacion del docente se asocia de forma significativa con su nivel
de conocimiento.

Las pruebas post hoc con correccion de Bonferroni mostraron que los docentes que se consideran
no preparados presentaron puntajes significativamente més bajos en el indice de conocimiento
sobre dificultades lectoras (M = 5.91) en comparaciéon con todos los demas niveles de
autopercepcion; por ejemplo, quienes se perciben como muy preparados alcanzaron una media de

7.61. Cabe destacar que en todas las comparaciones se obtuvo significatividad estadistica (p <.05).
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Tabla 16
Estadisticos descriptivos y resultados del ANOVA univariado sobre el conocimiento en

dificultades lectoras segun la autopercepcion de la capacidad para abordar dificultades de

aprendizaje
Variable Categoria M (DT) F gl P n’ Bonferroni
Autopercepcion  No 5.91 (2.79) 6.46 (4, 702) <.001 0.036 No
de la capacidad  preparado preparado
para abordar Algo 7.08 (2.27) < todos los
dificultades de preparado demas
aprendizaje Preparado  7.47 (1.78) niveles.
Bien 7.56 (1.94)
preparado
Muy 7.61 (1.67)
preparado
Total 7.36 (2.00)

3.3. Practicas de ensefianza y dificultades lectoras

Se presentan los resultados asociados al objetivo 3 de esta investigacion, enfocados en la
identificacion y el andlisis de las practicas de ensefianza lectora y aquellas vinculadas con la
atencion al alumnado que presenta dificultades en su aprendizaje, especificamente en lectura y
escritura. Asimismo, se recoge informacion sobre las acciones que se implementan en los centros
educativos para responder a estas necesidades, los tipos de actividades que el profesorado declara

realizar con este alumnado, asi como las modalidades de intervencion mas comunes.

3.3.1. Practicas de ensefianza lectora

Los siguientes resultados parten de la aplicacion del instrumento elaborado por Alba et al.
(2008), posteriormente utilizado por Gonzalez et al. (2009), el mismo permite recabar informacion

sobre las practicas de ensefianza lectora. El cuestionario organiza las practicas tomando en cuenta
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los siguientes ambitos: a) organizacion del aula, b) programacion de las clases, c¢) actividades y
contenidos y, d) evaluacion.

Con el objetivo de identificar las dimensiones subyacentes a las practicas declaradas por el
personal educativo y comprobar en qué medida se reproducia la estructura factorial propuesta en
el estudio original, se llevaron a cabo andlisis factoriales. Previo a la extraccion de factores, se
evalu6 la adecuacion muestral mediante el indice de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) y la prueba de
esfericidad de Bartlett. El valor KMO fue de .918 y la prueba de Bartlett result6 significativa (p <
.001), lo que indica una excelente adecuacion de los datos y justifica la aplicacion de anélisis
factorial.

Dado que se partia de una estructura factorial a priori de cuatro factores propuesta por
Gonzélez et al. (2009), en primer lugar, se realizd un analisis factorial exploratorio (AFE)
especificando la extraccion de componentes principales y una rotacion Varimax con normalizacion
Kaiser. La solucion de cuatro factores explicod el 44.9 % de la varianza total del instrumento,
manteniendo una estructura muy proxima, en términos conceptuales, a la planteada en el
cuestionario original. Posteriormente, se puso a prueba esta estructura mediante un andlisis
factorial confirmatorio (AFC), en el que se especificé un modelo de cuatro factores.

El andlisis confirmatorio no alcanzé criterios de ajuste Optimo y se observaron algunas
saturaciones inferiores a las esperadas, asi como determinadas cargas cruzadas entre factores. Esto
era coherente con la posibilidad, desde un punto de vista teorico, de que ciertos items tuvieran
presencia simultdnea en mas de una dimension, especialmente entre los factores 1 y 3, y entre los
factores 2 y 4, lo que podria reflejar solapamientos conceptuales y una menor discriminacion entre
ellos.

Dado lo anterior, y tras examinar diversas soluciones exploratorias, se optdé por emplear en
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los analisis posteriores la estructura empirica de cuatro factores derivada del AFE. No obstante,

siguiendo el principio de parsimonia, se decidid mantener la denominacion conceptual propuesta

originalmente, evitando introducir modificaciones que anadieran complejidad sin un beneficio claro

para la interpretacion. Asi, los analisis subsiguientes se realizaron utilizando los cuatro factores

especificados por los autores. De forma especifica, en la Tabla 17 se presentan las saturaciones

factoriales de los 30 items en cada uno de los cuatro factores de ensefianza lectora.

Tabla 17

Saturaciones factoriales para factores de ensefianza lectora

Factor item Descripcion del item Saturacion
I io . . .
nstl:u.ccmn Los contenidos de lectura y escritura que desarrollaré durante
explicita 6 o 0.490
(IE) el curso los tengo decididos al comenzar el curso.
En el horario escolar he programado un horario determinado
7  para actividades de reconocimiento de letras y relacion letra- 0.361
sonido.
Para apreciar el progreso en el aprendizaje de la escritura
8 ) 0.674
observo si hacen buena o mala letra.
A la hora de programar los contenidos y actividades a lo largo
9 b . 0.517
del curso me guio por los libros de texto.
Para apreciar el progreso en el aprendizaje de la lectura
14 ) . . 0.519
observo si leen con exactitud y ritmo adecuado.
19 Recurro al conocimiento de las letras y de los sonidos que 0.719
representan para ensefar a leer y escribir. ’
Realizo actividades para analizar los sonidos que forman una
29 0.614
palabra presentada oralmente.
Escritura Para apreciar el progreso en el aprendizaje de la escritura me
autonoma 10 fijo en como los nifios escriben de forma autdbnoma textos 0.488
(EA) breves.
Utilizo materiales como: periodicos, cartas, anuncios
12 publicitarios, recetas de cocina, etcétera, para las actividades 0.680

de lectura y escritura.
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En el horario escolar destino un tiempo especifico para

13 actividades de lectura y escritura. 0.658
Antes de pedir a los alumnos que lean, les sugiero que intenten
16 comprender lo que dice el texto a partir de la imagen u otras 0.592
pistas.
17  En mi aula utilizo enciclopedias, atlas y diccionario ademas de 0.443
libros de cuentos.
En mi clase los nifios redactan escritos de forma auténoma, ya
18 oo - 0.507
sea individualmente o con otros compaieros.
1 Aliento a los nifios a que escriban las palabras que necesitan, 0.626
aunque no sepan algunas letras. '
Propongo actividades especiales para aumentar la velocidad
25 0.502
durante la lectura en voz alta.
Productos
de 15 En las actividades de lectura y escritura en pequefios grupos 0.518
aprendizaje pongo a los nifios del mismo nivel en el mismo grupo. '
(PA)
Procuro que los nifios no se dispersen hablando de sus
20 . L L 0.488
experiencias personales en las actividades de lectura.
22 Corrijo a los nifios que adivinan en vez de leer. 0.597
Entre las actividades para ensefiar a escribir propongo copiar
23 ) 0.573
palabras conocidas.
Escojo relatos cuyo vocabulario es conocido por los nifios o lo
24 adapto para que lo sea. 0.429
Separo las actividades de lengua oral de las actividades de
26 . 0.703
lengua escrita.
Para ensenar la ortografia, ensefio las normas ortograficas
27 adecuadas a la edad y luego las practican con unas cuantas 0.449
palabras.
Proporciono gomas de borrar u otros elementos para que
28 .. . 0.520
corrijan lo que escriben.
Emergentes .. . . o
/ materiales 1 Lflf az)cstlwdades de lectura y escritura las realizo en pequefios 0317
(E/M) ErUpos.
) Trabajo la lectura y la escritura a partir de situaciones que 0.508
surgen en el aula. )
Para apreciar el progreso en el aprendizaje de la lectura me
3 fijo en como se las arreglan para entender textos que no 0.519

conocen.
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En el centro donde trabajo, los maestros de educacion infantil
4y primaria organizamos de forma coordinada la ensefianza de
la lectura y la escritura.

Decido qué vocabulario ensefio en funcion de las experiencias

que van aportando los nifios.

11

En mi aula hay espacios diferenciados en funcion de las

actividades que se realicen (biblioteca, bloques, etc.).

30

Aunque tengan errores de ortografia, expongo en el aula los

trabajos de los nifios tal y como los han escrito.

0.501

0.498

0.387

0.512

A continuacién, en la Tabla 18 se describen las caracteristicas clave relevantes para cada

factor.

Tabla 18

Factores de ensenianza lectora evidenciados en las practicas docentes

Factor

Descripcion

Instruccién explicita

Ensefianza sistematica del codigo lector:
conciencia  fonoldgica, correspondencia
grafema-fonema, lectura en voz alta,

precision y fluidez lectora.

Escritura autobnoma

Uso de textos de la vida cotidiana y
situaciones reales que implican comprension
lectora y fortalecen el vinculo entre lectura y

escritura.

Productos de aprendizaje

Enfasis en resultados observables: velocidad,

correccion y comprension literal de lo leido.

Emergentes y materiales

Aprovechamiento de distintos textos y
situaciones espontaneas en clase para motivar

y favorecer la practica lectora.
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Como se indic anteriormente, se evidencia una interconexion entre los factores 1y 3, que
comparten un énfasis en la ensefianza sistematica, explicita y el logro de resultados observables, asi
como la afinidad entre los factores 2 y 4, centrados en promover experiencias lectoras con sentido,
mediante el uso de materiales auténticos, contextos significativos y oportunidades de expresion
autobnoma.

Una vez establecida la estructura factorial, se calcularon las puntuaciones medias de cada
docente en los cuatro factores, con el objetivo de describir el nivel de frecuencia con que el
profesorado declara implementar cada tipo de practica segun la medicion. Cabe destacar que los
factores de ensefianza lectora presentan una distribucion relativamente homogénea, las medias se
situan en rangos medios-altos, con mayor dispersion en Productos de aprendizaje (véase Tabla
19). Dado que los items se valoraron en una escala de 1 a 6, las medias obtenidas indican niveles

de practica docente moderados a altos en los distintos componentes analizados.

Tabla 19

Estadisticos descriptivos de los factores de enserianza lectora evaluados en el estudio

Factor M DT
I-Instruccion explicita 4.96 .58
II-Escritura autbnoma 4.99 .63
III-Productos de aprendizaje 4.42 .88
IV-Emergentes / materiales 4.79 .66

Asimismo, con el objetivo de evaluar la consistencia interna del instrumento, se calculo
el coeficiente alfa de Cronbach tanto para la puntuacion total como para cada uno de los factores
identificados. La fiabilidad global del instrumento fue adecuada (a = .888). En cuanto a la
fiabilidad por dimensiones, el Factor 1 obtuvo un a = .679; el Factor 2 present6 un o = .780; el

Factor 3 alcanz6 un o = .726; y el Factor 4 mostré un a = .601. La fiabilidad del factor 4 fue
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moderada-baja, lo que puede relacionarse con su menor numero de items, la heterogeneidad del

contenido y el caracter mas contextual de las practicas evaluadas.

3.3.1.1. Medias y relacion entre factores de ensefianza lectora y variables

sociodemograficas

Antes de proceder con los analisis de varianza, se presenta una descripcion detallada de
los puntajes medios y desviaciones tipicas obtenidas en los cuatro factores de ensefianza lectora,
segin las principales variables sociodemograficas, como por ejemplo, las asociadas a
caracteristicas personales, académicas, laborales y contextuales de la muestra, tal y como se

presenta en la tabla a continuacion.

Tabla 20

Estadisticos descriptivos de factores de ensefianza lectora segun variables sociodemogrdficas

Variable / Categoria = FACTOR1 FACTOR2 FACTOR 3 FACTOR 4

Instruccion Escritura Productos de  Emergentes /
explicita auténoma aprendizaje materiales
M (DT) M (DT) M (DT) M (DT)
Aspectos personales
Sexo
Mujer 4.96 (.59) 4.99 (.63) 4.42 (.89) 4.79 (.65)
Hombre 5.09 (47) 4.96 (.59) 4.49 (.86) 4.85 (.70)
Edad
18-30 afios 4.92 (.63) 4.95 (.70) 4.38 (.84) 4.75 (.72)
31-50 afios 5.00 (.57) 5.02 (.60) 4.43 (.91) 4.81 (.64)
Mas de 51 afios 4.92 (.53) 4.95 (.62) 4.46 (.86) 4.79 (.56)
Formacion
académica
Nivel educativo mas
alto alcanzado
Bachillerato / 4.97 (.65) 4.80 (.73) 4.45 (.92) 4.77 (.60)
Secundaria
Licenciatura 4.96 (.59) 4.97 (.64) 4.43 (.90) 4.77 (.65)
Maestria 5.03 (.55) 5.18 (.50) 4.35 (.88) 4.91 (.68)
Especialidad 4.94 (.55) 5.04 (.55) 4.38 (.85) 4.79 (.68)

120



Doctorado / PhD 4.54 (.44) 5.29 (.00) 4.44 (.00) 5.20 (.88)
Titulacion alcanzada

Educacion inicial 5.12 (.56) 5.36 (.52) 4.37 (.99) 5.08 (.71)
Educacioén primaria 4.90 (.53) 4.88 (.59) 4.36 (.84) 4.72 (.62)
Educacion secundaria ~ 5.19 (.71) 5.39 (.68) 4.75 (.98) 5.01 (.70)
Psicologia educativa/  5.08 (.60) 5.10 (.57) 4.70 (.81) 4.81 (.58)
escolar

Orientacion escolar 5.38 (.48) 5.26 (.66) 4.88 (1.02) 4.95 (.72)
Otra carrera en 5.22 (.58) 5.24 (.49) 4.78 (.94) 4.82 (.79)
educacion

Otra carrera fuera de 4.86 (1.55) 4.73 (1.61) 4.54 (1.72) 4.75 (1.26)
educacion

Puesto y experiencia

Experiencia docente

0-2 afios 497(.68)  4.92(.72) 4.50 (.88) 4.73 (.67)
3-5 afios 493(.64)  4.98(.69) 4.36 (.89) 4.78 (.70)
6-10 afios 503(51)  5.01(.56) 4.50 (.88) 4.82 (.64)
11 afios 0 mds 494(56)  5.01(.61) 4.35 (.89) 4.80 (.64)

Jornada laboral
Tiempo completo (mas

del 90%) 499 (57)  5.03(.60) 4.43 (.88) 4.80 (.66)

%‘f’;n)po parcial S0- g1 (48)  487(57)  4.61(79) 4.81 (.56)
0

;r:)%;n)po parcial (71= 5 05 (43)  5.02(.56) 4.40 (.79) 4.73 (.52)
0

Tiempo parcial (menos

del 50%) 441(1.28) 4.27(125)  3.91(1.26) 434 (1.11)

Tipo de centro

Pablico 497(.60)  5.00 (.64) 4.39 (.90) 4.79 (.67)

Privado 496 (45)  4.93(.59) 4.54 (.82) 4.78 (.55)

Semioficial 5.05(.56)  4.99 (.67) 4.66 (.94) 4.78 (.59)

Zona de ubicacion

del centro

Urbana 499 (.356)  5.02(.64) 4.46 (91) 4.81 (.64)

Rural 494(61)  4.96(.62) 4.40 (.86) 4.75 (.67)

Nota. El grupo Doctorado/PhD presenta tamafio muestral reducido (n=2), por lo que sus estimaciones

deben interpretarse con cautela.

Asimismo, en la Tabla 21 se presentan los resultados del analisis de varianza (ANOVA)
para los cuatro factores.. En estos andlisis se examinaron las posibles diferencias en el uso de

practicas de alfabetizacion en funcion de diversas variables sociodemograficas (edad, experiencia

121



docente, nivel educativo mas alto alcanzado, titulacion alcanzada,jornada laboral el tipo de
centro, el contexto territorial del centro), considerando como variables dependientes los cuatro
factores mencionados. Los resultados mostraron que no se encontraron diferencias significativas
en funcion de la edad, experiencia docente, ni tipo de centro educativo o el contexto territorial

del centro en ninguno de los factores.
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Tabla 21

Estadisticos descriptivos y resultados del ANOVA sobre los factores de enserianza lectora segun variables sociodemogrdficas

Variable VD F p n? Bonferroni

Aspectos personales

Edad IE 1.193 304 .005 -

EA 0.841 432 .003 -
PA 0.262 769 .001 -
E/M 0.357 700 .001 -

Formacion académica

Nivel educativo mas alto IE 0.530 714 .003 -

alcanzado EA 2.548 .038 .016 Maestria > Licenciatura

PA 0.176 951 .001 -
E/M 0.863 486 .006 -

Titulacion alcanzada 1E 4.122 .034 .039 Menor uso en docentes
con carreras fuera del area
educativa

EA 10.842 .001 .097 Educacion Inicial y
Secundaria > Educacion
Primaria

PA 2.688 .014 .026 -

E/M 4.148 .001 .039 Educacion inicial >
Educacién primaria

Puesto y experiencia

docente

Experiencia docente IE 2.681 .046 .016 6-10 afos > mas de 11
afios

EA 0.597 .629 .003 -
PA 1.41 239 .007 -
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E/M

Caracteristicas del

centro educativo

Tipo de centro educativo IE
EA
PA

Zona de ubicacion del 1IE

centro
EA
PA
E/M

EM
Jornada laboral IE
EA

PA
E/M

0.486

0.98
1.024
1.31
0.576

1.438
0.568
1.181
0.923
4.378
6.575

2.357
2.419

.692

402
381
270
.680

231
451
278
429
.002
.001

.052
.047

.002

.006
.005
.006
.005

.003
.001
.002
.005
.028
.041

.015
.016

Jornada < 50% menor a
todos los demas grupos

Jornada < 50% menor a
todos los demas grupos

Jornada 50-70% >
Jornada < 50%

Nota. 1E: Instruccion explicita; EA: Escritura autonoma; PA: Productos de aprendizaje; E/M: Emergentes/materiales.
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Los andlisis realizados evidencian diferencias significativas en factores de ensefianza
lectora segun distintas variables sociodemograficas (nivel educativo, titulacion, experiencia

docente y jornada laboral). De manera especifica:

Respecto al nivel educativo alcanzado por los docentes, se identifico un efecto
significativo inicamente sobre el factor escritura autébnoma (F(4,609) = 2.548, p = .038, #* =
.016). Las comparaciones post hoc mostraron diferencias entre los docentes con maestria (M =
5.18) y licenciatura (M =4.97), observandose un mayor uso de estrategias de escritura autonoma
en quienes cuentan con formacion de posgrado. Aunque el grupo con doctorado presentd una
media descriptivamente superior (M = 5.29), este resultado debe interpretarse con cautela

debido al reducido tamaiio muestral.

Respecto a la titulacién o carrera cursada, esta fue la variable que mostr6 mayor
consistencia en su asociacion con los factores analizados. Se observaron efectos significativos
sobre los cuatro factores: instruccion explicita (F(6,606) =4.122, p = .034, n* = .039), escritura
autébnoma (F(6,606) = 10.842, p <.001, > = .097), productos de aprendizaje (F(6,606) =2.688,
p =.014, n» = .026) y emergentes/materiales (F(6,606) = 4.148, p <.001, n*>=.039). El efecto
mas destacado se observod en el factor Escritura autbnoma, con un tamano del efecto moderado

(> = .097).

En términos descriptivos, los docentes formados fuera del ambito educativo presentan
medias mas bajas en el uso de emergentes y materiales (M = 4.75). Asimismo, los docentes
egresados de educacion primaria reportan niveles inferiores (M = 4.72) en comparacioén con

quienes cursaron educacion inicial (M = 5.08) y educacion secundaria (M = 5.01).

En cuanto a la experiencia docente, los analisis evidencian que esta variable mostro
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un efecto significativo unicamente sobre el factor instruccion explicita F(3, 510) = 2.681,
p = .046, > = .016). En particular, los docentes con 6 a 10 afios de experiencia reportaron un
mayor uso de estrategias de instruccion explicita (M = 5.03) en comparacion con aquellos con

mas de 11 afos de trayectoria (M = 4.94).

Finalmente, la jornada laboral mostrd efectos significativos sobre los factores
instruccion explicita (F(4,609) = 4.378, p = .002, n* = .028), escritura autonoma (F(4,609) =
6.575, p < .001, * = .041) y emergentes/materiales (F(4,609) = 2.419, p = .047, n*> = .016),
mientras que el efecto sobre productos de aprendizaje fue marginal (F(4,609)=2.357, p =.052,
n* = .015). En este sentido, los docentes que trabajan menos del 50% reportan un uso
significativamente menor de estrategias de instruccion explicita (M = 4.41) y de actividades
centradas en productos de aprendizaje (M = 3.91) en comparacion con todos los demds grupos.
También se observaron diferencias entre quienes trabajan entre el 50% y el 70% de la jornada,
quienes muestran mayores niveles en instruccion explicita (M = 4.91) y productos de
aprendizaje (M = 4.61), en contraste con aquellos con menos del 50% (M = 4.41 y M=3.91,
respectivamente). Asimismo, los docentes que trabajan entre el 71% y el 90% presentan niveles
elevados en instruccion explicita (M = 5.05) y escritura autonoma (M = 5.02), mientras que el
grupo de tiempo completo mantiene valores altos y estables en todos los factores (por ejemplo,

instruccion explicita: M = 4.99; escritura autonoma: M = 5.03).
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3.3.1.2. Relacion entre factores de ensefianza lectora y formacion, conocimientos

y creencias

Con el proposito de examinar como se relacionan entre si las distintas dimensiones de
la practica docente en la ensenanza de la lectura, asi como su vinculacidon con la formacion
recibida y las creencias profesionales, se llevd a cabo un andlisis correlacional mediante
coeficientes de Pearson.

En primer lugar, al analizar la relacion entre los factores de ensefianza lectora, se
observaron correlaciones positivas de magnitud moderada y estadisticamente significativas
entre todas las dimensiones (véase Tabla 22). Este patron sugiere que, aunque cada factor
representa un componente especifico de la practica docente, se encuentran estrechamente
relacionados, de modo que una mayor frecuencia de uso en una dimension suele acompafiarse
de una mayor frecuencia en las demas.

También, se hallaron asociaciones positivas entre estas practicas y la autopercepcion
de capacidad para ensefiar a leer. En contraste, las variables de formacion declarada mostraron
relaciones débiles o incluso negativas, lo que podria indicar que la formacion recibida no
necesariamente se traduce en practicas concretas en el aula, tal y como se observa en la Tabla

22.
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Tabla 22
Coeficientes de correlacion de Pearson entre los factores de ensenianza lectora, la formacion y las

creencias docentes sobre la enserianza

Factores de

practica Factores de ensefianza lectora Variables de formacion

docentes

Descripcion IE EA PA EM FEL FMA FEE AEL EEL
IE 1

EA .550™ 1

PA 5727 A37 1

E/M 490" 5727 4627 1

FEL -0.032 -.085" -0.052 -.085" 1

FMA 0.005 -0.07 -0.029 -0.069 197" 1

FEE -0.007 -0.074 -0.016 -0.047 675" 227 1

AEL .182™ 265™ 1247 238" -.186™ =227 -179* 1

EEL 0.019 -.144™ 0.026 -0.076 112 0.079 092" -0.052 1

Nota. 1E: Instrucciéon explicita; EA: Escritura autéonoma; PA: Productos de aprendizaje; E/M:
Emergentes/materiales; FEL: Formacion en enseflanza de la lectura; FMA: Formacion en métodos de
alfabetizacion; FEE: Formacion en ensefianza de la escritura; AEL: Autopercepcion de la capacidad para ensefar
a leer; EEL: Enfoque de ensefianza de la lectura.

**_La correlacion es significativa en el nivel 0,01 (bilateral).
*. La correlacion es significativa en el nivel 0,05 (bilateral).

3.3.2. Practicas relacionadas con dificultades lectoras

En este apartado se analizan, por un lado, las practicas institucionales implementadas a
nivel de centro educativo y, por otro, aquellas acciones especificas que el propio docente lleva a
cabo de manera directa para atender las dificultades lectoras.

En un primer punto, con el objetivo de identificar como los centros educativos abordan las
dificultades especificas de aprendizaje en lectura y escritura, se recopild informacion sobre los
procesos institucionales vinculados a la evaluacion e identificacion del alumnado con dificultades y

los procedimientos de actuacion y derivacion. Estos procesos son especialmente relevantes, ya que
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constituyen los primeros pasos que la literatura especializada sefiala como esenciales para la
deteccion temprana y el diagndstico oportuno.

En primer lugar, al analizar las practicas que los centros educativos llevan a cabo para la
deteccion temprana de dificultades lectoras, los datos muestran que el 90.5% del personal educativo
realiza evaluaciones de lectura al inicio del curso, una accion clave sefialada por la literatura para
identificar fortalezas y debilidades en el alumnado. En contraste, el 4.2% reporta no realizar estas
evaluaciones, mientras que el 5.3% manifiesta respuestas intermedias o ambiguas.

En lo referido a la existencia de un protocolo institucional de actuacion para estudiantes que
no aprenden a leer, a pesar de recibir la instruccion y el acompafiamiento adecuados, los resultados
muestran una implementacion mayoritariamente afirmativa. El 76.5% del personal educativo indica
que su centro cuenta con un protocolo establecido, lo que sugiere un marco de actuacion
relativamente extendido. No obstante, un 8.6% sefiala que no existe, mientras que el 12.0% responde
“mas o menos”, y un 2.9% afirma no saber si existe o no.

Asimismo, al indagar sobre el tipo de acciones especificas que se desarrollan en los centros
para atender al alumnado con dificultades de lectura y escritura, se encontrd, tal y como se presenta
en la Tabla 23, que la evaluacion psicopedagdgica interna (52.6%) y el disefio de un plan de
intervencion y seguimiento (51.8%) son las mas prevalentes, seguidas por la orientacion a la familia
(48%) y el apoyo emocional y motivacional (46.1%). En menor medida, se reporta la incorporacion
de apoyos psicopedagogicos (37.5%), los planes de intervencion a nivel de aula (36.3%), las
adaptaciones curriculares segliin necesidad (33.9%) y las evaluaciones y derivaciones externas
(13.6%). Finalmente, un 1.5% de los docentes indicé no aplicar ninguna de estas practicas.

De igual manera, en la Tabla 23, se pueden observar las acciones reportadas segin algunas

caracteristicas de los centros educativos. Se observa que las practicas diagndsticas, entre las que se
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incluye, la evaluacion psicopedagdgica interna, fueron las mas reportadas en todos los grupos
(52.6% a nivel general), con valores especialmente altos en los centros privados y semioficiales.
Sin embargo, las practicas que incluyen derivacion a evaluaciones externas, son las menos
observadas a todos lo niveles (13.6% en general).

En un segundo nivel aparecen las practicas pedagogicas y socioemocionales, representadas
por el disefio y seguimiento de planes de intervencion a nivel de aula (36%), la orientacion a las
familias (48%) y el apoyo emocional o motivacional (46%). Por tltimo, la implementacion de
adaptaciones curriculares, se ubican dentro de las que se reportan con menor frecuencia de
aplicacion general (33.9%).

En cuanto a las caracteristicas de los centros, los centros privados reportan mayores niveles
de participacion en practicas relacionadas con el disefio de planes de intervencion y acciones directas
en el aula. Las diferencias entre zona rural y urbana resultan menos marcadas, indicando cierta
homogeneidad territorial en este aspecto. En relacion con el nivel educativo en el que se desempena
el profesorado, quienes trabajan en educacién inicial tienden a reportar con mayor frecuencia
practicas de apoyo directo, mientras que en primaria y en quienes atienden ambos niveles se observa

una distribucion mas equilibrada.
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Tabla 23

Estadisticos descriptivos de las practicas implementadas ante dificultades de aprendizaje segun caracteristicas del centro educativo

(porcentajes)
Intervenciones % Tipo de centro Contexto Nivel de trabajo docente
general territorial del
centro
Publico  Privado  Semioficial ~ Rural = Urbano Solo Solo Ambos
inicial primario  niveles

Evaluacion psicopedagogica 52.6% 52.2% 56.3% 63.2% 52.5% 51.6% 61.0% 51.2% 48.8%
interna
Derivacion a evaluacion 13.6% 13.0% 18.5% 53% 13.1% 13.6% 16.2% 12.9% 13.0%
externa
Apoyos psicopedagdgicos 37.5% 37.8% 37.0% 42.1% 36.3% 38.8% 41.0% 36.5% 38.2%
Disefio/seguimiento plan 51.8% 50.4% 60.5% 47.4% 51.2% 51.9% 46.7% 51.5% 55.3%
intervencion
Plan intervencioén a nivel de 36.3% 35.4% 42.9% 31.6% 35.5% 36.9% 41.9% 34.4% 39.0%
aula
Ajustes/adaptaciones 33.9% 34.2% 34.5% 21.1% 32.3% 36.1% 36.2% 32.5%  39.0%
curriculares
Orientacion a la familia 48.0% 48.2% 50.4% 31.6% 47.5% 48.9% 47.6% 47.3% 52.0%
Apoyo 46.1% 46.6% 46.2% 31.6% 45.3% 47.6%  46.7% 46.2%  48.0%

emocional/motivacional
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En segundo orden, a continuacion, se identifican las acciones especificas que el personal
docente dice implementar directamente en su practica personal para atender al alumnado con
dificultades de lectura y escritura. Antes de profundizar en esto, se indagan algunos aspectos de
consideracion clave, por ejemplo, un primer indicador relevante que se pregunt6 fue la identificacion
por parte del personal de estudiantes con diagndsticos asociados a dificultades de aprendizaje en
lectura y/o escritura en los grupos que atienden. Los datos revelan que el 62.0% del personal
educativo sefala tener o acompafiar al menos a un estudiante diagnosticado, mientras que el 31.0%
afirma no tener casos, el 3.8% manifiesta no estar seguro y el 3.2% considera que la pregunta no
aplica a su contexto.

Al explorar sobre la modalidad de intervencién que el personal docente considera mas
adecuada para atender a estudiantes con dificultades especificas de aprendizaje en lectura y escritura,
se encontrd que la modalidad combinada (que integra acciones tanto dentro como fuera del aula e
involucra al profesorado, al personal de orientacion o psicologia y a especialistas externos), fue la
respuesta mas valorada, con un 65.2% del total de menciones.

En segundo lugar, un 16.5% considerd la intervencion dentro del aula con apoyo del profesor
o de un especialista en procesos terapéuticos o psicopedagogia (16.5%). En menor proporcion, un
tercer grupo seleccion solo las intervenciones fuera del aula mediante programas especificos
coordinados por personal especializado (8.1%), asi como aquellas realizadas por el propio docente
del aula ordinaria durante las horas de Lengua (7.7%). Finalmente, un 2.4% senala otras
modalidades de intervencion.

Ya de manera especifica, se presentan a continuacion, los resultados de la identificacion de
acciones que dicen haber implementado de manera directa. Al indagar sobre el proceso de

referimiento interno (de docentes a personal de orientacion y psicologia) y externo (hacia
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especialistas externos), los resultados muestran que mas de la mitad del profesorado y del personal
de orientacion escolar ha referido al menos a un estudiante para evaluacion por posibles dificultades
especificas de aprendizaje en la lectura en los tltimos dos afios (Figura 6). Sin embargo, estos datos
contrastan con el porcentaje que declara tener estudiantes con dificultades especificas de aprendizaje
en lectura y/o escritura, lo que sugiere una posible brecha entre la identificacion inicial en el aula y

los procesos formales de derivacion.

Figura 6

En los ultimos dos anos, ha referido a un/a estudiante para que sea evaluado/a por otros

profesionales por posible dificultad especifica de aprendizaje en la lectura

58.5%  58.7%
° ° 542%

45.8%
I I I - - IO
Si No

B Maestro/a M Orientadores M Psicélogos

Por otro lado, a continuacion, se exploran algunas practicas educativas especificas que el
personal educativo declara implementar para abordar las dificultades en la lectura. Se observa
una preferencia por estrategias ludicas y fonoldgicas de nivel silabico, como la segmentacion

mediante canciones y juegos de ritmo.
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Si bien los resultados previos muestran un amplio una alta valoracion respecto a la
importancia de la intervencidon en conciencia fonolégica como medida preventiva, los datos
sobre la practica declarada evidencian una mayor presencia de actividades centradas en la
segmentacion silabica y el ritmo, en comparacion con aquellas que implican un anélisis mas
detallado de los fonemas. En particular, el 77.4% del personal educativo sefiala realizar
actividades de segmentacion sildbica, y el 63.3% menciona juegos de ritmo con poemas o rimas.
Por otro lado, el 48.0% indica trabajar la separacion de fonemas o la construccion de rimas,
mientras que solo el 24.9% refiere realizar actividades de conteo de fonemas en silabas y

palabras. Finalmente, un 2.0% declara no realizar ninguna de las actividades mencionadas.

De su lado, en la Tabla 24 se exploran las actividades especificas que son relevantes
implementar, segun la literatura, ante dificultades lectoras. Las enfocadas en apoyos y guias de
aprendizaje, estrategias de decodificacion y adaptaciones en evaluacion surgen del interés en
valorar en qué medida se consideran adecuadas y factibles de implementar diversas acciones
para atender a estudiantes con dificultades especificas de aprendizaje en lectura y escritura.
Cada una de estas practicas fue evaluada en dos niveles: por un lado, la valoracién que el
profesorado hacia sobre la pertinencia de la accidon para atender a estudiantes con dificultades

lectoras, y por otro, la percepcion de su propia capacidad para implementarla en el aula.

En este sentido, los concentrados en apoyos y guias de aprendizaje incluyen acciones
como proporcionar apoyos visuales, orales o escritos, y ofrecer guias secuenciadas para facilitar
la comprension de instrucciones. El de estrategias de decodificacion integra practicas dirigidas
al fortalecimiento de la lectura precisa y automatica, como la intervencion en conciencia
fonoldgica, la ensefianza de la segmentacion en fonemas o actividades para el afianzamiento

lector. Finalmente, adaptaciones en evaluacion incluye medidas para garantizar condiciones
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equitativas en los procesos de evaluacion. Las medidas incluyen usar diferentes instrumentos,

dar tiempo extra y ajustar las exigencias de lectura y escritura.

A continuacion, se presentan las medias y desviaciones tipicas de estas tres dimensiones
de intervencion practica ante dificultades lectoras, las cuales se encuentran desglosadas segiin
las caracteristicas sociodemograficas, formativas y laborales del personal docente. Esta tabla
permite observar patrones generales en las practicas reportadas y posibles diferencias entre
subgrupos (por ejemplo, por sexo, experiencia docente o tipo de centro), que luego se analizaran

mediante ANOVA.

Tabla 24

Estadisticos descriptivos de las intervenciones practicas ante dificultades lectoras segun

variables sociodemograficas y profesionales

Variable / Categoria Apoyos y guias Intervenciones en Adaptaciones en

de aprendizaje decodificacion evaluacion
M (DT) M (DT) M (DT)

Aspectos personales

Sexo

Mujer 2.93 (0.16) 2.89 (0.25) 2.91(0.19)

Hombre 2.95(0.10) 2.94 (0.13) 2.91 (0.18)

Edad

18-30 2.93 (0.16) 2.89 (0.25) 2.92 (0.17)

31-50 2.93 (0.16) 2.89 (0.25) 2.90 (0.21)

51 o mas 2.94 (0.14) 2.93 (0.19) 2.93(0.13)

Formacion académica

Nivel educativo mas

alto

Bachillerato 2.96 (0.09) 2.90 (0.19) 2.97 (0.09)

Licenciatura 2.93 (0.16) 2.90 (0.25) 2.91 (0.19)

Maestria 2.96 (0.13) 2.89 (0.23) 2.89 (0.22)

Especialidad 2.91(0.19) 2.89 (0.24) 2.90 (0.19)

Doctorado/PHD 2.98 (0.03) 2.90 (0.00) 2.97 (0.05)

Titulaciéon alcanzada

Educacion inicial 2.95(0.13) 2.88 (0.24) 2.88 (0.22)

Educacion primaria 2.94 (0.15) 2.90 (0.25) 2.91(0.18)

Educacion secundaria 2.88 (0.26) 2.82 (0.30) 2.92 (0.21)
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Psicologia 2.92(0.17) 2.93 (0.17) 2.93 (0.14)
educativa/escolar

Orientacion escolar 2.96 (0.09) 2.99 (0.04) 2.91 (0.17)
Otra carrera educacion 2.95(0.12) 2.82 (0.29) 2.95 (0.08)
Otra carrera fuera de 2.95 (0.03) 2.92 (0.05) 2.87 (0.25)
educacion

Experiencia

Experiencia docente

0-2 afios 2.92 (0.16) 2.90 (0.20) 2.89 (0.21)
3-5 afios 2.95(0.14) 2.89 (0.27) 2.94 (0.13)
6—10 afios 2.94 (0.17) 2.89 (0.26) 2.91 (0.20)
11 afios 0 mas 2.95(0.14) 2.90 (0.24) 2.91 (0.20)
Tipo de centro

Publico 2.94 (0.15) 2.89 (0.25) 2.90 (0.20)
Privado 2.95(0.13) 2.94 (0.16) 2.92 (0.18)
Semioficial 2.90 (0.20) 2.84 (0.30) 2.97 (0.12)
Zona de ubicacién del

centro

Urbana 2.94 (0.14) 2.91 (0.23) 2.92 (0.18)
Rural 2.94 (0.15) 2.88 (0.27) 2.90 (0.20)
Jornada laboral

Tiempo completo (mas 2.94 (0.13) 2.88 (0.26) 2.91(0.19)
del 90% de las horas a

tiempo completo)

Tiempo parcial (50- 2.93(0.22) 2.94 (0.22) 2.92 (0.17)
70% de las horas a

tiempo completo)

Tiempo parcial (71- 2.93 (0.13) 2.94 (0.12) 2.89 (0.21)
90% de las horas a

tiempo completo)

Tiempo parcial (menos 2.91 (0.16) 2.90 (0.16) 2.92 (0.17)

del 50% de las horas a
tiempo completo)

En este sentido, los resultados evidencian una distribucion bastante homogénea entre los
distintos tipos de estrategias. Las medias obtenidas fueron de 2.9 (DT = 0.17) para apoyos y
guias de aprendizaje, 2.8 (DT = 0.26) para intervenciones en decodificacion y 2.9 (DT = 0.19)

para adaptaciones en evaluacion.

136



Luego de explorar estos datos, y con el objetivo de examinar si la aplicacion de
intervenciones practicas ante dificultades lectoras varia en funcion de las caracteristicas del
personal educativo y del centro, se realizaron analisis de varianza (ANOVA) considerando
diferentes variables personales, formativas y experienciales. Los analisis no evidenciaron
efectos estadisticamente significativos ni tamafios de efecto relevantes asociados a las variables
sociodemograficas, por ejemplo, al considerar variables como el sexo, el nivel educativo
alcanzado, el nivel en el que se trabaja, los afios de experiencia o la funcién desempenada dentro

del centro educativo, el tipo de centro o el contexto territorial del centro.

Sin embargo, si emergieron diferencias relevantes cuando se toma en cuenta la
autopercepcion de la propia autoeficacia o competencia para abordar estas dificultades. En lo
que a esto respecta, a medida que se presenta una mejor percepcion de autoeficacia, se
incrementan las puntuaciones en los factores evaluados: por un lado, el grupo que se considera
no preparado presenta las medias mas bajas en los tres indicadores (M =2.89 en apoyos y guias;
M = 2.83 en intervencion en decodificacion; M = 2.84 en adaptaciones), mientras que los
docentes que se identifican como preparados, bien preparados o muy preparados alcanzan

puntuaciones superiores y relativamente estables (entre 2.90 y 2.93 en los distintos factores).

Los resultados también muestran que el tipo de formacion recibida marca diferencias en
la puesta en practica de estrategias de apoyo. Quienes no han recibido ningtn tipo de formacion
presentan las medias mas bajas en los tres factores evaluados (apoyos y guias, M = 2.92;
decodificacion, M = 2.87; adaptaciones, M = 2.89). En cambio, los docentes que han recibido
formacion, ya sea reglada, no reglada o ambas, muestran niveles superiores de implementacion.

En particular, los que combinan formacion reglada y formacion no reglada forman el grupo con
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puntuaciones mas altas (apoyos y guias, M = 2.95; decodificacion, M = 2.91; adaptaciones,

M=2.92).

Tabla 25
Resultados del ANOVA sobre las intervenciones practicas ante dificultades lectoras segun

variables sociodemograficas y profesionales

Variable VD F D > Bonferroni

Aspectos personales

Sexo AGA 1.24 .266 .002 -
ID 1.19 276 .001 -
AE 1.59 208 .002 -
Edad AGA - - - -
ID - - - -
AE - - - -
Formacion
académica
Nivel educativo mas  AGA 0.28 .889 .002 —
alto alcanzado
ID 1.09 .360 .006 -
AE 1.18 319 .006 -
Puesto y experiencia
Funcién en el centro  AGA 1.89 .170 .002 -
educativo
ID 2.02 .156 .003 -
AE 1.49 222 .002 -
Experiencia docente ~ AGA 0.86 487 .005 -
ID 0.88 475 .005 —
AE 1.44 219 .008 -
Nivel con el que AGA 0.99 371 .003 -
trabaja
ID 0.15 .858 001 -
AE 1.55 214 .004 -
Caracteristicas del
centro educativo
Tipo de centro AGA 1.08 357 .004 -
educativo
ID 1.42 236 .006 —
AE 1.23 295 .005 -
Zona de ubicacion AGA 0.69 407 .001 -
del centro
ID 0.44 .507 .001 -
AE 0 .979 0 -
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Otros

Autopercepcion AGA 5.71 .001 .028  “No preparado” <
sobre capacidad todos los demas
ID 5.94 001 .029  “No preparado” <
todos los demas
AE 5.1 .001 025  “No preparado” <
todos los demas
Formacién en AGA 4.86 .028 .006  Con formacién >
dificultades lectoras Sin formacién
ID 5.15 .024 .006  Con formacién >

Sin formacion
AE 3.5 .062 .004 —

Nota. AGA: Apoyos y guias de aprendizaje; ID: Intervencién en decodificacion; AE:
Adaptaciones en evaluacion

Por ultimo, y con el objetivo de examinar como se relacionan las practicas de ensefianza
lectora con las intervenciones que el personal educativo implementa para atender las
dificultades de lectura y escritura, se llevo a cabo un andlisis correlacional entre los factores de
alfabetizacion y los factores de intervencion y aspectos personales, formativos y creencias
especificas, como la formacion docente, conocimientos, actitudes y practicas en la ensefianza
de la lectura, y su vinculacion con el abordaje de las dificultades en el aprendizaje lector.

Al analizar la matriz de correlaciones que se encuentra en la Tabla 26, se identifican dos
hallazgos iniciales, encontramos dos patrones centrales, en primer término, que los apoyos y
guias de aprendizaje (AGA), las intervenciones en decodificacion (ID) y las adaptaciones en
evaluacion (AE) tienen correlaciones moderadas e importantes entre los factores, lo que implica
que el docente que usa un factor de intervencion suele usar también los otros factores y estas
acciones no se comportan como estrategias aisladas, sino como un conjunto relativamente

coherente de respuestas ante las dificultades lectoras.
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Tabla 26

Correlaciones entre factores de enserianza lectora e intervenciones ante dificultades lectoras

Factores Intervenciones dificultades Practicas de enseinanza lectora

lectoras

AGA ID AE IE EA PA EM

AGA 1
ID 429" 1
AE 498" A410™ 1
IE .183™ 178" 147" 1
EA .149™ 134™ 115 .684™ 1
PA 113" 138" 140" 571 437" 1
E/M 158" 138" .160™ .555™ 5727 462 1

Nota. Apoyos y guias de aprendizaje; ID: Intervenciéon en decodificacion; AE: Adaptaciones en
evaluacion; instruccion explicita (IE), escritura auténoma (EA), productos de aprendizaje (PA),
emergentes / materiales (E/M)

**_La correlacion es significativa en el nivel 0,01 (bilateral).

Por otro lado, se observan correlaciones entre factores de ensenanza lectora e
intervenciones resultan positivas y estadisticamente significativas, aunque de baja magnitud. La
instruccidn explicita muestra las asociaciones mas consistentes con los tres tipos de intervencion
(r entre .147 y .183), aunque el efecto fue poco, la forma del patrén muestra que los docentes
que usan las practicas mas ordenadas y enfocadas en el codigo también activan mas a menudo
varias formas de apoyo cuando aparecen las dificultades. Esto permite comprender mejor coémo
los docentes articulan la ensefianza de la lectura y la escritura con las acciones de intervencion,
reflejando un modelo de practica donde ambas dimensiones se influyen y retroalimentan

mutuamente.
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4.DISCUSION
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En este apartado se analizan y discuten los resultados mas relevantes obtenidos en funcion
de los objetivos e hipotesis de la investigacion, contrastandolos con los principales hallazgos y
evidencias teoricas previamente revisadas. El analisis busca establecer puntos de coincidencia
y discrepancia con estudios anteriores, asi como explorar posibles explicaciones para las
diferencias encontradas. Ademas, se consideran las implicaciones practicas de los resultados en
la formacion y el desempefio docente, y su impacto en el abordaje de las dificultades de
aprendizaje en lectura y escritura.

Para favorecer la claridad y sistematizacion, la discusion se estructura siguiendo el orden
de los objetivos y resultados planteados, lo que permitird conectar de manera coherente los
hallazgos empiricos con la literatura existente y con los abordajes pedagogicos y educativos del

estudio.

4.1. Aspectos relacionados con la ensefianza lectora

El primer objetivo de este estudio buscaba la identificacion y analisis de los aspectos
relacionados con la formacion, los conocimientos y las creencias sobre la ensefianza de la
lectura del personal educativo de grados iniciales de Republica Dominicana.

Para contextualizar los hallazgos, se presenta inicialmente el perfil general del
profesorado participante, contrastado con datos nacionales. En este sentido, se destaca que
predomina la presencia femenina con un 93% de la muestra, frente al 85% a nivel nacional
(MINERD, 2025). Asimismo, se aprecia una mayor proporcion de docentes con més de 11 afos
de experiencia (34.3%), lo que indica que la muestra estd compuesta por un grupo ligeramente

mas experimentado que el promedio nacional, donde el 40% del profesorado tenia menos de
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cinco anos de experiencia segin la evaluacion docente nacional (IDEICE y OEI, 2018a). En
relacion con la formacion académica, los resultados muestran un nivel formativo superior al
promedio nacional, un 75.5% del profesorado poseia licenciatura (versus 60% a nivel nacional),
el 12.1% maestria (versus 8.7%), y el 7.4% especialidad (versus 5.8%), y, un pequeio grupo
cuenta con doctorado (0.4% versus 0.2%).

En cuanto a la formacion inicial y continua en alfabetizacion, cerca del 80% de los
participantes reporta haber recibido algin tipo de capacitacion en alfabetizacion; sin embargo,
menos de la mitad indica que esta provino de procesos formales o reglados (46.8%). Por su
parte, al analizar los datos sobre la formacion no reglada, como diplomados, cursos, talleres o
capacitaciones breves, incluyendo las realizadas dentro del propio centro educativo como parte
de grupos pedagogicos, se observa que un 60% si las report6. Esto puede interpretarse como
una muestra de interés del personal educativo por continuar formandose o puede reflejar interés
o disponibilidad institucional de acciones formativas.

De manera consistente con estos resultados, un estudio de evaluacion de la comprension
lectora de docentes dominicanos realizado por IDEICE (2018a) reportd que el 65% de los
docentes habia participado en procesos de actualizacion en alfabetizacion. Por su parte, en la
evaluacion de desempefio nacional del 2017, la cual implico observacion directa de la practica
en el aula, valoracion de la planificacion y organizacion de la ensefianza, asi como la reflexion
del propio docente sobre su desempefio y la revision del cumplimiento de responsabilidades
pedagdgicas, se evidencio que la formacidon continua incidia positivamente en el desempefio
docente. De manera especifica, se encontrd que los docentes que tenian un nivel de formacion
de postgrado obtuvieron mejores puntajes en su evaluacion del desempefio, ademés que los

entrenamientos recientes en sus diferentes modalidades (diplomados, cursos, congresos,
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talleres, seminarios) se asociaron con un ligero incremento del desempefno docente (IDEICE y
OE]I, 2018a). Este analisis da cuenta de lo previsto en la hipdtesis 1, en lo referido a la formacion
docente y su relacion con el conocimiento y las practicas docentes.

No obstante, conviene subrayar que la formacion no reglada suele caracterizarse por su
naturaleza puntual y fragmentada, por lo que deberia entenderse como un complemento de una
formacion inicial sélida y estructurada. La literatura ha mostrado que una base formativa
consistente se asocia directamente con mayores niveles de conocimiento y preparacion
pedagdgica (Cunningham et al., 2004; Gonzalez et al., 2009; Guzman et al., 2015). En esta
linea, la propuesta formativa desarrollada por Lane ef al. (2023) subray6 la necesidad de que
los programas de formacion docente en alfabetizacion se sostengan en el desarrollo de
conocimientos lingiiisticos, cognitivos y sobre el proceso de adquisicion de la lectura,
articulados con métodos de ensefianza basados en la evidencia cientifica. A la vez destacaron
la necesidad de que se consolide estos conocimientos con el modelado, las experiencias
observadas de la practica y la retroalimentacion de la misma.

Un punto importante es la relacion entre la formacioén que reciben los profesionales y
el rol que cumplen en el centro educativo. Los orientadores son los que reportan la mayor
formacién en alfabetizacion, tanto en la modalidad reglada como en la no reglada. Alrededor
del 50% de los orientadores declara haber recibido formacion reglada. En concreto, un 70%
sefiala haber participado en procesos no formales de capacitacion. En contraste, los psicologos

escolares presentan el porcentaje mas alto de falta de formacién en este ambito (22.2%)!!.

1 En el Manual Operativo de Centro Educativo Publico de Inicial, Primaria y Secundaria (Modalidad Académica)
del Ministerio de Educacion de la Republica Dominicana (MINERD, 2023) se reconoce de manera diferenciada
los roles de orientador/a escolar y psicélogo/a escolar, tanto en su formacion de origen como en las funciones que
desempeian dentro del centro educativo, distincion que resulta clave para interpretar los resultados del presente
estudio.
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Aunque cerca del 40.7% indica que tiene la formacion reglada, el 61.1% indica que tiene la
formacion no reglada. En el caso del profesorado, la formacion reglada se ubica en un nivel
intermedio (46.9%), mientras que la formacion no reglada es la via principal de actualizacion
profesional (58.6%).

En lo referido al conocimiento sobre aspectos relacionados con la ensefianza lectora,
analizaremos, a continuacion, lo relativo a la conciencia fonologica, la cual forma parte de las
variables predictoras del aprendizaje lector (Cuetos et al., 2019). Los resultados evidencian una
comprension muy limitada del concepto, que tiende a ser interpretado como un método de
ensefianza o confundido con la fonética y la decodificacion, y no como una habilidad para
reconocer, examinar y manipular la estructura fonologica de las palabras (Ferrer, 2018).
Asimismo, al contrastar este conocimiento con caracteristicas formativas claves como el nivel
educativo alcanzado, la experiencia o variables sociodemograficas, no se encontraron
diferencias significativas, lo que sugiere que en esta muestra se expresa como una carencia
transversal y no de una limitacion atribuible a subgrupos especificos de docentes.

En comparacion, Conejo ef al. (2017) hallaron que casi la mitad de los docentes logro
identificar correctamente este concepto, por lo que los datos del presente estudio se sitian muy
por debajo de lo esperado. En este sentido, las diferencias son muy bajas con aquellos grupos
que obtuvieron los mejores resultados, por ejemplo: con el grupo que recibio formacion reglada
(11.7%) o no reglada (10.2%) y entre quienes trabajan en centros educativos privados (13.4%).
El incremento de solo 4.8% (de 6.9% a 11.7%) entre no formados y formados reglados es
practicamente insignificante en términos de impacto practico. Asimismo, trabajos como el de
Guzman et al. (2015) también encontraron omisiones importantes en conciencia fonoldgica y

fonética, en contextos con mas tradicion de investigacion en lectura.
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Si bien no es posible afirmar de manera concluyente que esta falta de conocimiento
limite directamente la capacidad docente para disefar actividades sistematicas que favorezcan
la alfabetizacion, si podria constituir un factor subyacente que contribuya a dicha limitacion.
Cabe destacar que la ensefianza explicita y sistematica de la fonética y la conciencia fonologica
ha demostrado ser clave en el desarrollo lector y en la prevencion de las dificultades de
aprendizaje. Segun la teoria del déficit fonoldgico, las dificultades lectoras se originan
justamente a partir de los problemas en el procesamiento fonoldgico (Cuetos et al., 2019). En
sentido general, el abordaje efectivo de la conciencia fonoldgica se identifica en diferentes vias
de accion: abordaje preventivo, abordaje remedial o paliativo y como una habilidad predictora,
en sentido general, del desarrollo lector (Buckingham, 2020; Conejo ef al., 2017; ILA, 2018a,
2019b, 2023; Majorano et al., 2023; National Reading Panel, 2000).

A continuacion, se analizan algunas creencias de los docentes, que en el estudio estan
centradas en el enfoque de ensefianza lectora y la percepcion de autoeficacia autodeclaradas.

En este sentido, al indagar los enfoques de ensefanza autodeclarados, no se encontrd
una tendencia clara hacia un método especifico de alfabetizacion. Si bien el enfoque fonico-
fonologico aparece como el mas mencionado (32.5%), los demas enfoques autodeclarados, por
ejemplo, método silabico (22.9%), mixto (21.3%) o global (18%) presentan proporciones
cercanas, lo que sugiere un eclecticismo pedagogico mas que un enfoque prevalente. El estudio
en contexto espafiol de Gonzéalez (2009) encontré una mayor prevalencia autodeclarada de
enfoques mixtos de alfabetizacion (63%). De su lado, en un estudio previo de representacion
nacional se reportd una preferencia hacia el enfoque constructivista por encima del enfoque
directo centrado en la correspondencia grafema—fonema (IDEICE, 2013).

De igual forma, en un estudio dentro del contexto local realizado por Scheker (2011), en
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el que valor6 la implementacion de los cambios curriculares en el pais en temas de lectura,
evidencié una importante variabilidad en la forma en que el profesorado implementaba sus
practicas educativas en torno a la alfabetizacion. En el estudio se encontr6 igualmente
combinaciones hibridas en el abordaje de la lectura y encontrd tres patrones distintos que se
alejan de manera notable del enfoque previsto oficialmente, por ejemplo, aunque el curriculo
dominicano plantea una orientacion constructivista, comunicativa y centrada en la construccion
de significados, ninguno de los grupos docentes analizados adoptaba de forma predominante
esta vision. También evidencié que los docentes no sustituyen completamente las practicas
anteriores, sino que tienden a superponer estrategias nuevas sobre las tradicionales asociados a
las creencias, experiencias previas y formacion de los docentes. Asi, incorporar elementos
constructivistas no implicaba abandonar el enfoque tradicional previo de alfabetizacion

En relacion con los datos obtenidos en el presente estudio, en los analisis de Tracey y
Morrow (2024) y Sudrez et al. (2013) se ha subrayado una diversidad y eclecticismo
metodologico en las practicas de alfabetizacion y no un marco comun totalitario que oriente la
préctica. Por ejemplo, Giménez et al. (2022) y Martin et al. (2006) sefialaron la predominancia
de enfoques mixtos, elegidos mas por experiencia personal que por formacién especializada.
La coexistencia de diversos métodos puede estar reflejando que las decisiones pedagogicas
estan mas vinculadas a la practica empirica acumulada que a una formacion tedrica sistematica,
como destacaron Giménez et al. (2022) y Martin et al. (2006). Es posible que esta diversidad
metodoldgica se explique, en parte, por la formacion de origen, que no siempre desarrolla de
manera profunda los fundamentos lingliisticos y pedagogicos que sostienen los diferentes
enfoques de alfabetizacion. Asi, en ausencia de una base conceptual solida, y con esquemas

previos que en ocasiones pueden entrar en tension con los lineamientos curriculares, los
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docentes terminan integrando elementos de distintos métodos segiin su experiencia personal, el
enfoque curricular, el impacto de las formaciones continuas en la escuela, etc. Esta forma de
incorporacion curricular puede generar tensiones entre lo que los docentes declaran aplicar, lo
que consideran que deben hacer segtn el curriculo y las practicas concretas que implementan
en el aula a partir de lo que entienden debiera ser. Los resultados del presente estudio parecen
reflejar, asi, una tension entre la falta de claridad curricular respecto a una integracion coherente
de los enfoques fonoldgicos y la priorizacion de practicas centradas en el texto, el significado y
el uso de materiales auténticos, en consonancia con el enfoque de lenguaje integral planteado
por el curriculo, que puede traducirse en practicas docentes que no siempre logran articular de
manera explicita ambos niveles de la ensefnanza de la lectura.

Un aspecto particularmente paradodjico y preocupante es que, si bien un porcentaje
importante (32.5%) eligio un enfoque fonico de alfabetizacion, la base tedrica de este método
(conciencia fonoldgica) no sea comprensible para la mayoria de los educadores (solo un 10%
mostr6é una comprension adecuada del concepto). Diversos estudios han encontrado resultados
similares en cuanto al bajo dominio en esta linea (Cheesman et al., 2009; Collum, 2012; Conejo
et al., 2017). Lo que nos lleva a valorar que la eleccion del método no necesariamente deriva
de un dominio sélido de sus fundamentos tedricos, sino mas bien de una adherencia superficial
o de interpretaciones parciales del curriculo y de las practicas formativas recibidas. Ya
Montenegro (2020) destaco la necesidad de fortalecer los procesos formativos universitarios en
el pais en temas centrales de sobrada evidencia cientifica en el proceso de ensefianza lectora,
como el de conciencia fonologica.

En este sentido, es preciso destacar que en este trabajo se plante6 como hipdtesis que las

variables contextuales y profesionales se relacionarian con el conocimiento y las practicas
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docentes, al igual que la formacion, por lo que los datos contrastan parcialmente las mismas.

En otro sentido, y al analizar las creencias sobre la propia capacidad para ensefiar a leer
(autoeficacia percibida), se observan niveles predominantemente altos. Los docentes con
formacion universitaria mas alta y con mayor dedicacion laboral tienden a presentar una
percepcidon mas positiva de su competencia, especialmente quienes se titularon en la licenciatura
en educacion primaria, en otra carrera fuera de educacion o que tienen una jornada laboral a
tiempo completo. Estos resultados son coherentes con el modelo de Bandura (1997), que plantea
que la autoeficacia se construye a partir del dominio de la tarea y la experiencia profesional. Si
bien el conocimiento es una condicidn necesaria resulta insuficiente, pues la autoeficacia
también depende de experiencias de dominio, retroalimentaciéon, modelamiento y estados
emocionales (Bandura, 1997). En ese sentido, la autoeficacia se presenta como un mecanismo
cognitivo mediador entre lo que el profesor sabe, lo que siente y lo que finalmente hace en el
aula (Covarrubias y Mendoza, 2013).

No obstante, la discrepancia entre la alta autoeficacia percibida y el bajo conocimiento
fonologico sugiere que el personal educativo no puede autoevaluar adecuadamente su
competencia. Esta tendencia también se refleja en la evaluacion docente nacional (IDEICE y
OEI, 2017), donde el 88% del profesorado se autoevalud de forma excelente pese a los bajos
resultados globales. La sobreestimacion de las capacidades es consistente con la ilusion de
competencia o Dunning-Kruger en la que la persona con un bajo rendimiento ignora su
ignorancia o deficiencia (metaignorancia) (Dunning, 2011). Esto puede ser clave a la hora de
hacer reajustes en la practica, dado que un docente que se siente preparado a pesar de carecer
de la base tedrica necesaria puede ser menos propenso a buscar formacidn correctiva o a

modificar précticas ineficaces.
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Cunningham y O’Donnell (2015) subrayaron la tendencia de los docentes a sobreestimar
su propio conocimiento en materia de alfabetizacion, particularmente en componentes
fonologicos y de decodificacion. Aunque muchos reportaron sentirse preparados para ensefiar
a leer, suelen presentar un desempefio insuficiente en evaluaciones objetivas de conocimientos
lingiiisticos y, en numerosos casos, no reconocen las lagunas que poseen. Esta combinacion
entre formacion inicial débil y percepcion inflada de competencia puede condicionar el tipo de
practicas que se implementan en el aula, privilegiando tareas bdésicas y dejando de lado
intervenciones mas técnicas que requieren un dominio sélido del contenido. En linea con estos
hallazgos, Mather ef al. (2001) observaron que, si bien la experiencia favorece una mayor
valoracion de la instruccion basada en el la ensefianza explicita y sistematica del codigo y los
aspectos fonologicos, esta no corrige por si sola las deficiencias conceptuales, por lo que
fortalecer tanto la formacion inicial como la continua sigue siendo una necesidad ineludible.

En lo que respecta a la falta de relacion entre los afios de servicio y la autoeficacia
percibida, esto plantea un elemento importante para el analisis, ya que lo esta evidenciandose
es que la experiencia acumulada no necesariamente se traduce en un mejor desempeio (IDEICE
y OEI 2018c¢). Soriano-Ferrer (2016) encontr6 errores persistentes sobre dificultades lectoras,
incluso en docentes en servicio, asi como el papel modulador de la autoeficacia y la experiencia
docente, las cuales se asociaron con mayores niveles de conocimiento, aunque sin eliminar
completamente los errores conceptuales de base. En conjunto, los hallazgos sugieren que la
profesionalidad docente en alfabetizacion se apoya mas en la experiencia practica que en
fundamentos tedricos, lo que refuerza la necesidad de fortalecer la formacion inicial y continua
desde un enfoque de alfabetizacion cientifica y basada en la evidencia.

Cunningham y O’Donnell (2015) subrayaron brechas claves en el conocimiento
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lingiiistico del profesorado para poder guiar un proceso de alfabetizacion basado en la
evidencia, asociadas a una debilidad del proceso de formacion universitaria en los temas de
alfabetizacion y en virtud de eso, se evidencia una necesidad de una formacién continua que se
da de manera informal.

La combinacion presentada en este estudio de formacion inicial débil y una alta
autoeficacia nos llevan a plantear si los programas formativos actuales estdn realmente
preparando a los docentes para una ensefianza basada en la evidencia, tal y como lo destacaba
la ILA (2020). Los resultados obtenidos refuerzan la idea de que las practicas se orientan mas

por esquemas implicitos y saberes practicos que por marcos tedricos consolidados.

4.2. Aspectos relacionados con las dificultades en el aprendizaje lector

A continuacion, se analizan datos relevantes para dar respuesta al segundo objetivo de
este estudio, el cual buscaba identificar y analizar la formacion, el conocimiento y las creencias
sobre dificultades en el aprendizaje de la lectura que tiene el personal docente en centros
educativos.

En lo referido a la formacion, los resultados evidenciaron una baja preparacion
autodeclarada en procesos vinculados a las dificultades de aprendizaje de la lectura y la
escritura. Aproximadamente seis de cada diez docentes reportan haber recibido formacion en
dificultades lectoras, pero esta proporcion desciende a cerca de cinco de cada diez cuando se
trata de dificultades de la escritura. Ademas, uno de cada cuatro docentes afirma no haber
recibido ningtn tipo de formacidon en ninguna de las categorias exploradas. Esto resulta
especialmente relevante si se considera que son estos profesionales quienes, en primera linea

dentro del centro educativo, identifican sefiales de riesgo, realizan referimientos, evaluaciones
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y participan en la implementacion de estrategias para casos especificos. Al analizar los
resultados segun la funcidon que desempefian en el centro educativo, vemos que la formacion no
reglada tiene una proporcion que supera ligeramente a la formacion reglada en los tres grupos
profesionales. De este modo, mientras que la mitad de las maestras y maestros y la mitad de las
psicologas y psicologos reportaron formacion reglada (43.5% y 50% respectivamente), la
proporcion se reduce en los orientadores (40%). Los orientadores/as son el grupo con la mayor
proporcion sin formacion especifica (28.6%).

Cabe destacar que, en virtud de lo anterior, la formacion obligatoria o reglada se ubico
por debajo de la no reglada (44% versus 52%). Al igual que en el tema de alfabetizacion
analizado mas arriba, esto pudiera implicar que la actualizacion en temas de dificultades
lectoras no proviene prioritariamente de los curriculos universitarios, como seria esperable, o
al menos no de manera suficientemente recordada o significativa, sino mas bien de cursos o
talleres puntuales, muchas veces sin continuidad ni evaluacion de impacto. Los estudios de
IDEICE (2018a) habian encontrado una participacién moderada-alta en procesos formativos no
reglados, que se asociaron a ligeras mejoras en el desempefio.

El patron descrito anteriormente ya habia sido documentado por estudios internacionales
en donde se identifican que la formacion en dificultades lectoras suele ser insuficiente irregular
y poco especifica (Cunningham et al., 2004; Fuchs y Fuchs, 2006; Gonzdlez et al., 2009;
Guzman et al., 2015; Lane et al., 2023; Washburn et al., 2011). Estudios nacionales también
han sefialado la necesidad de incluir de manera explicita contenidos fonolégicos, diagnosticos
y de intervencion desde la formacion inicial (Montenegro, 2020). La ILA (2020) ya ha
destacado que la mayoria de los profesionales considera que los programas formativos no

garantizan preparacion adecuada para la ensefanza lectora, sobre todo con estudiantes que
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tienen dificultades.

Si nos detenemos en el analisis de la funcion ejercida en el centro educativo en relacion
con la formacion en dificultades lectoras, el patrén cambia respecto a lo observado en la
formacion en alfabetizacion. En este caso, como era de esperarse dada su formacion
universitaria inicial, los psicologos escolares son quienes reportan mayores niveles de
formacion, tanto en el &mbito reglado (50%) como en el no reglado (55.6%), y constituyen el
grupo con menor proporcion de ausencia formativa (24.1%). Sin embargo, llama la atencién
que los orientadores presentan la situacion mas desfavorable, con una menor presencia de
formacion reglada (40%) y el porcentaje mas alto de profesionales sin ningtn tipo de formacion
en dificultades lectoras (28.6%), incluso con respecto a los profesores. El profesorado se situa
en una posicion intermedia: aunque su formacion no reglada es relativamente alta (51.8%), la
formacion reglada alcanza apenas un 43.5%, y cerca de una cuarta parte (24.9%) indica no
haber recibido capacitacion especifica. Aun considerando la diferenciacion de los roles de
psicologos/as y orientadores/as en el contexto dominicano, es importante sefialar que en
diversos centros educativos del pais no se cuenta siempre con psicdlogos escolares, por lo que
son los orientadores/as —con una formacion de base distinta— son quienes asumen de manera
exclusiva las funciones psicopedagogicas, por lo que es necesario considerar este elemento de
cara a las debilidades observadas por estudios previos (IDEICE y OEI, 2018b). Guzman et al.
(2015) subrayan que, aunque la responsabilidad del diagnostico recae en
orientacioén/psicopedagogia, los docentes son informantes clave y responsables de mucha parte
de la intervencion, de ahi la necesidad de que cuenten con los conocimientos y practicas
adecuadas para prevenir, identificar, referir e implementar estrategias paliativas.

En otro sentido, al analizar aspectos puntuales del conocimiento, y pese a las limitaciones
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formativas, se encontré un buen nivel de conocimiento conceptual: un 63.6% del personal
educativo se ubica en niveles altos de conocimiento y mas del 87% reconoce la importancia de
ensefar segmentacion fonémica y conciencia fonolégica como practicas preventivas. Sin
embargo, hay un 15% al que hay que prestar mayor atencion, ya que se ubic6 en un nivel bajo
de conocimiento y es el que evidencia mayor vulnerabilidad formativa. Esta valoracién
coincide con la amplia evidencia que demuestra que una instruccion temprana, explicita y
sistemdtica en habilidades fonologicas, mejora significativamente las habilidades iniciales de
lectura y constituye un factor protector clave para prevenir dificultades, especialmente en
estudiantes con riesgo de dislexia (Alegria, 2006; Cuetos, 2019; IDA, 2015; Mather et al., 2001;
Rupley et al., 2009).

En relacion con el nivel de conocimiento sobre dificultades lectoras, los resultados
muestran diferencias leves pero consistentes entre los grupos analizados. Las medias mas altas
se observaron en quienes trabajan simultaneamente en inicial y primaria, en docentes de centros
semioficiales, en orientadores y en profesionales con entre tres y cinco afos de experiencia.
Aunque estas diferencias no alcanzaron significacion estadistica, si permiten delinear un perfil
ligeramente mas formado: orientadores que laboran en centros semioficiales, con experiencia
intermedia y que atienden mas de un nivel educativo. Laguillo-Rebolledo et al. (2023)
encontraron que la experiencia directa con alumnado con dificultades lectoras mejora el
conocimiento sobre estrategias de intervencion.

Al analizar el tema de las creencias, enfocadas desde la percepcion de autoeficacia, los
resultados evidencian que la autoeficacia docente se sitla mayoritariamente en niveles
intermedios y altos, lo que implica que el 76% se siente desde muy preparado a preparado en el

trabajo con estudiantes con dificultades lectoras. De igual forma, quienes habian recibido
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formacion no reglada también refirieron un mayor sentido de preparacion. En contraste, los
docentes que se consideran “no preparados” fueron precisamente quienes obtienen las medias
mas bajas en el indice de conocimiento. Asimismo, los resultados evidenciaron que las
diferencias en el nivel de conocimiento segun la autopercepcion de preparacion son
estadisticamente significativas: quienes se autoperciben como menos preparados son también
quienes muestran un dominio conceptual mas limitado. Este comportamiento coincide con lo
encontrado por Guzman et al. (2015), que sefialan que un mayor conocimiento, o la experiencia
directa con estudiantes con dificultades lectoras, se traduce en una mayor seguridad para
intervenir y en una identificacion mas precisa de las estrategias adecuadas.

Por su parte, Dahl-Leonard et al. (2023) al analizar las creencias de autoeficacia de 313
docentes de educacion primaria y su relacion con el conocimiento docente para ensefiar a leer
a estudiantes con dificultades lectoras, encontraron que tener conocimientos sobre
alfabetizacion temprana no garantizaba niveles altos de autoeficacia. En su estudio muchos
docentes que demostraron conocimientos adecuados no necesariamente expresaron sentirse
muy eficaces, y vicevesa. En primer lugar, los docentes evaluados mostraron un desempefio
moderado en conocimientos especializados para la ensefianza de la lectura (50.5% correcto),
encontrandose lagunas en conocimientos técnicos; sin embargo, la autoeficacia percibida fue
moderadamente alta (M = 3.86 en una escala de 1 a 5). Mientras que se evidencio una relacion
negativa entre autoeficacia y conocimiento ( f = -.13, p = .02), asi, los docentes con mayor
autoeficacia tendian a mostrar menores niveles de conocimiento. Encontraron que la
autoeficacia no aumentaba de forma proporcional al conocimiento y que era posible observar
niveles moderadamente altos de autoeficacia docente incluso cuando el conocimiento especifico

sobre la ensefianza de la lectura era bajo o incompleto (Dahl-Leonard et al., 2023).
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La paradoja anterior, sugiere que la percepcion de competencia para ensehar a
estudiantes con dificultades lectoras no siempre se corresponde con un dominio real del
contenido; en algunos casos puede incluso derivar en sobreestimacion de las propias
capacidades. Los autores sefialan un elemento a tomar en cuenta y es que las capacitaciones en
métodos de ensefanza lectora o practicas supervisadas, pueden impactar en la autoeficacia,
aunque el conocimiento no sea profundo, ademas de que la percepcion de eficacia en
experiencias previas, familiaridad con metodologias tradicionales, expectativas institucionales,
pueden estar relacionados incluso mas que el conocimiento actualizado sobre lectura (Dahl-
Leonard et al., 2023).

La brecha entre autoeficacia y conocimiento también pudieran explicarse a partir de las
demandas crecientes que tienen los docentes para atender a poblaciones diversas, lo que puede
reforzar la creencia de que su rol es determinante en el progreso lector de los estudiantes, y por
otro lado, la autoeficacia tiende a aumentar después de capacitaciones en métodos de ensefianza
lectora o practicas supervisadas, aunque esto no garantice que el conocimiento adquirido sea

profundo o se mantenga a largo plazo (Dahl-Leonard et al., 2023).

4.3. Practica educativa

En este apartado se analizan los resultados a partir de lo previsto en el tercer objetivo,
orientado a identificar y analizar la préctica educativa en la ensefianza de la lectura y en la

atencion al alumnado con dificultades.
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4.3.1. Practicas de enseiianza lectora

A continuacion, se realiza el analisis de las practicas de ensefianza lectora, cuyos datos se
presentan a partir de la aplicacion del instrumento de Alba et al. (2008), asi como Gonzalez et
al. (2009). Estos autores plantearon un modelo factorial de cuatro factores: instruccion explicita,
escritura autonoma, productos de aprendizaje y emergentes/materiales. Sin embargo, es preciso
sefalar que, en esta muestra la estructura factorial original no se replicé de manera equivalente
y se encontraron solapamientos entre algunas dimensione, lo cual sugiridé una organizacioén
menos diferenciada de las practicas. Ante esta situacion, y atendiendo al principio de
parsimonia, se optd por mantener la estructura conceptual original propuesta por los autores, al
considerar no introducir una complejidad adicional que no aportara un beneficio adicional para
el anélisis.

Teniendo en cuenta lo anterior, a continuacion, se presentan los resultados segin los
diferentes factores.

En el caso del factor de instruccion explicita, que explora actividades centradas en el
codigo lector, como las referidas a la conciencia fonoldgica, relacion grafema—fonema,
precision y fluidez, se encontraron puntajes altos y estables que evidencian una préctica muy
extendida entre el personal educativo. Este patron se observa en casi todos los grupos, aunque
con variaciones relevantes: los docentes con formacion en areas educativas muestran niveles
mas elevados que quienes provienen de carreras fuera de la educacion, a la vez que los docentes
que tenian entre 6 y 10 afios de experiencia reportaron mayor implementacion de estas practicas.
A su vez, la jornada laboral fue el factor que marco6 las diferencias mas claras, ya que quienes
trabajan menos del 50% mostraron medias mas bajas en el factor.

De su lado, el factor escritura autonoma se constituyd como la dimension mas
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consolidada, con las medias mas altas. En este se agrupan practicas vinculadas con el uso
situacional de textos auténticos, la produccion escrita con sentido y la integracion lectura-
escritura en situaciones reales. Una formacion académica mas avanzada se asocié con mayor
frecuencia de implementacion, lo mismo que la titulacion docente. También destacaron
puntuaciones elevadas en quienes trabajan en ambos niveles (inicial y primaria) y en docentes
con jornadas cercanas al tiempo completo.

En contraste, productos de aprendizaje constituye el factor menos utilizado. Se trata de
practicas centradas en resultados observables como la correccion ortogréfica, la copia, los
agrupamientos homogéneos o la separacion entre oralidad y escritura. Aunque siguen presentes
en la practica profesional, su frecuencia es claramente inferior a los factores anteriores. Las
diferencias mas marcadas vuelven a observarse en la jornada laboral, en la cual el grupo con
menos del 50% de carga reporta las puntuaciones mas bajas. Asimismo, los docentes con mayor
formacion tienden a distanciarse de estas estrategias mas estructuradas, lo que coincide con
modelos pedagdgicos centrados en la comprension, la funcionalidad y el uso significativo del
lenguaje.

Por ultimo, el factor de emergentes/materiales muestra niveles medios-altos y un patréon
de variacion coherente con los anteriores. Aqui se agrupan practicas vinculadas con el uso de
materiales diversos, la organizacion del aula en espacios diferenciados y la capacidad de
aprovechar situaciones espontaneas como oportunidades de lectura y escritura. De nuevo,
quienes provienen de carreras no educativas presentan los puntajes mas bajos, mientras que las
titulaciones en educacion inicial y secundaria registran valores superiores. La jornada laboral
vuelve a ser un indicador relevante en el grupo con menos del 50% de carga laboral, que reporta

una menor frecuencia de uso de materiales y recursos, lo cual podria reflejar limitaciones de
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tiempo para la preparaciéon de ambientes letrados o para ejecutar actividades que requieren
continuidad y acompafiamiento mas cercano.

A partir del analisis de estas practicas, se puede destacar que los docentes reportan un
marcado eclecticismo caracterizado por el amplio uso de estrategias de instruccion explicita y
escritura autobnoma. Por el contrario, las practicas menos frecuentes se evidenciaron en
productos de aprendizaje. Las medias mas altas y estables en la mayoria de las practicas se
encuentran en el personal de educacion inicial y quienes trabajan en ambos niveles (inicial y
primaria), destacando en las practicas de escritura autobnoma. En contraste, el reporte de
practicas es significativamente menor en quienes trabajan a tiempo parcial (menos del 50%),
particularmente en el ambito de los productos de aprendizaje.

De forma general, estos resultados muestran un panorama heterogéneo y coherente con
estudios previos, en el que el profesorado combina practicas de distintos enfoques, integra
elementos del constructivismo y del enfoque fonico, y adapta su repertorio segun condiciones
laborales, formacion previa y experiencias acumuladas. La coexistencia entre instruccion
explicita y escritura autonoma, los factores mas robustos, sugiere un intento por equilibrar las
demandas del curriculo con los conocimientos y creencias que cada docente ha internalizado a
lo largo de su trayectoria.

Cabe destacar que los docentes pudieran estar declarando una practica cargada de
actividades, y buscando equilibrio ideal entre enfoques o a partir de la consideracion de la
deseabilidad social para demostrar la aplicacion de diversas estrategias. De igual forma, tal y
como se explicd anteriormente, los cambios y adaptaciones curriculares de los ultimos afios en
el pais y la presion que pueden tener los docentes por demostrar dominio a la hora de su

implementacion pudieran coexistir en la practica con los esquemas y teorias implicitas e
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internalizadas de los docentes (IDEICE, 2013, 2018b; Martin et al., 2014; Pozo, 2013).

Por otro lado, sintetizando las practicas de ensefianza lectora y su asociacion con
caracteristicas sociodemograficas y laborales se encontraron varios aspectos relevantes. Los
relativos con la formacion como el nivel educativo, la titulacion, la experiencia docente y la
jornada laboral obtuvieron mayor nivel de significancia. Sin embargo, fue la titulacion
alcanzada la variable que mostré efectos mas consistentes y relacion con los factores analizados,
obteniéndose efectos significativos sobre todos. Por ejemplo, quienes poseian titulos
universitarios no relacionados directamente con educacion, pero que trabajaban en el sector
mostraron niveles mas bajos en el uso de materiales y practicas emergentes, lo que podria
reflejar menor familiaridad con enfoques didacticos propios del campo pedagdgico consecuente

con su formacion inicial.

Asimismo, la jornada laboral resulté ser un indicador relevante. El grupo que trabaja
menos del 50% report6 los valores mas bajos en los aspectos relacionados con la instruccion
explicita y los productos de aprendizaje, esto en contraste con los docentes de tiempo completo,
quienes mantienen medias mas altas y estables. Este hallazgo sugiere que la continuidad
pedagdgica y la permanencia en el centro podrian favorecer practicas mas sistematicas, a la vez
que es necesario profundizar en el impacto de la jornada escolar extendida o la media jornada
en este sentido.

El estudio realizado por el MINERD (2023), en el marco de la evaluacion diagndstica de
tercer grado de primaria en el area de Lengua Espafiola, donde se evaltan las habilidades
lectoras, analiz6 el desempefio del estudiantado seglin la jornada escolar. Si bien se trata de un
estudio centrado en los resultados de los estudiantes y no en variables docentes, los hallazgos

evidencian ligeras diferencias asociadas a la jornada, con un desempefio algo superior en

160



quienes asisten a jornada escolar extendida o matutina en comparacion con aquellos que
estudian tinicamente en la tanda vespertina. En el caso de los docentes, una menor dedicacion
laboral pudiera estar implicando menos tiempo para planificacion y coordinacion de acciones
especificas. Estos datos refuerzan la necesidad de continuar investigando si la menor dedicacion
o la fragmentacion de la jornada docente puede asociarse con la calidad y la sistematicidad de
la instruccion. Por ejemplo, la OCDE (2022) plante6 que, si bien la ampliacion de la jornada
escolar pudiese generar oportunidades valiosas, sobre todo cuando incorpora clases
especializadas o espacios complementarios que liberan tiempo para la planificaciéon docente y
el trabajo colaborativo, también es necesario reconocer que no estd exenta de desafios, por
ejemplo, el incremento de las demandas sobre los docentes, tanto en términos de carga laboral
como de permanencia en el centro educativo.

Finalmente, el andlisis correlacional revel6 que la autoeficacia también emerge como una
variable clave en este estudio, al encontrarse correlaciones positivas entre todos los factores de
ensefanza lectora y la autopercepcion de la capacidad para ensefar a leer. Por el contrario, se
identifico una relacion débil, e incluso negativa en algunos casos, entre la formacion recibida y
las practicas especificas de ensefanza de la lectura. Este hallazgo resulta particularmente
importante, pues apunta a que la formacion docente no siempre se traduce en practicas efectivas,
una tendencia ya sefialada en estudios previos sobre la distancia entre conocimiento tedrico y
practica en aula (Cunningham et al., 2004; Fuchs y Fuchs, 2006; Gonzalez et al., 2009; Guzman

et al., 2015; Street, 2013; Washburn ef al., 2011).
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4.3.2. Practicas institucionales ante dificultades lectoras

La prevalencia de las dificultades lectoras es innegable, con un 62% del personal
educativo reportando atender o acompanar al menos a un estudiante diagnosticado. Ante esta
realidad, resulta fundamental analizar la respuesta institucional. A continuacion, se analizara el
tipo de acciones especificas que se desarrollan en los centros para atender al alumnado con
dificultades de lectura y escritura.

En primer lugar, es interesante sefialar que alrededor de un 24% de las personas
encuestadas sefialaron el desconocimiento o inexistencia de protocolos institucionales para
estudiantes que no aprendan a leer y escribir.

Entre las principales intervenciones identificadas, se observa que el 90.5% del
profesorado reporta la realizacion de evaluaciones iniciales de lectura, mientras que mas de la
mitad sefiala la existencia de planes de intervencion o seguimiento y evaluaciones
psicopedagogicas internas (52%). Ademads, se mencionan acciones de orientacion a las familias
(48%) y de apoyo emocional y motivacional al estudiantado (46%). En contraste, aquellas
practicas que requieren mayor robustez institucional como mayor coordinacion entre
profesionales, articulacion con instancias especializadas externas o procesos de adaptacion
curricular se presentan con menor frecuencia: solo el 13.6% reporta derivaciones externas y
cerca del 34% sefiala realizar adaptaciones curriculares. Esta proporcion reducida es consistente
con la literatura que documenta debilidades en los sistemas de apoyo especializados y en la
articulacion escuela—familia—equipo de orientacion.

Estos resultados revelan un dato interesante y que marca un posible patron en el abordaje:
las acciones mas frecuentes son aquellas que pueden ejecutar los propios docentes dentro del

aula, es decir que dependen de su autonomia y de los recursos internos del centro,
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identificandose que las acciones relacionadas con el diagnostico y la planificacion de
intervenciones son las mas relevantes.

Al examinar con mayor detalle las practicas de abordaje segin caracteristicas del centro,
no se observan brechas importantes, pero si algunos matices que ayudan a entender mejor como
se organiza la respuesta institucional. Los centros privados muestran una mayor tendencia a
activar rutas mas estructuradas, por ejemplo, la derivacion a evaluaciones externas alcanza un
18.5%, mientras que estos ultimos destacan por realizar con mayor frecuencia evaluaciones
psicopedagogicas internas (63.2%). En cuanto al nivel educativo en el que trabaja el personal
docente, el personal educativo de educacion inicial aparece como el mas activo en la deteccion
y en las acciones directas dentro del aula, con porcentajes mas altos tanto en evaluacion interna
(61%) como en intervenciones de aula. Por su parte, quienes trabajan en ambos niveles reportan
con mas frecuencia acciones de orientacion a las familias y la implementacion de adaptaciones.
En sentido general, se observa mayor implementacion de acciones dirigida a los procesos
iniciales como la existencia de un protocolo, la evaluacén inicial y el disefio de algun plan de
intervencion, sin embargo, se observa una menor implementacion en las que tienen mayor
complejidad o que requieren de mayores recursos (adaptaciones curriculares y derivaciones
externas).

Estos resultados se analizan a la luz del modelo multidimensional planteado por Rueda
Sanchez (2013), quien propone la articulacion de tres ejes de intervencion: trabajo directo con
el estudiante, apoyo y orientacion a las familias y acompafiamiento a los docentes. Desde esta
perspectiva, los resultados presentados evidencian la necesidad de consolidar intervenciones
que integren estos tres niveles. Nachshon y Horowitz-Kraus (2019) evidenciaron la importancia

en la intervencion de habilidades emocionales, mientras que Michaelides y Luciano (2023)
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subrayan el papel de factores modificables del entorno familiar.

Los resultados también convergen con los resultados obtenidos en la evaluacion docente
realizada previamente en el pais (IDEICE y OEI, 2018a) en los que se encontraron desafios en
los docentes de nivel primario para atender las diferencias individuales de los estudiantes y la
seleccion en los recursos didacticos adecuados.

Otro estudio clave para comparar la falta de protocolos claros a lo interno del centro, es
el de Giménez et al. (2023) quien encontr6 que, cuando los docentes identificaban a nifios con
dificultades lectoras, solo alrededor del 50% de los casos era referido al area de orientacion del
centro, en este sentido no siempre existe o se identifica una ruta institucional clara para activar
apoyos especializados. De ahi la importancia de que cada centro cuente con una hoja de ruta
explicita sobre como abordar el desarrollo lector y sus desafios: quién identifica, quién evalla,
qué se reporta, como se comunica a las familias y qué intervenciones se despliegan en cada
etapa.

De igual forma, es importante considerar el ampliamente validado modelo de respuesta a
la intervencion (RTI) que se fundamenta en la deteccion temprana, el monitoreo continuo y la
toma de decisiones informadas (Jiménez, 2016; Jiménez et al., 2010, 2021; Suarez et al., 2022).
Sin embargo, su implementacion depende de la existencia de sistemas internos claros. En este
estudio, si bien el 76.5% del profesorado afirma que su centro cuenta con un protocolo
institucional, mas del 20% sefala que no existe, no es claro o lo desconoce. La indefinicion
institucional resulta particularmente relevante, ya que el RTI descansa justamente en la claridad

de los procedimientos y en la articulacion fluida entre niveles de intervencion.

En la evaluacion del desempefio realizada en 2018 en el pais, los equipos de orientacion

y psicologia mostraron dificultades importantes para definir acciones precisas ante las
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dificultades lectoras. Los resultados fueron consistentes en sefialar vacios conceptuales en
varias areas clave, por ejemplo, solo un 12% identifico correctamente cudl debe ser el foco
prioritario de una evaluacion psicopedagogica; un 35% reconocid adecuadamente quiénes
deben ser los primeros candidatos para este tipo de evaluacidn; y apenas un 26.5% respondio
de forma correcta qué esta obligada a hacer la unidad cuando un estudiante pierde el interés por
aprender a leer y escribir. Asimismo, un 41.4% identificd las acciones que la Unidad de
Orientacion y Psicologia deberia emprender cuando no hay progreso en el aprendizaje lector,
mientras que alrededor del 48% respondi6 correctamente tanto sobre como disefiar estrategias
de intervencion psicopedagdgica como sobre las acciones que deberia realizar un orientador
ante un estudiante de tercer grado que no aprende a leer y escribir a pesar de los esfuerzos en el
aula. También menos de la mitad (39.8%) supo sefialar cudl debe ser el contenido esencial de

un informe para las familias de estudiantes con necesidades especificas de apoyo educativo.

Estos antecedentes permiten contextualizar los resultados del presente estudio, donde
aproximadamente un tercio del personal de orientacion declara no haber recibido formacion
especifica en dificultades lectoras, lo que coincide con las limitaciones conceptuales
identificadas en la evaluacion nacional (IDEICE y OEI, 2018b). A la vez que llama la atencion
en funcidn de si las evaluaciones psicopedagogicas reportadas que se realizan se ejecutan con
un personal suficientemente formado ya que el 70.5% inform6 no haber recibido formaciéon en

diagnostico.
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4.3.3. Practicas docentes especificas ante dificultades lectoras

Al recuperar la evidencia cientifica sobre las practicas docentes mas efectivas ante
dificultades lectoras se destaca que estas integran componentes especificos: trabajo en grupos
pequetios, instruccion progresiva y actividades fonologicas que trasciendan el nivel silabico.
Los resultados muestran que, aunque la mayoria del profesorado implementa actividades
vinculadas a la conciencia fonoldgica, estas se concentran en niveles basicos como la
segmentacion silabica (77.4%) o los juegos ritmicos (63.3%), mientras que solo un 24.9%
reporta trabajar habilidades fonémicas mas finas, por lo que las précticas no llegan al nivel
fonémico, clave para una intervencion efectiva. Esta brecha se corresponde con hallazgos
previos sobre las dificultades docentes para aplicar tareas fonoldgicas de mayor complejidad
(Cheesman et al., 2009; Conejo et al., 2017).

En este sentido, el desarrollo de la conciencia fonoldgica se da de forma progresiva en
tres niveles (Iéxico, silabico y fonémico), y las primeras manifestaciones surgen al realizar
tareas simples como segmentar palabras en silabas o identificar rimas, y en la expresion mas
compleja se desarrolla a partir de tareas como el reconocimiento de fonemas individualmente
y, posteriomente, la eliminacién y manipulacion de fonemas (Ferrer, 2018; ILA, 2020).

Por otro lado, y en lo referido a los factores de intervencion analizados (apoyos y guias
de aprendizaje, estrategias de decodificacion y adaptaciones en evaluacion), se identifico que la
autopercepcion de preparacion docente se vincula a mayores niveles de intervencion: quienes
se consideran no preparados muestran medias mas bajas en los tres factores, mientras que los
grupos preparados 'y muy preparados alcanzan puntuaciones significativamente superiores. Del

mismo modo, los docentes que han recibido formacién especifica en dificultades lectoras
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reportan una mayor aplicacion de estrategias de decodificacion y apoyos directos, lo cual
refuerza la importancia de la formacion continua como condicidn para activar intervenciones

basadas en evidencia.

Diversas investigaciones indican que muchas de las acciones implementadas en el aula
consisten en adaptaciones que reducen las barreras de aprendizaje, tales como la flexibilizacién
de formatos de evaluacién y el apoyo visual. No obstante, estas medidas son efectivas
unicamente cuando se integran en una intervencion pedagogica ajustada al perfil del estudiante
y no como respuestas aisladas (Burns et al., 2020; Lovett, 2021; Lovett & Lewandowski, 2015;

Sireci et al., 2005).

4.3.4. Articulacion entre practicas de alfabetizacion e intervenciones

Las correlaciones entre las practicas de alfabetizacion y las intervenciones muestran un
patron de asociaciones positivas, aunque de baja magnitud. Entre ellas, la instruccion explicita
es la que mantiene las relaciones mas consistentes con los tres tipos de intervenciones (apoyos

y guias de aprendizaje, estrategias de decodificacion y adaptaciones en evaluacion).

Este hallazgo resulta especialmente relevante, porque, en primer lugar, sugiere que la
instruccidon explicita puede estar actuando como un puente entre la ensefianza diaria y la
intervencion ante dificultades. Aunque se observan correlaciones bajas, estas son consistentes
y pudieran interpretarse de que los docentes que incorporan practicas mas estructuradas y

basadas en el cddigo tienden a implementar més apoyos cuando surgen dificultades.
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5. CONCLUSIONES
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A continuacion, se presentan las conclusiones de este estudio, tomando como punto de
partida el objetivo general que orientd toda la investigacion: analizar la formacion, el
conocimiento, las creencias y las practicas del personal docente de grados iniciales en la
Republica Dominicana en torno a la ensefianza de la lectura y la atencidn a las dificultades

lectoras.

5.1. Principales conclusiones

Sobre la base de los resultados obtenidos y en las cuatro hipotesis que se plantearon al
inicio, a continuacion, se sintetizan las conclusiones mas relevantes del estudio organizados de
acuerdo con la formacion, el conocimiento, las creencias y las practicas tanto en ensefianza
lectora como el abordaje de sus dificultades.

Enrelacion con la formacion docente, los resultados indican que, aunque una proporcion
moderada indicé haber recibido capacitacion en alfabetizacion, la mayoria proviene de procesos
no reglados y de caracter puntual o fragmentado. Se destaca que las bases tedricas esenciales
no estan suficientemente estructuradas desde la formacion inicial. En el caso de la formacion
especifica en dificultades lectoras, esta se presenta como limitada y heterogénea en
comparacion con la formacion recibida en alfabetizacion general. Si bien una parte reporta
haber recibido formacidn en este ambito, esta tiende a ser menor y a depender en mayor medida
de procesos formativos no formales o no reglados. En ambas dimensiones, se evidencid la
necesidad de fortalecer los programas de formacion docente inicial en el &mbito universitario
(Montenegro, 2020), de modo que proporcionen los fundamentos tedricos y metodologicos
necesarios para el desarrollo de competencias efectivas en alfabetizacion y dificultades de

aprendizaje en la lectura y la escritura, que posteriormente sean actualizadas y acompanadas a
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partir de procesos no reglados de formacidn continua y complementaria.

A su vez, en cuanto a formacion en dificultades lectoras, se destaca una brecha en la
formacion de las orientadoras, los orientadores y psicologas/os. En este sentido, los resultados
podrian sugerir que el sistema de apoyo y acompafiamiento a las dificultades lectoras requiere
ser fortalecido. Considerando que este personal educativo constituye un referente clave en la
articulacion institucional de las respuestas a las dificultades lectoras, estos hallazgos ponen de
relieve la necesidad de revisar y reforzar su formacion y su rol, con el fin de asegurar el dominio
conceptual necesario para orientar adecuadamente los procesos de evaluacion e intervencion
especializada dentro del centro educativo.

En relacion con el conocimiento explorado, se identificaron debilidades significativas
en areas clave para la alfabetizacion inicial. El conocimiento sobre conciencia fonoldgica es
limitado y homogéneamente muy bajo. La conciencia fonologica que cientificamente es uno de
los pilares méas documentados de la alfabetizacion inicial (Buckingham, 2020; Conejo et al.,
2017; ILA, 2018a, 2019b, 2023; Majorano et al., 2023; National Reading Panel, 2000), no es
definida ni reconocida adecuadamente por la mayoria del personal educativo, incluso entre
quienes afirman utilizar el enfoque fonico, lo cual nos lleva a valorar la profundidad de esta
préctica. La ausencia de diferencias segiin experiencia, nivel académico o tipo de centro sugiere
que se trata de una deficiencia sistémica y estructural mas que circunstancial.

El conocimiento conceptual sobre dificultades lectoras es globalmente adecuado, pero
existe un grupo vulnerable. La mayoria del personal educativo reconoce la importancia de la
intervencion temprana y las habilidades fonoldgicas como factor preventivo, pero un porcentaje
cercano al 15% muestra niveles bajos de conocimiento. Considerando ademads el aspecto

formativo reportado, el perfil clave lo representan las/os profesionales que trabajan
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exclusivamente en educacion inicial, asi como psicologos escolares, orientadoras/es y docentes
con titulaciones no directamente vinculadas a educacion inicial o primaria. Este grupo deberia
ser considerado prioritario en el disefio de futuros programas de formacion y acompainamiento
técnico.

En cuanto a la exploracion de creencias en funcion de la autoeficacia, la misma muestra
una relacion significativa con el conocimiento y la formacion, tanto en el plano de la ensefianza
lectora como en lo relacionado con el abordaje de las dificultades lectoras. Los docentes que se
perciben menos preparados presentan también los menores niveles de conocimiento y son,
ademas, los que han tenido menores oportunidades formativas, lo que es coherente con la
hipdtesis 4 que vincula estas variables. De igual modo, también se encontrd que los docentes
que se autoperciben como menos preparados, también de manera significativa, fueron quienes
presentan el menor dominio conceptual. Sin embargo, el grupo que se siente muy competente
no mostrd el dominio conceptual adecuado, lo que indica que la autoeficacia puede estar
asociada también a otros factores, como experiencias previas, expectativas del centro o
familiaridad con métodos tradicionales, mas que por el conocimiento actualizado.

La brecha significativa entre la autoeficacia elevada observada en la muestra y el
conocimiento real en ensefianza lectora, por ejemplo, en el concepto de conciencia fonoldgica
es un tema de relevancia. De manera especifica, la autoeficacia declarada en la ensefianza
lectora se sitlia en niveles elevados, pero no guarda correspondencia con el dominio conceptual
observado. En este sentido, si bien la autoeficacia se relaciona con formacioén y conocimiento,
los bajos niveles de por si en conocimiento sobre conciencia fonologica revelan que la
autoeficacia docente en alfabetizacion se fundamenta principalmente en la experiencia

cotidiana, en lugar de estar anclada en el conocimiento disciplinar actualizado. Se encontrd que
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algunos factores profesionales y contextuales como la titulacion universitaria especifica en
educacion primaria y una mayor dedicacion laboral se asocian de forma positiva con una mayor
valoracion de la autoeficacia. A partir de los resultados, se valora que el personal educativo
podria estar sobreestimando sus competencias y tal vez tener una ilusion de competencia (efecto
Dunning-Kruger) (Cunningham y O’Donnell, 2015; Dahl-Leonard et al., 2023; Dunning,
2011). Esta discrepancia coincide con hallazgos internacionales nacionales y sugiere que los
docentes pueden evaluar su competencia a partir de la experiencia cotidiana, mas que del
conocimiento disciplinar especifico. La relacion entre creencias y saberes, planteada en la
primera hipotesis, aparece parcialmente sustentada: existe asociacion, pero no en la direccion
esperada.

En lo que hace referencia a las prdcticas de ensefianza lectora, las mas extendidas fueron
las referidas a la instruccion explicita del codigo en actividades especificamente destinadas para
ese fin y la escritura autdbnoma o aprendizaje situacional. Tanto a partir de los aspectos
autodeclarados en el enfoque de ensefianza, como en lo referido a la practica declarada de
ensefianza lectora, se observa un eclecticismo metodologico que no siempre descansa en
fundamentos claros. La coexistencia de enfoques fonico, silabico, mixto y global apunta a una
adopcion flexible de estrategias, posiblemente influida por experiencias previas, exigencias del
contexto y procesos formativos fragmentados. El eclecticismo se destaca en el reporte de
précticas de instruccion explicita que se centran en el codigo y de escritura autonoma, centradas
en la funcionalidad y el significativo. practicas enfocadas revela el interés de combinar el
enfoque curricular de la lectura centrada en el significado, el constructivismo y el lenguaje
integral, con transversalizacion de practicas enfocados en lo fonoldgico. A pesar de lo anterior,

algunas précticas centradas en productos de aprendizaje son menos frecuentes, las cuales se
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refieren a aspectos como la agrupacion en pequefios grupos y la ensefianza de normas
ortograficas, lo que puede evidenciar que si bien se integran de forma transversal practicas de
enfoque directo sobre todo centrado en lo fonoldgico, hay un desplazamiento progresivo hacia
enfoque que prioriza el significado, la comprension y lo funcional, acorde a lo establecido en el
curriculo nacional. Seria necesario complementar estos resultados con observaciones de aula
para determinar la consistencia entre lo declarado y lo ejecutado.

De su lado, el anélisis del curriculo en el plano alfabetizador en los primeros grados, se
observa falta de una guia clara, si bien se parte de un enfoque funcional y comunicativo y desde
las perspectivas del lenguaje integral y constructivistas. no se visualizan unas indicaciones
claras a nivel tedrico de un enfoque que incluya una instruccidn sistematica y consolidada en
procesos fonologicos, tal y como destacan los estudios cientificos. Estos procesos se expresan
de forma transversal y a interpretacion del docente, cuando la evidencia destaca la necesidad de
una instruccion directa y organizada tanto para la prevencion como para la ensefianza
sistematica.

En lo referido a variables asociadas a la practica docente, se encontrd que la titulacion,
la formacion y la jornada laboral guardan relacion con la practica docente. Esto sugiere que la
dedicacion profesional (jornada) y la profundidad formativa (titulaciébn) son variables
contextuales que pueden facilitar una mayor implementacion de practicas coherentes, incluso
cuando el dominio conceptual general es limitado. Estos hallazgos aportan evidencia a la
hipotesis 4 que plantea que factores profesionales y contextuales influyen en la relacion entre
conocimiento y préctica.

La instruccion explicita es la dimension que muestra asociaciones mas consistentes con

las intervenciones. Aunque las correlaciones son bajas, los docentes que reportan mayor uso de
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practicas explicitas tienden también a aplicar mas apoyos ante dificultades. Este hallazgo
respalda parcialmente la hipdtesis 3 que vincula conocimiento y practica, y sefiala un posible
punto de partida para fortalecer la intervencion desde la ensefanza ordinaria.

Respecto a la relacion entre la formacion, el conocimiento, las creencias y las practicas
de ensenanza lectora, los resultados indican que las hipotesis planteadas se confirman de manera
parcial. Se identificaron asociaciones entre estas dimensiones, aunque no siempre en la
direccion inicialmente esperada. En particular, las variables profesionales y contextuales
(especialmente la titulacion y la jornada laboral) muestran relaciones consistentes con las
practicas declaradas. Por su parte, la autoeficacia docente emerge como un componente de
caracter complejo, que no siempre se corresponde directamente con el nivel de conocimiento,
ni se traduce de forma uniforme en la practica, aunque se asocia positivamente con los distintos
factores de implementacion de las practicas de ensefianza lectora.

Las practicas en torno a las dificultades se plantean en dos sentidos, aquellas de
respuesta institucional y las de &respuesta individual. En cuanto a las primeras, se encontrd que
la respuesta institucional ante las dificultades lectoras se orienta principalmente hacia acciones
internas y tiende a presentarse de manera fragmentada. Los centros realizan evaluaciones
iniciales y algunos elaboran planes de intervencion, pero las acciones que requieren estructuras
mas robustas, como adaptaciones curriculares formales, derivaciones externas, aparecen con
menor frecuencia. Esto sugiere que el nivel de articulacion institucional puede ser limitado y
que las intervenciones dependen en gran medida de los recursos humanos disponibles en cada
escuela. Una parte importante del personal dice desconocer la existencia de un protocolo para
atender casos en los que se presenten dificultades lectoras.

Dentro de las intervenciones especificas del personal docente, un dato relevante
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obtenido fue que a pesar de que el uso de la instruccidon explicita se asocid con un mayor uso
de apoyos ante las dificultades lectoras, las practicas fonologicas implementadas fueron de un
primer/segundo nivel de abordaje, sobre todo centrado en niveles basicos a nivel silabico,
mientras que las practicas mas enfocadas en el nivel fonémico, clave para un abordaje efectivo
y especializado fueron las menos reportadas.

Es importante considerar la estructuracion de un protocolo especifico en el pais para el
abordaje de las dificultades lectoras que considere el modelo de respuesta a la intervencion, ya
que es una solida intervencion basada en la evidencia cientifica en torno al abordaje de las
dificultades lectoras (Jiménez et al., 2010, 2021; Jiménez, 2016; Suarez et al., 2022). En el pais
solo se identific6 un Manual Psicopedagogico general que agrupa indicaciones generales de
abordaje, el cual también fue el referido por el Departamento de Orientacion y Psicologia del
Ministerio de Educacion, al ser consultado en este sentido en el proceso de desarrollo de este
estudio.

Los resultados del presente estudio mostraron que el personal educativo de grados
iniciales combina interés por formarse, creencias positivas sobre su capacidad para abordar la
alfabetizacion y las dificultades lectoras, asi como un repertorio diverso de practicas, pero
enfrenta limitaciones conceptuales importantes que pueden condicionar tanto la ensefianza como
la atencion a las dificultades lectoras. Es clave el fortalecimiento de la formacion inicial y
continua, la clarificacion de los fundamentos del curriculo y la consolidacion de rutas
institucionales para la intervencion son pasos necesarios para avanzar hacia una alfabetizacion

mas coherente y eficaz en los primeros aflos de escolaridad.
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5.2. Limitaciones y prospectivas

Una de las principales limitaciones de este estudio reside en la naturaleza autodeclarada
de las variables de practicas y creencias. Aunque se identificaron dimensiones estables de la
practica, es necesario valorar que la coherencia entre la practica reportada y la practica real no
pudo ser confirmada mediante observacion directa, lo cual es una limitacién inherente a los
disefios de encuesta. Este aspecto es importante considerarlo porque el elemento de la
deseabilidad social o la inexactitud en el recuerdo de la formacion recibida podria haber inflado
o disminuido ligeramente los porcentajes de formacion reportada.

A su vez, a partir del disefio transversal desarrollado, es posible identificar asociaciones
y patrones de relacion, por ejemplo, entre la titulacion y determinadas practicas docentes, pero
no es posible afirmar que una variable cause directamente los cambios observados en otra.

Atendiendo a lo anterior, una linea de investigacion necesaria es el desarrollo de estudios
cualitativos u observacionales que permitan contrastar la practica declarada con la practica que
realmente ocurre en el aula. Contar con esta evidencia seria clave para comprender de qué
manera, por ejemplo, el limitado dominio de la conciencia fonoldgica se refleja o no en la
aplicacion de la instruccion explicita.

En cuanto a la formacion en dificultades de aprendizaje en la lectura y la escritura, es
crucial disefiar e implementar programas de formacion especializada e intensiva dirigidos
especificamente a los orientadores y psicologos escolares, a la vez que se hace imperante la
revision de los programas formativos universitarios en este sentido. Por otro lado, los programas
formativos en general deben dar seguimiento a los elementos que pueden estar impidiendo la
adquisicion de conocimientos basados en la evidencia, con el fin de disefar estrategias de

acompanamiento mas personalizadas.
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De su lado, en la respuesta institucional ante dificultades lectoras, una limitacion del
presente estudio fue que la descripcion a nivel de escuela de las acciones institucionales esta
basada en la valoracion de las personas encuestadas. Aunque a nivel general se obtuvo respuesta
del Departamento de Orientacion y Psicologia del Ministerio de Educacion, resulta clave que
otros estudios investiguen a fondo la articulacion y los protocolos utilizados en los centros para
la deteccion y derivacion de dificultades lectoras. Por ejemplo, valorarse la evaluacion de la
efectividad de las intervenciones internas y la identificacion de las mejores practicas
institucionales, considerando integracion y coordinacion en los diferentes roles de abordaje.

Por ultimo, a la luz de los resultados obtenidos en este estudio y, considerando las
persistentes bajas competencias lectoras reportadas en evaluaciones nacionales e internacionales,
se perfila como una necesidad prioritaria para la politica educativa del pais avanzar hacia la
estructuracion de un modelo de respuesta a la intervencion (RTI) y de un protocolo de abordaje
ajustado al contexto dominicano. Esto implica concebir una respuesta sistémica e integral que
articule acciones preventivas y remediales basadas en la evidencia cientifica.

En el plano preventivo, los hallazgos refuerzan que el componente formativo es central.
Cualquier propuesta de mejora debe partir de una revision y evaluacion de los programas de
formacion inicial universitaria, asi como de los esquemas de formacion complementaria y
continua, dado que los vacios conceptuales identificados en este estudio coinciden con tendencias
sefialadas previamente en el pais.

Asimismo, un protocolo nacional deberia contemplar rutas claras de trabajo que
especifiquen roles, procedimientos y niveles de actuacion. Esto incluiria criterios para la
identificacion temprana, mecanismos de comunicacion y derivacion, y un esquema de atencion

multinivel coherente con los principios del RTI. También deberia incorporar lineamientos para
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el seguimiento sistematico de los casos y para la toma de decisiones informada, sustentada en
datos.

Finalmente, los resultados sugieren que la ausencia de estructuras institucionales claras
genera variabilidad en las practicas y una fuerte dependencia de la iniciativa individual. Contar
con un modelo nacional estructurado, permitiria disminuir esta heterogeneidad y fortalecer la
capacidad del sistema educativo para actuar de manera oportuna, consistente y sostenida ante los

desafios de la alfabetizacion inicial y las dificultades lectoras.
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Tabla A1
Estadisticos descriptivos y ANOVAS univariados sobre la autopercepcion de la capacidad para

enserniar a leer segun variables sociodemogrdficas y profesionales

Variable Categorias M (DT) F p n’ Post hoc /
Observaciones
Sexo Mujer 3.49 (0.98) 1.891 0.169 0.004 -
Hombre 3.68 (1.07)
Edad 18-30 afos 3.49 (0.99) 0.041 0.96 0 Sin diferencias
significativas
31-50 afios  3.49 (0.98)
51 o mas 3.52 (1.00)
Nivel educativo Bachillerato  3.32 (0.97) 0.424 0.791 0.002 -
mas alto Licenciatura  3.51 (0.98)
Maestria 3.47 (1.05)
Especialidad  3.58 (0.97)
Doctorado/  3.67 (1.16)
PhD
Titulacion Educacion 3.36 (0.94) 2.714 0.013 0.021 Educacion
alcanzada inicial primaria >
Educacion 3.62 (0.97) Educacion
primaria inicial
Educaciéon 3.49 (1.07)
secundaria
Psicologia 3.38 (0.99)
educativa /
escolar
Orientacion  3.40 (0.98)
escolar
Otra carrera  3.91 (1.30)
en educacion
Otra carrera  3.09 (1.02)
fuera de
educacion
Funcion en el Maestro/a 3.49 (0.99) 0.623 0.536 0.003 -
e ve Psicologo/a 352 (0.95)
Orientadora  3.62 (1.02)
Experiencia 0-2 afios 3.45(0.98) 0.226 0.878 0.001 -
docente
3-5 afios 3.47 (1.08)
6-10 afios 3.51(0.92)
11 afios o 3.53(0.99)
mas
Nivel con el Solo Inicial ~ 3.41 (1.01) 0.417 0.659 0.001 -

que trabaja



Tipo de centro
educativo

Contexto
territorial del
centro

Jornada
laboral

Solo
Primaria
Ambos
niveles
Publico

Privado
Semioficial
Otro
Urbano

Rural

Tiempo
completo
(>90%)
Tiempo
parcial (50—
70%)
Tiempo
parcial (71—
90%)
Tiempo
parcial
(<50%)

No responde

3.51 (0.99)
3.49 (0.94)
3.49 (0.99)
3.51 (0.98)
3.68 (0.89)
3.33(1.23)
3.48 (0.98)
3.50 (0.99)

3.55 (0.97)

3.38 (1.03)

3.16 (0.97)

3.26 (0.99)

3.63 (1.02)

0.321

0.138

3.214

0.71

0.81

0.012

0.004

0.02

Tiempo
completo > 71—
90% (p < .05,
Bonferroni)
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CUESTIONARIO: LA LECTOESCRITURA Y LAS DIFICULTADES LECTORAS
INSTRUCCIONES GENERALES

Estimado/a participante, gracias por su disponibilidad para participar en esta encuesta, la cual forma parte de una
investigacion doctoral.

En el presente cuestionario se solicita informacion:

- De caracter general

- Sobre su formacion inicial y continua

- Sobre sus creencias, conocimientos y practicas relacionadas con la ensefianza de la lectoescritura y el
abordaje de las dificultades especificas de aprendizaje en lectura y escritura

La informacion aportada contribuird a comprender las practicas docentes en la ensefianza de la lectura y la
escritura, asi como el abordaje de las dificultades lectoras en el contexto educativo.

El cuestionario es de caracter anonimo y confidencial, conforme al Reglamento General de Proteccion de Datos
(UE) 2016/679 y a los principios éticos de la Declaracion de Helsinki.

La participacion es voluntaria y le tomara aproximadamente 20 minutos.
Por favor, responda con sinceridad y lea atentamente cada pregunta antes de contestar.

CONSENTIMIENTO INFORMADO

LI Acepto participar en esta investigacion

L] No acepto participar en esta investigacion
DATOS GENERALES

Provincia:
Municipio:
Sexo:

L1 Mujer 1 Hombre

Edad: afios

(Ejerce actualmente (o ha ejercido) como docente, orientador/a o psicologo/a en un centro educativo?
0 St

1 Si, anteriormente

O No

CONTEXTO EDUCATIVO
En esta seccion se identifican algunos datos asociados a usted y al entorno escolar en el que trabaja.

Distrito educativo al que pertenece el centro donde trabaja:
Funcion principal que desempeifia en el centro educativo:

[J Maestro/a
O Orientador/a
[ Psicologo/a

O Otro (especifique):

(Cual es su situacion laboral? (Por favor, tenga en cuenta su situacion laboral en este centro educativo y la de
todos sus trabajos como docente, orientador/a o psicoélogo/a).
__Tiempo completo (mas del 90% de las horas a tiempo completo)
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__Tiempo parcial (71-90% de las horas a tiempo completo)
__Tiempo parcial (50-70% de las horas a tiempo completo)
__Tiempo parcial (menos del 50% de las horas a tiempo completo)

(Cuantos afios de experiencia laboral tiene? Marque el numero total de afios trabajando como profesor/a,
orientador/a o psicologo/a.

(Con cudles niveles y cursos de educacion inicial o primaria usted trabaja actualmente? (Seleccione todos los que
apliquen).

O Preprimario

O 1.° de Primaria

O 2.° de Primaria

O 3.° de Primaria

O Otro (especifique):

A qué clase de centro pertenece el centro educativo donde imparte docencia?
LI Publico

U Privado

0 Semioficial

[ Otro (especifique):

Especifique el ambito geografico en el que se ubica la escuela o colegio en que usted imparte docencia.
O Ciudad/entorno urbano
O Pueblo/entorno rural

FORMACION ACADEMICA

Nivel educativo mas alto alcanzado:
1 Bachillerato

O Profesorado

[ Licenciatura

O Especialidad

1 Maestria

[ Doctorado

(Es actualmente estudiante de una licenciatura?
O Si
I No

Area de formacion de la licenciatura:

[ Educacion Inicial

1 Educacion Primaria

1 Educacion Secundaria

[ Psicologia Educativa

1 Orientacion Escolar

[ Otra carrera de Educacion (especifique):
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[ Otra area fuera de Educacion (especifique):

(Ha realizado un programa de habilitacion docente?
O Si
O No

FORMACION EN LECTOESCRITURA
En esta seccion se exploran datos sobre su formacion en lectura y alfabetizacion.

(Ha recibido formacion especifica en alguna de las siguientes areas? (Marque todas las que apliquen):

[l Ensefanza de la lectura

L] Ensefanza de la escritura

L1 Métodos y estrategias de alfabetizacion
0 Ninguna de las anteriores

(En qué momento recibi6 dicha formacion?
O Licenciatura

O Especialidad

L] Maestria

0 Diplomado

[ Taller, congreso u otro

] Formacion continua en la escuela

I No he recibido formacion

[ Otro (especifique):

ENSENANZA Y EVALUACION DE LA LECTOESCRITURA

Enfoque metodologico que mejor describe su practica (o la que considera mas adecuada):
L1 Método fonico o fonologico

L] Método silabico

[ Método mixto

[ Método global

L] No sabe

O] Otro (especifique):

La conciencia fonologica es:

O Capacidad de usar correspondencias letra-sonido

[] Capacidad de analizar y manipular el lenguaje hablado
00 Un método de ensefianza

] Lo mismo que la fonética

[1 No estoy seguro/a

(Realiza evaluaciones iniciales de lectura al inicio del afio escolar?
O Si
O No
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0 Mas o menos
1 No aplica

(Existe un protocolo a seguir en su centro educativo cuando un/a estudiante no aprende a leer a pesar de recibir las
instrucciones y el acompafiamiento necesario?

O Si

O No

00 Mas o menos

O No sabe

Qué tan preparado/a se siente para...

Ensefiar a principiantes a leer
[0 Nada preparado/a

O Poco preparado/a

O Preparado/a

O Bien preparado/a

00 Muy preparado/a

Trabajar con estudiantes con dificultades en lectoescritura
[ Nada preparado/a

L] Poco preparado/a

L] Preparado/a

L] Bien preparado/a

[ Muy preparado/a

PRACTICAS EDUCATIVAS EN LECTOESCRITURA

Indique la frecuencia con la que realiza las siguientes practicas:

Escala:

1=Nunca 2=Casinunca 3=Aveces 4=Amenudo 5=Muyamenudo 6= Siempre

Las actividades de lectura y escritura las llevo a cabo en pequefios grupos.

Trabajo la lectura y la escritura a partir de situaciones que surgen en el aula.

3. Para apreciar el progreso en el aprendizaje de la lectura, me fijo en como los estudiantes se las arreglan para
entender textos que no conocen.

4. En el centro donde trabajo, los maestros de Educacion Inicial y Educacion Primaria organizamos de forma
coordinada la ensefianza de la lectura y la escritura.

5. Decido qué vocabulario ensefio en funcion de las experiencias que aportan los nifios.

6. Los contenidos de lectura y escritura que desarrollaré durante el curso los tengo decididos al comenzar el
curso.

7. En el horario escolar he programado un tiempo especifico para actividades de reconocimiento de letras y
relacion letra-sonido.

8. Para apreciar el progreso en el aprendizaje de la escritura, observo si los estudiantes hacen buena o mala
letra.

9. A lahora de programar los contenidos y actividades a lo largo del curso, me guio principalmente por los
libros de texto.

10. Para apreciar el progreso en el aprendizaje de la escritura, me fijo en como los nifios escriben de forma

N —

201



auténoma textos breves.

11. En mi aula existen espacios diferenciados segun las actividades que se realizan (biblioteca, juegos, expresion
plastica, etc.).

12. Utilizo materiales como periddicos, cartas, anuncios publicitarios o recetas de cocina para las actividades de
lectura y escritura.

13. En el horario escolar destino un tiempo especifico para actividades de lectura y escritura.

14. Para apreciar el progreso en el aprendizaje de la lectura, observo si los estudiantes leen con exactitud y ritmo
adecuado.

15. En las actividades de lectura y escritura en pequefios grupos, agrupo a los nifios seglin su nivel de
aprendizaje.

16. Antes de pedir a los alumnos que lean, les sugiero que intenten comprender lo que dice el texto a partir de la
imagen u otras pistas.

17. En mi aula utilizo enciclopedias, atlas y diccionarios, ademas de libros de cuentos.

18. En mi clase, los nifios redactan escritos de forma auténoma, ya sea individualmente o con otros compaiieros.

19. Utilizo el conocimiento de las letras y los sonidos que representan para la ensefianza de la lectura y la
escritura.

20. Procuro que los nifios no se dispersen hablando de sus experiencias personales durante las actividades de
lectura.

21. Animo a los nifios a escribir las palabras que necesitan, aunque no sepan algunas letras.

22. Corrijo a los nifios que adivinan en lugar de leer.

23. Entre las actividades para ensefiar a escribir, propongo copiar palabras conocidas.

24. Elijo relatos con vocabulario conocido por los nifios o adapto el vocabulario para que lo sea.

25. Propongo actividades especificas para aumentar la velocidad durante la lectura en voz alta.

26. Separo las actividades de lengua oral de las actividades de lengua escrita.

27. Para la ensefianza de la ortografia, ensefio normas ortograficas adecuadas a la edad y posteriormente los
nifios las practican con palabras.

28. Proporciono gomas de borrar u otros elementos para que los estudiantes corrijan lo que escriben.

29. Realizo actividades para analizar los sonidos que forman una palabra presentada de manera oral.

30. Aunque tengan errores de ortografia, expongo en el aula los trabajos de los nifios tal y como los han escrito.

(Ha realizado alguno de los siguientes ejercicios? (Marque todos los que apliquen):

Segmentacion en silabas (mediante canciones, juegos, etc.).

Juegos de ritmo (a través de poemas y rimas, por ejemplo).

Separacion de los fonemas (por ejemplo, eliminar los fonemas iniciales de una palabra y decir como quedaria).
Contar fonemas de silabas y palabras.

Construccién de rimas.

Ninguno de los anteriores

FORMACION Y EXPERIENCIA EN DIFICULTADES DE APRENDIZAJE

(Ha recibido formacion especifica en algunas de estas areas relacionadas con las dificultades de aprendizaje?
(Marque todas las que apliquen).

Conocimientos generales sobre las dificultades especificas del aprendizaje en la lectura
Conocimientos generales sobre las dificultades especificas del aprendizaje de la escritura
Diagnostico e intervencion de las dificultades en la lectura. Diagnostico e intervencion de las dificultades en la

escritura
Ninguna de las anteriores
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(En cual momento recibid la formacion en dificultades de aprendizaje sefialada anteriormente?

Licenciatura

Especialidad

Maestria

Diplomado

Taller, congreso u otro espacio similar

Espacio para la formacién continua en la escuela [ No he recibido formacion
Otro (especifique)

EXPERIENCIA CON ESTUDIANTES CON DIFICULTADES LECTORAS

(Le ha tocado trabajar con niflios/as con un diagnostico de dificultad especifica de aprendizaje en lectura y
escritura?

O Si

O No

O No estoy seguro/a

Actualmente, ;tiene en su clase o acompafa a algin estudiante diagnosticado/a por presentar dificultades
especificas de aprendizaje en la lectura y/o escritura?

O Si
U No
L1 No estoy seguro/a

] No aplica
(En los ultimos dos afios, ;ha referido a un/a estudiante para que sea evaluado/a por otros profesionales por
posible dificultad especifica de aprendizaje en la lectura

O Si
U No
] No aplica

ABORDAJE DE LAS DIFICULTADES LECTORAS

Por favor, enuncie al menos una accion que desarrolla o desarrollaria cuando un/a nifio/a no alcance los objetivos

educativos esperados para su nivel de lectura (Puede agregar tantas como desee).

Indique su grado de acuerdo: [ En desacuerdo [ De acuerdo [ No sabe

Es importante que los maestros demuestren a los lectores con dificultades como segmentar las palabras en fonemas al

leer.

La intervencion en conciencia fonoldgica contribuye a prevenir dificultades especificas de aprendizaje en lectura y

escritura.

Cuando un estudiante comete errores de omision, sustitucion, inversion de sonidos, etc. presenta sintomas de riesgo

de presentar dificultades especificas de aprendizaje en lectura y escritura.

La intervencion de los/as alumnos/as que presentan dificultades especificas de aprendizaje en la lectura y/o
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escritura debe ser realizada por: (Marque solo una)

Preferentemente el/la profesor/a dentro del aula ordinaria en las horas de Lengua.

Fuera del aula, con un programa de intervencion especifico que lleve el/la profesor/a especial (psicopedagogo,
terapeuta, etc.).

Dentro del aula, aunque con la ayuda del profesor/a especial (psicopedagogo, pedagogo terapeuta) para que lleve
el programa de intervencion.

De manera combinada, dentro y fuera del aula, por parte del/ la profesor/a, orientador/a/psicologo/a interna y de
especialistas externos de ser necesario.

Otro (especifique)

(Qué tipo de procesos se realizan en el centro cuando un (a) estudiante presenta dificultades en el aprendizaje de la
lectura o la escritura? (Marque todas las que apliquen).
Evaluacion psicopedagogica interna

Evaluacién y derivacion externa

Incorporacion de apoyos psicopedagogicos

Disefio de un plan de intervencion y seguimiento

Plan de intervencion a nivel de aula
Ajustes/adaptaciones curriculares segin necesidad
Orientacion a la familia

Apoyo emocional y motivacional

Ninguno

Otro (especifique)

A continuacion, se presentan algunas acciones, por favor indique para cada afirmacion:
En qué medida considera que la accion es adecuada, y
En qué medida podria implementarla en su practica educativa, en caso de contar con estudiantes con DEA.

[ Nada O Poco [J Mucho [ No aplica

- Es necesario proporcionar a este estudiantado guias y apoyos visuales que faciliten la comprension de
instrucciones escritas.

- Si tuviera estudiantes en mi aula con dificultades especificas de aprendizaje en lectura y escritura, jen qué
medida podria implementar la accion anterior?

- Con los nifios y nifias que presentan DEA en lectura, es conveniente que las intervenciones se dirijan
principalmente al afianzamiento y automatismo en la lectura de palabras, con el fin de potenciar el reconocimiento
y la recuperacion automatica de sus significados.

- Si tuviera estudiantes en mi aula con dificultades especificas de aprendizaje en lectura y escritura, jen qué
medida podria implementar la accion anterior?

- En las areas o materias en las que el o la estudiante deba realizar actividades de lectura o escritura, es
necesario proporcionarle guias de tareas escritas u orales que impliquen una secuencia de acciones (por ejemplo,
antes de leer un texto, destinar un tiempo a identificar ideas a partir del titulo o de las imagenes, si las tiene).

- Si tuviera estudiantes en mi aula con dificultades especificas de aprendizaje en lectura y escritura, jen qué
medida podria implementar la accion anterior?

- Para evaluar a este/a estudiante, en cualquiera de las areas del curriculo, es necesario utilizar diversos
procedimientos de evaluacion (pruebas orales, observaciones, revision de trabajos, entre otros), de modo que la
calificacion no dependa de un Uinico examen o prueba.

- Si tuviera estudiantes en mi aula con dificultades especificas de aprendizaje en lectura y escritura, jen qué
medida podria implementar la accion anterior?

- Durante el desarrollo de pruebas o examenes que impliquen lectura y escritura, es necesario ampliar el
tiempo destinado a la evaluacion del o la estudiante.
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- Si tuviera estudiantes en mi aula con dificultades especificas de aprendizaje en lectura y escritura, jen qué
medida podria implementar la accion anterior?
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