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1. PROLOGO

He dedicado gran parte de mi vida investigadora y profesional
a las palabras, tanto oral como escrita, y no dejan de sorpren-
derme los intrincados procesos neuroldgicos que ponemos en
funcionamiento a la hora de leer un texto o escribir una redac-
cion. Ensefiar y aprender a leer y a escribir es uno de los prin-
cipales retos con el que nos enfrentamos en cualquier sistema
escolar, y lo esperable es que el alumnado lea y comprenda
frases y textos sencillos a los 7 u 8 anos, o incluso antes. Este
hecho lo asumimos como habitual, pero realmente, cuando
entendemos los intersticios cerebrales para conseguir estos
logros tan complejos, lo que deberia asombrarnos es que los
ninos aprendan a leer y escribir, puesto que no es algo natural.

Nuestra evolucion genética aun no ha conseguido que el cere-
bro se predisponga para leer y escribir, puesto que la lectura y
la escritura es una invencion relativamente nueva en la histo-
ria de la humanidad. Sin embargo, la gran mayoria de nuestro
alumnado consigue dominar los distintos procesos implicados
en la lectura y la escritura, de tal forma que después de tres
o cuatro anos de aprendizaje, los ninos pueden hacerlo con
cierta automatizacion, y esto no lo olvidaran durante su vida,
a no ser que algun problema neurolégico lo impida.

Aprender el lenguaje escrito, junto con el lenguaje oral, es uno
de los mas importantes beneficios de los seres humanos, y
generalizar la alfabetizacidon a toda la poblacién ha permitido
lograr grandes progresos en todos los sentidos. Leer y escri-
bir es una experiencia maravillosa para nuestro cerebro, que
mejora gracias a la lectura y la escritura, pero tragica para el
cuatro por ciento de la poblacidn escolar quienes tienen una
dificultad especifica para conseguirlo.

Precisamente, la dislexia y la disgrafia ocupan un espacio im-
portante en esta guia, se realizan aportaciones para detectarla
lo antes posible y afrontar con éxito tanto la evaluaciéon como
la intervencidn. No tiene sentido, ni es justo, esperar a que el
alumnado disléxico tenga un desfase de dos o mas anos para
comenzar a tomar las medidas educativas mas adecuadas,
porque los profesionales no hayan sabido detectarlo. Posible-
mente se haya perdido un tiempo precioso vy, lo que es mas
importante, hayamos contribuido a danar la autoestima del
nino y la desesperacion de las familias al desconocer la causa
del escaso avance lectoescritor de su hijo, a pesar de tener
una inteligencia normal y no mostrar dificultades sensoriales u
otras. Por este motivo, es recomendable que los centros edu-
cativos dispongan de actuaciones para detectar al alumnado
en riesgo de tener dificultades de aprendizaje, especialmente
de lectura y escritura, con la ayuda y asesoramiento de los
profesionales de la orientacidn educativa.



Los profesionales de la educacion encontraran en esta guia
respuestas a bastantes preguntas, y posiblemente algunas de
ellas formen parte de su cultura profesional, pero otras podran
sorprender al lector, al haber asentado sus actuaciones pro-
fesionales de evaluacidon e intervencidn sobre presupuestos
tedricos desajustados de la realidad cientifica en la que nos
movemos. Saber cdmo aprendemos a leer y a escribir, cuan-
do y como iniciar la ensefianza de la lectoescritura, qué es y
cuales son las causas de la dislexia y la disgrafia y su diferen-
cia respecto del retraso lector, como debemos intervenir en el
centro, qué hacer para detectar, evaluar e intervenir ante las
dificultades,... constituyen aspectos que justificarian debates
en los centros educativos y conllevaria tomar decisiones cu-
rriculares y metodoldgicas de enorme calado para mejorar la
respuesta educativa mediante un verdadero trabajo en equipo
entre los docentes.

Las afirmaciones que se recogen en esta guia no son opinio-
nes o valoraciones personales de unos u otros autores basa-
do en sus creencias, sino que expresa lo que el conocimiento
cientifico basado en evidencias e importantes experiencias
han aportado hasta el momento, teniendo en cuenta los enfo-
ques tedricos mas aceptados por los especialistas en el tema.

Esta guia se ha elaborado a partir de un trabajo colaborativo,
y por este motivo, como en cualquier trabajo de estas carac-
teristicas, se han contrastado opiniones, discutido, indagado,
revisado documentos actuales, seleccionado la informacidn,...
pero con la vista puesta en que sea de utilidad y referente para
los dos principales usuarios de la misma: los profesionales de
la educacidn y las familias.

Agradezco la confianza que la Secretaria General de Educa-
cion de la Consejeria de Educacién y Empleo, especialmente
del Servicio de Programas Educativos y Atencidn a la Diver-
sidad, ha depositado en mi para realizar este prélogo y cola-
borar en la elaboracidn de esta guia, que asumi con humildad,
ilusidn y con la esperanza de que este trabajo de luz a los pro-
fesionales con responsabilidad en la atencién al alumnado con
dificultades de lectura y escritura, sean de tipo disléxico o no.

José Luis Ramos Sanchez

Dr. en Pedagogia. Orientador educativo del IES “Santa

Eulalia” de Mérida. Profesor de la Facultad de Educacién de

la Universidad de Extremadura. Coordina la linea de inves-
tigacion sobre la dislexia en el Grupo de Investigacidon e
Innovacidén Educativa de la Universidad de Extremadura (GRIE).



2. INTRO-
DUCCION

Una de las preocupaciones de los sistemas educativos es
que el alumnado desarrolle el dominio progresivo de las
competencias en lectura y en escritura que le permitan
adquirir conocimientos de manera auténoma. Por otro
lado, se constata que dificultades o alteraciones como
la dislexia y la disgrafia siguen siendo un elemento de
preocupacion de los profesionales de la educacion. El
aumento de investigaciones relacionadas con los proce-
sos implicados en la lectura y escritura evidencia que los
avances en este ambito han sido muy grandes en las dos
ultimas décadas.

Hay varios modelos que explican qué estrategias son
necesarias para llegar a ser un lectoescritor o lectoes-
critora experto. El modelo mas influyente y contrastado
hasta la fecha es el modelo dual o modelo de doble ruta
(Colheart, 1996 y Valle, 1996). Este modelo considera
que para realizar una lectura y escritura eficaz hay que
hacer uso de dos rutas:

-Ruta Iéxica, directa o visual.
-Ruta subléxica, indirecta o fonoldgica.

Estas dos vias son procedimientos intimamente conec-
tados. La lectura habil implica a ambos y depende del
conocimiento ortografico, semantico y fonolégico que
el lector o lectora tienen sobre las palabras. El cono-
cimiento ortografico se refiere al reconocimiento de las
letras y de los patrones ortograficos de las palabras. La
informacion semantica alude al conocimiento del signifi-
cado de las palabras y el conocimiento fonoldgico hace
referencia a la informacidon almacenada sobre la repre-
sentacidn sonora de las palabras, de las unidades que
las componen y de las correspondencias grafia-sonido.

Un incorrecto funcionamiento de cualquiera de los pro-



cedimientos, léxico o fonoldgico, originara dificultades
lectoescritoras. Saber leer significa pasar de una forma
visual (palabra escrita) a una acustica (la pronunciacion
correspondiente) y comprender su significado. En el
alumnado con dislexia, las dificultades de decodifica-
cion son un obstaculo para acceder a la etapa ortogra-
fica, por lo que la automatizacion en el reconocimiento
de palabras se produce de una forma muy inestable. En
el caso de la escritura el procedimiento es inverso, las
mismas dificultades o las alteraciones de coordinacion
viso-motriz pueden alterar el proceso escritor de ma-
nera analoga.

Cuando leemos o escribimos, basicamente utilizamos la
ruta léxica, hasta que en el texto aparece una palabra
gue desconocemos o que estd mal escrita y nuestro ce-
rebro no identifica. En ese momento, recurrimos a la ruta
fonoldgica y hacemos un analisis mas detallado de la pa-
labra que nos permitira detectar el error o bien entender
la palabra por el contexto.

La diversidad de actuaciones, la amplitud de las mismas
y la necesidad de intervencidn de diversos agentes edu-
cativos ponen de manifiesto la importancia de que en
el centro educativo todas las actuaciones se coordi-
nen dentro de un Plan de Prevenciéon e Intervencion
en Dificultades Lectoescritoras que es necesario que
se afronte desde un proceso de planificacion inicial, y se
someta cada curso a una evaluacidon y seguimiento con
objeto de adaptarlo a las caracteristicas del alumnado y
el contexto, y de hacer propuestas de mejora.

El numero de alumnos y alumnas con dificultades es-
pecificas de la lectura y/o la escritura en nuestra comu-
nidad autdnoma es de 3819, teniendo en cuenta los da-
tos de la Plataforma Educativa Rayuela durante el curso
escolar 2017-2018, lo que supone un 2,31% del total
de alumnado escolarizado en las diferentes etapas del
sistema educativo en Extremadura. Si tenemos en cuen-
ta que 4979 (3,01 % del total del alumnado) tienen DEA,
constatamos que las dificultades especificas de lectura y
escritura suponen aproximadamente el 76,70 % de este
alumnado con DEA.

Estos datos son coherentes con algunas investigaciones
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llevadas a cabo en nuestro pais, y en otros cuya lengua
es transparente como la lengua espanola. La opacidad o
transparencia de una lengua depende de la relacién que
se establece entre los grafemas y los sonidos a los que
representa. Por este motivo, es mas frecuente que la dis-
lexia se dé en idiomas mas opacos como el inglés o el
francés, cuya prevalencia podria establecerse entre el 10
o el 15 % segun sus distintas investigaciones, mientras
que en espanol y en otros idiomas transparentes como el
italiano, el aleman o el serbocroata, se reduce hasta el 3
% aproximadamente.

Alumnado con dificultades Porcentaje de alumnado con
especificas de la lectura estas dificultades especificas
Eta pa y/o escritura respecto del total de alumnado

Primaria 1996

3,13%

ESO

2,93%

FP Bdasica

FP Grado Medio

FP Grado Superior

Bachillerato

Se observa una clara tendencia en las ensenanzas pos-
tobligatorias a cursar Formacion Profesional Basica y
Formacion Profesional de Grado medio, reduciéndose
drasticamente el porcentaje de alumnado en Formacion
Profesional de Grado Superior y Bachillerato.

Podemos intuir que las dificultades lectoescritoras hacen
gue este alumnado no contintle sus estudios mas alla de
Formacion Profesional de Grado Medio, si bien, gracias a
las actuaciones educativas de atencion a la diversidad e
inclusion educativa, hay un porcentaje de ellos que estan
logrando superar estudios superiores.
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Esta guia tiene la finalidad de formar y orientar sobre las actua-
ciones del profesorado en relacién con la ensefnanza del aprendi-
zaje lectoescritor, en aquellos aspectos mas relevantes. A partir
de una intervencién ordinaria en el aula, y con un enfoque proacti-
vo, pretendemos facilitar una adquisicion eficaz del aprendizaje de
la lectoescritura, teniendo en cuenta la atencidn a la diversidad del
alumnado en el marco de las aportaciones y evidencias cientificas
sobre el tema.

Igualmente se abordan procesos de deteccidn de dificul-
tades en este aprendizaje, que puedan ser indicadores
de una necesidad de intervencion educativa mas con-
creta dentro del ambito del aula o bien de la existencia
de dificultades especificas, como la dislexia o la disgra-
fia. En este Ultimo caso se aborda como afrontar la eva-
luacion psicopedagdgica y la respuesta educativa mas
especifica.
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3.COMO
APRENDE-
MOS A LEERY
A ESCRIBIR

Etapa logografica

3.1. Secuencia de etapas en el aprendi-
zaje lectoescritor

Entre los modelos que describen la adquisicion de la lec-
tura y la escritura, uno de los mas admitidos es aquél
cuya explicacion se basa en el desarrollo de una secuen-
cia de etapas (Frith, 1985). Distintos autores sostienen
que para llegar a convertirse en lectoescritores habiles,
los niflos pasan por tres etapas: logografica, alfabética
y ortografica. La presente Guia trata de intervenir en las
diferentes etapas de adquisicion del proceso lectoescri-
tor en ambas rutas, incidiendo en cada edad en aquellos
aspectos mas relevantes con actuaciones que, en primer
lugar, tienen un cardcter eminentemente preventivo. Se
persigue que, desde la intervencion educativa ordinaria y
normalizada, de enfoque proactivo, se evite la aparicidon
de dificultades de aprendizaje y se potencie la adquisi-
cidn eficaz de la lectoescritura. A continuacidn, describi-
mos cada una de ellas.

Etapa ortografica

1. Etapa logografica

La primera etapa, logografica en el caso de la lectura,
se manifiesta por el hecho de que ninos de tres o cua-
tro anos (o incluso antes) pueden reconocer un pequeno
grupo de palabras familiares. Estas palabras se recono-
cen globalmente valiéndose de caracteristicas visuales:
forma de su contorno, longitud, rasgos, color, etc. Asi,
pueden reconocer su propio nombre o palabras que han
visto muy frecuentemente, como “Coca-cola”, “Carre-
four”, “Disney”... Esta forma de reconocimiento tendra
éxito mientras el nimero de palabras no sea muy am-
plio y existan diferencias sustanciales entre las pala-
bras. Un nino que se encuentre en esta etapa tendra difi-
cultades para diferenciar visualmente palabras parecidas
(“PASQO” y “PACQO?”", por ejemplo).

En cuanto a la escritura, sabemos que comienza antes
de que los ninos y ninas entren en las escuelas. Se ha
comprobado que, desde muy pequenos, existe inten-
cionalidad de comunicar a través del uso de formas



graficas diferentes a los dibujos. Son cada vez mas fre-
cuentes en nuestras aulas las situaciones didacticas, con
alumnado de tres y cuatro anos, al que se pide escribir su
nombre, copiar una frase, escribir una idea, hacer la lista
de la compra, escribir deseos... Podemos afirmar que la
exposicion del alumnado a este tipo de actividades per-
mite aproximarle a la utilizacién de un sistema que, poco
a poco, sera utilizado con mayor sistematicidad una vez
que se les ensene a relacionar el fonema con el grafema

Estas experiencias de aproximacion al lenguaje escrito
suelen estar basadas en experiencias de caracter ludico
y motivador que se imprimen desde el hogar y desde los
centros educativos, respetando el desarrollo y progreso
natural del nifo, potenciando el trabajo colaborativo del
alumnado y dotando de un enorme significado a su acti-
vidad de leer y escribir.

Este tipo de experiencias facilita el acceso a la lectoes-
critura en la siguiente etapa, en la que debera emplear-
se otra estrategia mas eficaz que la utilizada hasta el
momento. De este modo, a medida que el nino va viendo
la palabra escrita, ird discriminando con mas detalle los
principales rasgos, tanto visuales como auditivos, y sera
capaz de ir tomando conciencia de que el habla puede
segmentarse en unidades que se representan utilizando
un cadigo.

La etapa logografica deja paso a otra que se caracteri-
za por una ensenanza intencional del cédigo en la que
se desarrollan estrategias de codificacion y decodifica-
cion fonoldgicas.

2. Etapa alfabética

En esta segunda etapa, denominada alfabética, el nifio
aprende el cddigo alfabético y desarrolla, en su maximo
nivel, la conciencia fonoldgica, que comenzd incipien-
temente en la etapa anterior en la que podia segmentar
oralmente las palabras en silabas.

En la etapa alfabética de la escritura la tarea es mas
compleja, puesto que al alumnado se le plantea un reto
crucial: debe tomar conciencia de que las silabas y las
palabras estan formadas por unidades mas simples. Es
en esta etapa, cuando toma conciencia de los fonemas



(sonidos del habla), y este hecho facilita asignar una gra-
fia a un fonema que ha podido aislar en el habla.

Por tanto, en la etapa alfabética adquiere lo que se ha
denominado el principio alfabético. Es decir, aprende-
mos que un fonema se puede representar mediante
una grafia. No obstante, el nifio tiene que ensamblar las
distintas partes que ha leido, dando asi unidad al con-
junto de sonidos. Una ejecucidn tipica en estos primeros
momentos lectores es lo que sucede cuando se pide al
alumnado que lea, por ejemplo, la palabra “pato”. El nifo
comienza lentamente decodificando y dice: “/p----a----t-
---0/"; pero al poco tiempo cae en la cuenta y dice: “jah!
/pato/”. En esta etapa se desarrolla fundamentalmente
la ruta fonoldgica, y progresivamente va dominando los
procesos de codificacién y decodificacion de palabras
que van a perdurar a lo largo de toda su vida.

Son numerosos los estudios e investigaciones que de-
muestran la importancia que juega el desarrollo de la
conciencia fonoldgica en esta etapa del aprendizaje ini-
cial de la lectura y la escritura, puesto que todo el de-
sarrollo posterior implica automatizar los procesos de
codificacion y decodificacidn que tienen lugar en estos
inicios.

3. Etapa ortografica

En esta etapa el alumnado es capaz de leer las pala-
bras de una forma global, lee de manera muy rapida los
grafemas (grafias) de las palabras. Es decir, mantiene su
capacidad para codificar y recodificar los sonidos re-
presentados mediante las grafias, pero ademas accede
al significado de las palabras puesto que, a base de leer
unay otra vez la palabra, se crea una huella en su memo-
ria que le permite reconocerla rapidamente.

Las habilidades ortograficas experimentan un gran
avance a partir de los siete u ocho anos, gracias a que
se van afianzando los procesos automaticos de deco-
dificacion. Poco a poco se va aumentando el lIéxico in-
terno, o almacén de palabras con huella en la memoria,
y mejora el mecanismo de acceso a esa informacion.
Cuantas mas veces se disponga al alumnado a la lectu-
ra de palabras, mas posibilidad habra de reconocer la
palabra correctamente y acceder a ella.



Por ejemplo, supongamos que leemos la siguiente fra-
se: “Mi desayuno preferido es el pan con...” Las opciones
sobre la preferencia del desayuno son variadas. Una de
las primeras tareas que realiza nuestro cerebro es buscar
informacion contextual, indagando en aquellos produc-
tos de desayuno que pueden acompanar al pan. En esta
situacion, las opciones sobre la palabra que debe acom-
panar a “pan” se reducen considerablemente, puesto
gue lo mas probable es que sea un alimento tipico en
los desayunos. Pero si ademas obtengo informacion vi-
sual, puesto que en el proceso de lectura percibo que
la siguiente palabra comienza por “m”, contindan redu-
ciéndose las posibilidades de reconocer correctamente
la palabra (mantequilla, mermelada...) mientras que se
eliminan automaticamente otras alternativas (chocola-
te, cereales, etc). Como podemos imaginar, este proceso
se realiza con una rapidez extraordinaria, y de forma tan
automatica que nos permite dedicar gran parte de los
recursos cognitivos a procesos que se han denominado
de nivel superior, como son los de comprension y auto-
rregulacion de la lectura.

El mal funcionamiento de este léxico interno o me-
moria de palabras que se da caracteristicamente en el
alumnado con dislexia es el principal motivo de gran
parte de sus errores ortograficos. Por ejemplo, la palabra
“cabello” podria escribirse, desde el punto de vista fo-
noldgico, de diversas formas (kaveyo, cavello, cabeyo...),
aungue desde el punto de vista ortografico solo una for-
ma es la correcta. La causa de los errores cometidos por
el alumnado en esta etapa se debe a la ausencia de una
representacidn ortografica correcta de las palabras que
admiten variadas formas de representacién fonoldgica.

La conclusidon pedagdgica que se deriva de este hecho
es que debemos exponer al alumnado el mayor nime-
ro de veces ante la palabra bien escrita, para que fije
en su almacén de memoria ortografica una represen-
tacion correcta. Por tanto, lo importante es reforzar la
memoria visual, de tal forma que se den escasas posi-
bilidades al error. De esta manera, se evita que el alum-
nado “adivine” si una palabra se escribe con “b” o con
“v”, con “h” o sin ella, puesto que una vez que el nino ve
incorrectamente escrita la palabra, tendra mas posibili-

dades para fijar una representacidn visual equivocada de
la misma.
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Guia para el aprendizaje con éxito de la lectoescritura

Este es el principal argumento para defender que, en el
proceso de ensenanza de la ortografia, deben darse
una serie de pasos que garanticen la representacion vi-
sual de las palabras de dificultad ortografica, antes de
que pueda ser evaluado mediante el dictado. Puesto que,
si bien el dictado ha constituido un buen sistema para
evaluar la capacidad del alumno o alumna para escribir
correctamente las palabras, ha sido un mal sistema de
ensenanza, al dejar al alumnado ante situaciones adivi-
natorias que van en contra de una concepcion preventiva
de los errores ortograficos.

A continuacidon mostramos un cuadro resumen de las
distintas etapas:

ETAPAS

LOGOGRAFICA

Reconocer palabras familiares

(Coca-Cola, ColaCao...)

Intencién de comunicar a través

de formas gréficas diferentes
a un dibujo

Es importante no presentar
un n° de palabras muy amplio
y que existan diferencias
sustanciales entre ellas.
De forma lidica y motivadora

ALFABETICA

Aprender el cédigo alfabético

Asignar una grafia a un fonema

Desarrollaremos la
conciencia fonoldgica.
El alumno tiene que tomar
conciencia de que las silabas
y las palabras estdn formadas
por unidades mds simples.

ORTOGRAFICA

Leer palabras de forma
global para acceder al
significado completo

El alumno tiene que
tener memoria ortogréfica
para una correcta
representacién

Trabajaremos la ruta visual
exponiendo al alumno/a
el mayor n° de veces a la

palabra bien escrita

- Todas las etapas son muy importantes
- El alumno/a estd preparado para aprender a leer desde que llega al colegio (siempre respetando estas etapas)

3.2. Procesos cognitivos y modalidades
de escritura.

La competencia en comunicacion linguistica implica la
interaccidn de distintas destrezas y componentes que
van desde el componente linglistico, el pragmatico-dis-
cursivo, el socio-cultural, el estratégico y el componen-
te personal, asi como las diversas dimensiones que los
desarrollan.



La escritura es una destreza comunicativo-linguistica
que pretende ser alcanzada eficazmente a lo largo de la
ensenanza obligatoria. Adquirir esta destreza es indis-
pensable para garantizar un correcto uso funcional de
la competencia en comunicacion lingiiistica.

Como ya sabemos, para un adecuado desarrollo o ad-
quisicidn de la lectoescritura son necesarios unos niveles
adecuados de habilidades cognitivas. Especificamente,
en relacion con la escritura hablamos de habilidades o
competencias cognitivas como:

a) La capacidad de deletreo (grafema-fonema).

b) El nivel de vocabulario (el nivel semantico).

c) El nivel sintactico, para estructurar el significado de las
frases, teniendo especial relevancia el uso de las diferen-
tes estructuras oracionales junto al uso de los signos de
puntuacion.

d) Los niveles de planificacién (la estructuracién u orga-
nizacion del contenido mediante las diferentes estructu-
ras textuales y relaciones estructurales).

Cuando escribimos, debemos tener en cuenta la moda-
lidad o contexto en el que exponemos al alumnado, es
decir, no es lo mismo escribir para el desarrollo de tareas
de planificacién, cuando se le pide que escriba una re-
daccidn, o en la escritura de palabras al dictado. Por este
motivo, es importante identificar las diferentes modali-
dades que se dan en el ambito escolar: copia, dictado y
escritura espontanea, de manera que cuando proponga-
mos una de ellas conozcamos las dificultades a las que
se enfrentan nuestros alumnos y alumnas.

El dictado consiste en transformar la palabra hablada en
escritura, o sea, en la transformacion de unos sonidos
(palabras emitidas por otra persona que dicta) que tienen
que ser reproducidos mediante signos graficos (letras).
En la escritura al dictado no hay que planificar el men-
saje ni construir las oraciones; solo se transforman los
fonemas percibidos en los grafemas correspondientes,
respetando sin errores las palabras y colocando adecua-
damente los signos de puntuacion. Es decir, a partir del
dictado de frases podrian evaluarse los procesos léxi-
cos, sintacticos y motores, pero no los de planificacion.



El dictado empieza con la percepcidn acustica del esti-
mulo, y acaba con la activacion de los procesos motores
ejercitando la escritura correspondiente. Dependiendo
de los objetivos de la evaluacion, el dictado también pue-
de conllevar la evaluacién de algunos procesos sintac-
ticos, como es el respeto de signos de puntuacién. Los
elementos prosddicos del lenguaje oral se representan
en la escritura mediante los signos de puntuacién (las
pausas, la entonacidn y todos aquellos elementos que
permiten una representaciéon comunicativa del lenguaje
oral), aunque nunca el lenguaje escrito tendra la riqueza
comunicativa del lenguaje oral.

Si nos centramos en la escritura de palabras al dictado,
ésta implica los mismos componentes que participan en
la comprension auditiva de palabras, mas los que parti-
cipan en la produccidn escrita.

La copia consiste en escribir palabras o pseudopalabras
(incluso palabras de otro idioma), presentadas al alumno
o alumna de forma visual para que éste las reproduzca
de forma grafica (y no necesariamente implica que las
conozca). Las palabras pueden formar parte de frases o
textos.

Se puede hablar de dos tipos de copia:

1. Copia pictdrica: consiste en la imitaciéon de simbolos
o escrituras desconocidas (son mera reproduccion o di-
bujo).

2. Copia grafémica: seria la escritura de palabras de su
idioma. Esto supone un vinculo entre el sistema de anali-
sis visual y el retén grafémico a través del cual se trans-
fiere la informacidn grafémica sin pasar por los Iéxicos de
lectura y escritura (Morton, 1980).

Se pueden dar distintos pasos para copiar palabras. Lo
primero que hace un alumno o alumna para copiar es
analizar visualmente los grafemas. Si la copia es gra-
fema a grafema, pocas veces se cometen errores, a no
ser que debido a distracciones o déficit de atencion, el
alumno o alumna omita alguno de ellos.



No obstante, otro sistema seria leer una palabra y es-
cribirla. Hay alumnado que no necesita copiarla letra a
letra, sino que utiliza la palabra como unidad. ;Cédmo es
posible que algunos cometan errores léxicos cuando
escriben copiando las palabras y las frases? La razén es
que, una vez leida la palabra, la retienen en su memoria
a corto plazo y, a continuacion la reproducen, y en este
momento, la ayuda visual que permite la copia no es uti-
lizada por el alumnado.

La escritura espontanea (o escritura creativa - escritura
desde la semantica), consiste en pasar de una idea a una
representacidn grafico-simbdlica, tal como ocurre en la
composicidn o creacion.

En este tipo de escritura se ponen en funcionamiento to-
dos los procesos implicados en la escritura, y por este
motivo, suele ser un recurso facilmente usado en la eva-
luacion. Pedir al alumnado que escriba un cuento o una
redaccidn es una tarea frecuente en el ambito escolar
desde los primeros cursos de Educacién Primaria.

Escribir espontaneamente implica poner en funciona-
miento procesos de planificacidon que se realizan a nivel
lingliistico-conceptual. A partir de procesos reflexivos
internos, respondemos a algunas cuestiones: qué sabe-
mos sobre el tema y qué se va a escribir, con qué objeti-
vos, y con qué finalidad, en suma, qué ideas, o conceptos
queremos transmitir a nivel conceptual. Requiere tanto
el uso de la memoria a largo plazo como de los aprendi-
Zajes previos.

Los procesos de planificacidn contindan con el acceso a
un nivel linglistico a partir del cual se ponen en marcha
la transformacion de ideas en proposiciones linguisticas.
Elegir el tipo de frase, las estructuras gramaticales y el
vocabulario adecuado depende de multiples factores.

Las dificultades en los procesos de planificacion pue-
den deberse a déficits en la memoria, para generar in-
formacidn, para organizar la informacion, etc. Si es por
déficits en informacion, se facilitaran pautas y datos para
suplirlo. Estas dificultades podrian mejorarse entrenando
al alumnado en organizar la informacidn de redacciones,



narraciones, descripciones, etc. En este sentido, escribir
utilizando modelos textuales en la composicion escrita
(comparacion, causalidad, descripcion, secuenciacion,
problema-solucion,...) son de utilidad en la intervencién
(Galve, 2007).

En el apartado 6.3.3.2 de esta guia se pueden ver las
distintas fases que pueden ayudar a realizar con éxito la
composicidn de textos (pag 83).

3.3. Cuando debe iniciarse la ensenanza
de la lectura y la escritura

Desarrollar las habilidades lectoescritoras no es una
cuestion de todo o nada, sino un proceso que se ad-
quiere con la experiencia de leer y escribir. Vivir en un
mundo impreso facilita el aprendizaje siempre que el en-
torno sea estimulante.

Para responder a la pregunta de cuando debe iniciar-
se la ensenanza de la lectura y la escritura, debemos
remitirnos al enfoque evolutivo descrito en el aparta-
do anterior: desde la etapa logografica, pasando por la
alfabética y llegando a la ortografica. Los objetivos del
aprendizaje de la lectura y escritura son muy diferentes
en cada una de estas etapas, pero en todas ellas se esta
aprendiendo a leer y a escribir.

Por tanto, la respuesta esta clara: en el ambito escolar
estamos preparados para aprender a leer y a escribir
desde que el alumnado llega a la escuela, e incluso antes,
aungue debemos prestar especial atencidn a las carac-
teristicas de cada alumno o alumna, respetar las etapas
descritas anteriormente (logografica, alfabética y orto-
grafica) y crear situaciones para la ensenanza adecuadas
a cada una de estas etapas.

Asi, mientras que la etapa logografica abarcaria los ni-
veles de 3 y 4 anos, el nivel de 5 anos es idéneo para
iniciar al alumnado en la asociacién fonema-grafema si,
previamente o durante dicha ensenanza, se ha trabajado
y se trabaja sistematicamente la conciencia fonémica del
alumnado.



Entendemos la “aproximacion al lenguaje escrito”
como el conjunto de experiencias y actividades relacio-
nadas con la lectura, la escritura y de acercamiento al
codigo lectoescritor. Estas actividades se llevan a cabo
en muchas aulas de Educacidn Infantil, con objeto de in-
troducir de manera ludica y divertida al alumnado de 3 y
4 anos en el sistema de comunicacion escrita. Los resul-
tados de estas experiencias han demostrado la enorme
motivacion del alumnado hacia lo escrito y la posibilidad
de ampliar los tiempos de ensenanza, especialmente im-
portante en el alumnado con dificultades de aprendizaje.

Por otro lado, numerosas investigaciones han demos-
trado la importancia de la conciencia fonoldgica en el
aprendizaje de la lectoescritura en los momentos ini-
ciales, asi como su relacion con el desarrollo de la etapa
alfabética de la lectura y la escritura. En el nivel de 5
anos, es extraordinariamente importante iniciar la ense-
nanza del cddigo lectoescritor junto con tareas de con-
ciencia fonoldgica utilizando métodos multisensoriales.

Histéricamente, los estudios sobre los prerrequisitos
basicos para conseguir la “madurez lectora” ocuparon
un lugar de primer orden en la investigacién educativa
durante los anos 70 y 80 del pasado siglo.



iNO ES
DISLEXIA!

En ellos, se nos informaba de que el problema del alum-
nado con retraso lectoescritor y de las dificultades de
lectoescritura se localizaba en una falta de habilidades
neuro-perceptivas, habitualmente el reconocimiento
derecha-izquierda, el conocimiento del esquema corpo-
ral, memoria visual, orientacion espacial y otros aspectos
que pueden ir unidos al desarrollo madurativo de las per-
sonas, de tal forma que la causa fundamental de errores
en la lectura y escritura tales como leer o escribir “bla-
con” en lugar de “balcdn”, se consideraban problemas de
orientacidon espacial y de lateralidad. Actualmente, este
error se explica por dificultades en el procesamiento
fonoldgico del lenguaje, que afectan a la secuencia fo-
némica de la ruta subléxica. Este error es frecuente en
los primeros momentos del aprendizaje lectoescritor v,
en general, se supera con cierta facilidad en primero y
segundo de Educacién Primaria, aunque persiste mucho
mas alla de lo esperado en el alumnado con dislexia y
disgrafia.

Otro mito o idea importante
Los errores fonoldgicos como la sustitucion, omision

o inversion de fonemas se deben a problemas en su
identificacion y discriminacién, como consecuencia de
insuficiencias en el entrenamiento en conciencia fono-
Iégica (especialmente fonémica). Algunas sustituciones
de ciertos fonemas (g-p, d-b...), cuya imagen visual es
parecida, han llevado apresuradamente a dar una inter-
pretacion visoespacial de los errores, y no son otra cosa
que una sustitucion de fonemas oclusivos dificiles de
diferenciar por su brevedad sonora en la emision de la
palabra hablada y a su proximidad en el punto de arti-
culacién.

Contrariamente a lo que sucede con el lenguaje oral,
aprender a leer y a escribir requiere de una ensenanza
intencional, y esta ensenanza debe comenzar por hacer
consciente al alumnado de que el lenguaje oral esta for-
mado por sonidos. Pues bien, cuando esto se logra, se
estara preparado para el siguiente paso en la etapa alfa-
bética: asociar ese sonido a una grafia que lo represen-
ta. Este proceso es muy abstracto; por ello, el empleo de
métodos multisensoriales, que eliminen la arbitrariedad
de asociar un sonido con una grafia, facilita el aprendi-
zaje del alumnado. Precisamente, el principal problema



del alumnado con dislexia es el de tomar conciencia de
los fonemas de las palabras y asociarlos a las grafias.

Es cierto que la dificultad de tomar conciencia de los fo-
nemas de las palabras y asociarlos a una grafia no es ex-
clusiva del alumnado con dislexia, sino que puede darse
también en alumnos o alumnas con déficit de atencidn,
limitaciones intelectuales...

En definitiva, los problemas en la asociacién grafe-
ma-fonema, tan importantes en los primeros momentos
del aprendizaje lectoescritor, son una manifestacion co-
mun en varios tipos de dificultades de aprendizaje por
parte del alumnado. No obstante, en el alumnado con
dislexia persistiran sus dificultades a pesar de no exis-
tir otras causas que las expliquen.

En el sistema educativo, las maestras y maestros se-
ran los que detecten y pongan en marcha las prime-
ras medidas de caracter ordinario. Cuando éstas sean
insuficientes, son los profesionales de la orientacion
educativa los encargados de realizar la evaluacion psi-
copedagdgica que determine la causa de la dificultad de
aprender la asociacidon grafema-fonema u otras dificul-
tades.



4. MARCO
TEORICO
SOBRE LAS
DIFICULTADES
DE LECTURA

/ DISLEXIA

4.1. Concepto de dislexia.

Las Dificultades Especificas de Aprendizaje (en adelante
DEA) incluyen en su definicidn un conjunto heterogéneo
de alteraciones en las capacidades de lectura, escritura,
calculo y razonamiento cognitivo general. Existe una dis-
crepancia entre el rendimiento real y el esperado segun
la edad madurativa del alumnado, la medicién de su in-
teligencia y una ensenanza apropiada a su edad, motivo
por el cual se requiere una atencidn educativa que per-
mita compensar estas dificultades presentadas.

Entre las principales dificultades de aprendizaje se en-
cuentra la dislexia. Cuando hablamos de estas dificulta-
des especificas nos referimos a las que afectan a deter-
minado alumnado en edad escolar.

La Asociacion Internacional de Dislexia (2012) define
ésta como “una dificultad especifica de aprendizaje de
origen neurobioldgico que se caracteriza por dificulta-
des en el reconocimiento preciso y/o fluido de las pala-
bras y por problemas en la ortografia y decodificacién”,
o dicho de otra forma, “es un trastorno de aprendizaje
que dificulta el reconocimiento preciso y/o fluido de las
palabras escritas, y que se traduce en una merma rele-
vante de |la capacidad de decodificacidon y deletreo de
las mismas”. Por lo general, estas dificultades provienen
de una deficiencia en el componente fonoldgico del len-
guaje, que usualmente no esta relacionada ni con la in-
teligencia, ni con una adecuada instruccion académica.



Consecuencias colaterales pueden incluir problemas en
la compresion de la lectura y una carencia de experien-
cia literaria, lo que podria impedir el incremento de voca-
bulario o el conocimiento conceptual previamente adqui-
rido. Estas dificultades de lectura tienen consecuencias
en la escritura, especialmente en los procesos léxicos,
aunque en los procesos escritores también pueden estar
afectados otros, como los de planificacion, sintacticos y
motores.

4.2. Retraso lector versus dislexia.

No todo el alumnado que tiene dificultades de lectura
y escritura presenta dislexia. Podriamos considerar dos
formas diferentes de dificultad de lectura:

1. Alumnos y alumnas que leen correctamente las pala-
bras e incluso con adecuada velocidad lectora, pero no
comprenden lo que leen.

2. Otros alumnos y alumnas que comprenden lo que
leen, pero que tienen errores frecuentes en leer las pala-
bras y/o lo hacen con poca velocidad lectora.

Habitualmente, el primer caso corresponde al alumna-
do con retraso lector, mientras el segundo caso podria
corresponder al alumnado que presenta alteraciones
disléxicas. Concretamente podriamos establecer las si-
guientes caracteristicas diferenciales entre ambos tipos
de alumnado con dificultades de lectura:

- Retraso lector: es una consecuencia mas de una difi-
cultad generalizada de aprendizaje, y cuya causa origi-
nal puede radicar en limitaciones intelectuales, senso-
riales, socioculturales y/o situaciones desfavorecidas de
la historia personal y escolar del alumno o alumna. Este
alumnado tiene dificultades en otros aspectos curricu-
lares diferentes a los relacionados con el procesamien-
to lingliistico. Podria tener una adecuada exactitud y ve-
locidad lectora, pero bajo nivel de comprension lectora.
Este retraso suele mejorar significativamente con una
intervencion pedagdgica individual adecuada.

- Dislexia: es un trastorno especifico del aprendizaje de
la lectura de base neurobioldgica, que afecta de manera



Nina con dislexia
en su casa...

persistente a la decodificacion fonoldgica (exactitud lec-
tora) y/o al reconocimiento de palabras (fluidez y veloci-
dad lectora) y que suele interferir en el rendimiento aca-
démico e ir acompanado de errores en la escritura. No
existen dificultades generalizadas de aprendizaje, sino
que estas dificultades se circunscriben a lo relacionado
con la lectura y algunos procesos de la escritura (fre-
cuentemente los procesos léxicos: errores en la escritura
de silabas complejas — “golbo” en lugar de “globo”, “anto-
cha” en lugar de “antorcha”, o persistencia de errores en
la ortografia arbitraria y reglada).

En el caso de la dislexia, las dificultades persisten a
pesar de una intervencidon pedagdgica individual ade-
cuada y no pueden explicarse por alguna discapacidad
personal (visual, auditiva, motdrica, intelectual...), ni por
una situacion sociocultural o historia personal y escolar
desfavorecida.

A menudo, el profesorado y las familias se sorprenden
del bajo rendimiento del alumnado en tareas de lectura y
escritura, porque no es lo esperable segun su capacidad
de comprension general, de adaptacién y de resolucidon
de problemas en otros contextos y areas de aprendizaje
diferentes a la lectura y escritura. Incluso son conside-
rados “vagos”, con poco interés y escaso esfuerzo. Sin
embargo, la realidad es bien distinta: es tanto el esfuerzo
que les supone leer y escribir que prefieren otras tareas
o, simplemente, abandonan.

...al dia siguiente el maestro
piensa que es un vago
porque tiene muchos errores...
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Sintéticamente, las dificultades de lectura (retraso lector
y dislexia) podrian esquematizarse ast:

RETRASO LECTOR DISLEXICO

1. Cuando la comprensidn lectora es baja en el alumnado con dis-
lexia, se debe a la exactitud y/o velocidad lectora bajas.

2. En el caso de retraso lector, no existen diferencias significativas
respecto de otras areas de aprendizaje y del desarrollo de otras
competencias.

Por su parte, en Manual Diagndstico y Estadistico de
los trastornos mentales (DSM-V, 2014), incluye la dis-
lexia dentro de los trastornos del neurodesarrollo como
un trastorno especifico del aprendizaje con dificultad en
lectura / en la expresion escrita, siempre que se cumplan
los cuatro criterios diagndsticos especificando si las di-
ficultades se dan en velocidad o fluidez, en precision y/o
en comprension lectora.

A) Presentar al menos uno de los siguientes sintomas,
que han persistido por lo menos durante seis meses, a
pesar de existir intervenciones dirigidas a tratar esas di-
ficultades.

1. Lectura de palabras imprecisa o lenta y con esfuerzo
(lectura vacilante, errores de precision, intenta adivinar
las palabras...).



2. Dificultades para comprender el significado de lo que
lee.

3. Dificultades ortograficas en referencia a la falta de
precision (omitir, afadir o sustituir letras).

4. Dificultades en la expresion escrita (errores gramati-
cales o de puntuacién, mala organizacién de ideas...).

B) Las aptitudes o habilidades académicas afectadas,
cuantificadas con pruebas estandarizadas individuali-
zadas aplicadas en una valoracién clinica integral, estan
significativamente por debajo de lo esperado por edad
cronoldgica (2 cursos escolares) e interfieren negativa-
mente en el rendimiento académico, laboral o de la vida
cotidiana. En individuos mayores de 17 anos, se pueden
sustituir las pruebas o test estandarizados por la histo-
ria documentada de las dificultades de aprendizaje en la
edad escolar.

C) Las dificultades de aprendizaje comienzan en la edad
escolar, aunque pueden no manifestarse totalmente has-
ta que el aumento de las exigencias académicas supera
la capacidad de compensacién cognitiva del estudiante
(lo cual sucederia en los ultimos cursos de educacion pri-
maria o en secundaria).

D) Las dificultades de aprendizaje no se explican mejor
por otras causas: deficiencias intelectuales (Coeficiente
Intelectual > 70), déficits visuales o auditivos no corregi-
dos, otros trastornos mentales o neuroldgicos, adversi-
dad psicosocial, falta de dominio del lenguaje o falta de
instruccién académica adecuada.

Aunque para hablar de dislexia se plantea un desfase
de dos cursos o dos anos escolares, comparando la ha-
bilidad lectora del escolar con la media establecida para
su grupo de edad (comparacién interpersonal), también
se plantea que las habilidades lectoras afectadas se en-
cuentran por debajo del percentil 5, mas de 1,5 DS (des-
viaciones tipicas) por debajo del nivel de desarrollo de
otras habilidades del propio sujeto (comparacion intra-
personal). En cualquier caso, para valorar este aspecto
resulta esencial tener en cuenta los apoyos recibidos por
el escolar, pues, si ha recibido intervencion individualiza-
da desde pequeno, es de esperar que su habilidad lecto-
ra no esté tan desfasada a pesar de existir una dislexia.
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4.3. Causas de la dislexia.

La dislexia, como dificultad especifica de aprendizaje de
origen neurobioldgico, implica que ciertas anomalias ge-
néticas son la base de las dificultades que presenta el
alumnado con alteraciones disléxicas (Lyon, Shaywitz y
Shaiwitz, 2003). Por este motivo, es mas probable que
un alumno o alumna con dislexia tenga algun familiar
con dislexia o con dificultades del lenguaje.

Distintas investigaciones, como por ejemplo la de Gala-
burda y col. (1985) demostraron que, durante la forma-
cion del cerebro, un determinado grupo de neuronas no
“ocupan” su espacio en algunas de las areas implicadas
en los procesos de lectura y escritura, por lo que se pro-
ducen cambios en su estructura neurofisioldgica y, como
consecuencia, alteraciones cognitivas concomitantes.
Los estudios genéticos confirman este hecho, y las al-
teraciones de distintos cromosomas podrian estar en la
base de estas ectopias.

Por otro lado, las técnicas de neuroimagen puestas al
servicio de la investigacion demuestran menor activa-
cion de las areas frontal-inferior (1), parieto-temporal
(2) y temporo-occipital (3) del hemisferio izquierdo, en
lo que podria considerarse un complejo sistema neural
cuyo mal funcionamiento explica una lectura y escritura
ineficaz en uno o en varios de los procesos cognitivos
implicados.

2.
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1. Area frontal-inferior. Encargada de la velocidad de proce-
samiento, memoria a corto plazo, atencidn, planificacién, ma-
nipulacion de datos...

2. Area parieto-temporal. Aloja las representaciones fonold-
gicas (descompone las palabras en fonemas y silabas), asocia
grafema-fonema, asocia simbolos abstractos con sonidos...

3. Area temporo-occipital. Responsable de la memoria visual
y memoria ortografica. Este area se activa al observar pala-
bras escritas.

Entre las distintas teorias que intentan explicar la causa de la dis-
lexia, la teoria del déficit fonoldgico es la que tiene mas apoyo entre
los investigadores. Esta teoria explica la enorme dificultad del alum-
nado a la hora de automatizar las reglas de conversién grafema-fo-
nema, teniendo especial relevancia el efecto de longitud o exten-
sion de la palabra, junto a una velocidad lectora muy baja. La teoria
del déficit fonoldgico afirma que el alumnado con dislexia tiene mas
dificultades que el resto en la codificacidn, almacenamiento y re-
cuperacion de los sonidos del habla. Se manifiesta sobre todo en
las tareas de segmentacién fonoldgica, con pseudopalabras y en el
establecimiento de la correspondencia grafema-fonema, especial-
mente en los primeros anos de la escolaridad. También explica esta
teoria que la conciencia fonoldgica (especialmente la fonémica) es
mas dificil para el alumnado con dislexia.

Entendemos por conciencia fonoldgica, la habilidad para
tomar conciencia y manipular los elementos mas simples
del lenguaje oral, como son las silabas (conciencia sila-
bica) y los fonemas (conciencia fonémica). Por ejemplo,
una tarea que al alumnado con alteraciones disléxicas le
cuesta mas trabajo que al alumnado sin dislexia es decir
oralmente qué nueva palabra se ha formado si a /mesa/
se le suprime el sonido /m/.

No obstante, un debate abierto actualmente es la cone-
xidn causal entre el déficit del procesamiento fonoldgi-
co, lenguaje y lectura. De tal forma que, si el problema
se localiza a nivel fonoldgico, lo que suele ocurrir en la
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mayor parte de los casos de dislexia, compartira sinto-
mas con otras alteraciones que también tienen dana-
do el procesamiento fonoldgico, como el Trastorno del
Lenguaje (TEL) o el Trastorno de los Sonidos del Habla
(Benitez, 2009) asi como el déficit de atenciéon. Por su
parte, el alumnado con Trastorno del Lenguaje (TEL),
ademas de dificultades en los aspectos semanticos del
lenguaje, tendra dificultades en tareas de comprensién
lectora de estructuras gramaticales complejas, en los
aspectos morfosintacticos del lenguaje oral, en la re-
peticion de pseudopalabras y en la fluidez verbal.

En el caso de las dificultades de atencion, éstas enmas-
caran la causa de las dificultades de lectura y escritura. El
alumnado con déficit de atencion obtendra puntuaciones
bajas en tareas tipicas que evallan atencién y memoria
visual y auditiva, asi como en la funcidon ejecutiva y en
la velocidad de procesamiento. Ademas, a través de la
observacién directa del comportamiento del alumnado
se detectan muchas de las caracteristicas propias del
alumnado con déficit de atencién. De hecho, se ha com-
probado que aproximadamente el 30 % del alumnado
con dislexia también presenta dificultades de atencion.
En cualquier caso, sera la evaluacion psicopedagdgica
del Servicio de Orientaciéon Educativa correspondiente
quien determine la causa de las dificultades de lectura y
la escritura y los procesos cognitivos alterados en lecto-
escritura y, consecuentemente, proponer la intervencion
educativa mas adecuada.



5. MARCO
TEORICO
SOBRE LAS
DIFICULTADES
ESCRITORAS/
DISGRAFIA.

5.1. Concepto de disgrafia.

Con este concepto se hace referencia a la existencia de
un trastorno de la expresion escrita que engloba lo que
denominamos disgrafia y disortografia que suele pre-
sentarse asociado a otras dificultades del aprendizaje.

Por disgrafia entendemos la incapacidad o impedimento
(segun la gravedad) para escribir correctamente. Estas
dificultades van desde problemas para escribir palabras
correctamente desde el punto de vista ortografico hasta
dificultades para escribir de forma o con trazo legible.
Junto a esto, pueden existir dificultades para redactar
correctamente, lo que lleva a producir textos incorrecta-
mente organizados y planificados, donde las ideas no
estan expuestas de forma coherente.

En el ambito educativo se considera alumnado con nece-
sidades especificas de apoyo educativo por dificultades
especificas de aprendizaje, especificamente en dificulta-
des de la escritura (disgrafia) a aquél que manifiesta un
desfase curricular significativo en algunos o en todos
los procesos de escritura. Especialmente afecta al area
de Lengua Castellana y Literatura, pero generalmente
estan afectadas todas aquellas areas en las que la escri-
tura sea un aspecto relevante. Esta dificultad no se debe
a una escolarizacion desajustada ni a desequilibrios
emocionales, dificultades en la vision o audicidn, limi-
tacion intelectual, problemas socioculturales u otros
trastornos del lenguaje oral. Ademas, podrian presen-
tarse otros problemas asociados a la lectura.



El criterio de la resistencia a la intervencidn, junto con el
criterio de discrepancia, son elementos a tener en cuenta
a la hora de determinar las necesidades educativas. Es
decir, el alumnado con disgrafia sera aquel que, a pesar
de una escolarizaciéon normalizada, y sin otras causas
que expliquen sus dificultades (sensoriales, intelectua-
les, personales...) no avanza, no mejora, o no lo hace en
la medida del esfuerzo dedicado, tanto por parte de los
profesionales, la familia, como del propio alumno o alum-
na. Por esta resistencia a la intervencion, en pocos anos,
la discrepancia en relacién con otras areas curriculares
sera evidente.

5.2. Clasificacion de la disgrafia.

Conviene distinguir las disgrafias y dislexias evolutivas
de los retrasos en la adquisicion de la lectoescritura, ya
que en las primeras se dan las condiciones adecuadas
para el aprendizaje, no existiendo ninguna razon apa-
rente para que se den las dificultades, mientras que en
el retraso si existen razones manifiestas que conllevan
ese retraso. En las disgrafias solo afectaria a las areas re-
lacionadas con la escritura. Aunque dislexias y disgrafias
se pueden dar por separado, la realidad es que en los ni-
veles de iniciacidn de la lectoescritura es dificil hacer esta
disociacidn, ya que se aprenden de forma simultanea.

Disgrafia

Adquirida

Evolutiva




Podemos determinar la existencia de dos tipos de dis-
grafias. La disgrafia adquirida y la disgrafia evolutiva. En
el primer caso la disgrafia adquirida se da en personas
que ya escribian correctamente pero que han apare-
cido las dificultades que antes no tenian por lo que su
escritura no es adecuada. En el caso de la disgrafia evo-
lutiva suele considerarse como “un retraso simple en la
adquisicién del aprendizaje de la escritura, que puede
estar incidiendo en el resto de las areas del aprendizaje
académico”. Son propias del alumnado que tiene dificul-
tades para aprender a escribir, ya sea por dificultades en
el funcionamiento de algun proceso del sistema de escri-
tura, por problemas motores, linglisticos, semanticos, u
otros problemas.

En el caso de la disgrafia evolutiva, a su vez podemos
describir dos tipos de disgrafias, en funcion de la afecta-
cion de cada una de las rutas o procedimientos afectados
en el proceso escritor. Si la afectacidn se debe a la ruta
subléxica-fonoldgica hablamos de disgrafia evolutiva fo-
noldgica y en el caso en el que la afectacion se dirija a la
ruta ortografica (o lIéxica-semantica), podemos hablar de
disgrafia evolutiva superficial.

La disgrafia evolutiva fonoldgica, descrita por Shallice
(1981) se produce por una alteracion en el sistema de
conversion fonema-grafema, o sea, la ruta fonoldgica
esta lesionada, pudiendo escribir solo aquellas palabras
que les son habituales o de alta frecuencia, que cono-
ce, 0 sea, solo puede escribir por la ruta léxica, pero son
incapaces de escribir palabras poco frecuentes que no
estén en su léxico, ni tampoco las pseudopalabras. No
tiene dificultad para escribir palabras regulares e irregu-
lares, pero no puede nombrar letras ni deletrear palabras
ni escribir pseudopalabras correctamente. Es decir, pue-
den leer palabras y las comprenden, pero no pueden es-
cribirlas.

La disgrafia evolutiva superficial se produce cuando
se produce un deterioro en la ruta léxica/ortografica;
el alumnado escribe correctamente palabras regula-
res, las pseudopalabras, pero cometen errores con las
palabras irregulares, o sea, con las que no se ajustan
a las reglas fonema-grafema (ya que tienen problemas
para la recuperacion de aldgrafos con rasgos graficos



comunes (Cuetos, 2001). Conservan la capacidad de es-
cribir siguiendo las reglas CFG, pero sin tener en cuenta
las caracteristicas ortograficas de las palabras. Es decir,
escriben correctamente “ampo” (pseudopalabra que si-
gue la regla ortografica “se escribe m antes de p”), pero
no son capaces de escribir correctamente vaso/baso (pa-
labra con ortografia arbitraria). Solo escribiran correcta-
mente sabiéndose las reglas ortograficas.

En resumen, los tipos de trastornos o alteraciones de
escritura son diferentes en funcién de cual sea el com-
ponente que no esta funcionando o funciona incorrecta-
mente. Esto implica que sea imprescindible la evaluacidn
rigurosa, por parte de los Servicios de Orientacidn.

5.3. Dificultades ortograficas.

Las personas con dificultades en la ortografia presen-
tan una serie de errores en la adquisicion de las normas
ortograficas de su lengua y que les lleva a cometer erro-
res de manera frecuente, en la escritura de las palabras,
llegando incluso a hacer ininteligible su escritura. Estos
fallos solo afectan a la escritura y la lectura no tiene por
qué estar comprometida.

Las dificultades ortograficas mas comunes en nuestras
aulas son las siguientes:

- Dificultades en palabras con ortografia natural:

Las principales dificultades en la escritura de palabras
de ortografia natural suceden, generalmente, porque
el alumnado no establece correctamente la asociacion
fonema-grafema. Por ello, la mejor forma de intervenir
ante estas dificultades es afianzar la asociacidn entre el
fonema y el grafema (descrito en las orientaciones sobre
la ensenanza de la lectura).

Contrariamente a lo que se ha pensado durante mucho
tiempo, cuando un alumnado confunde “p” por “b”, no
suele deberse a que tenga problemas de orientacién es-
pacial o que presente “sintomas disléxicos”, sino a que
aun no ha establecido adecuadamente la asociacién en-
tre el fonema /p/ y la letra “p”, sustituyéndola por otra
letra (b) con la que comparte bastantes rasgos visuales y
fonoldgicos (Rodriguez, 1987).



- Palabras con dificultades de ortigrafia reglada y arbitraria:
Decimos que un conjunto de palabras presenta ortogra-
fia reglada cuando su escritura y dificultad ortografica
obedecen a ciertas reglas, de tal forma que, si el alumna-
do conoce la regla, puede tener indicios que le ayuden a
escribir esas palabras con correccion. Por ejemplo, antes
de “p” y “b” se escribe “m”, se escriben con “h” todas las
formas del verbo HABER y HACER... No obstante, aun-
que esta regla se cumple en todas las palabras, existen
reglas que tienen sus excepciones, y este hecho es muy
frecuente en castellano.

Por otro lado, las palabras que se escriben con ortografia
arbitraria se refieren a aquellas cuya escritura no obede-
ce a ninguna regla, o al menos es arbitrario para la ma-
yoria de nosotros el hecho de que puedan escribirse de
una forma u otra, al no obedecer a ninguna de las reglas
conocidas. Y se escriben con “b” o “v”, “g” 0 “j”, con “h”
o sin ella, etc., por su procedencia original. Por ejemplo:

ciervo, jirafa, hijo...

El hecho de que algunos sonidos se pueden representar
mediante dos letras diferentes, por ejemplo /b/, /k/, /gl...,
hace que algunas palabras pueden escribirse de varias
formas, todas ellas fonoldgicamente correctas. Ante la
palabra “jefecillo” un alumno o alumna la podria escribir
de ocho formas diferentes, todas ellas correctas desde el
punto de vista fonoldgico, (gefecillo, gefezillo, gefeciyo,
jefeziyo, jefezillo...), aunque solo una es ortograficamen-
te correcta. Saber cual es la correcta no siempre resulta
facil a los estudiantes.

El hecho es que nuestra explicacion de las dificultades
del alumnado en la escritura correcta de palabras, tanto
de ortografia reglada como arbitraria, tiene dos causas:

1. El método de ensenanza no ha sido el adecuado.
Podriamos convenir que, en demasiadas ocasiones, se
hacen dictados en los que se incluyen palabras descono-
cidas para el nino. Este desconocimiento obliga al alum-
nado a escribir la palabra guiandose por el azar, o por
algun otro criterio mas o menos fiable (el parecido con
alguna palabra conocida, la frecuencia de los grafemas,
etc.), pues al no tener una representacion mental de la
palabra, no puede saber cdmo se escribe. El dictado, tal



¢Qué hacemos
si tiene faltas
de ortografia?

y como se plantea habitualmente en el aula, es un mag-
nifico instrumento para evaluar la ortografia, pero es
nefasto como procedimiento de ensenanza.

2. El nino tiene cierto déficit en alguna capacidad cog-
nitiva relacionada con este aspecto (memoria visual,
atencion, etc.). Cuando un alumno o alumna no tiene
una representacion visual de una palabra con dificultad
ortografica, es facil que se equivoque vy, lo que es peor,
que genere con ello una representacion visual erronea
de esa palabra. Este hecho le llevara a cometer errores
ortograficos en el futuro, puesto que el alumno o alum-
na hara uso de la Unica representacion visual que tiene,
aunqgue sea erronea. En otros casos, como en el de las
dificultades ortograficas puede deberse a una escasa
capacidad de memoria visual, incluso atencional, que di-
ficulta al nino memorizar la representacion visual de las
palabras.

No obstante, aunque las causas puedan ser distintas, el
método mas adecuado es presentarle grupos de pala-
bras que se rigen por esa regla, para que el propio nino
deduzca la regla.

Tareas para afianzar la
asociacion fonema-grafema

CON ORTOGRAFIA NATURAL

CON ORTOGRAFIA REGLADA Presentarle al nifio/a distintos

grupos de palabras por las
que se rige la regla ortografica

CON ORTOGRAFIA ARBITRARIA que queremos ensefiarle.

5.4. Causas de la disgrafia.

La disgrafia no tiene una entidad homogénea. En fun-
cion de los procesos alterados, podriamos hablar de
un tipo de disgrafia u otro. No obstante, hablar de “dis-
grafia” en general no ayuda ni en el diagndstico ni en la
intervencidn. Lo verdaderamente importante es determi-
nar qué procesos estan afectados y qué caracteristicas
tienen los errores que presenta el alumnado, para centrar
la intervencidn en los mismos. Es posible que un alumno



o alumna tenga alterados los procesos Iéxicos, pero no
los de planificacidn ni los sintacticos.

Asi pues, existen causas con base congénita y evolutiva
que conllevan la existencia de ciertas alteraciones neu-
roldgicas cerebrales, diferenciadas del alumnado que no
presentan disgrafia.

Los primeros indicios comienzan a ser evidentes en Edu-
cacion Primaria, cuando el alumnado se enfrenta a las
tareas lectoescritoras. No obstante, podriamos detec-
tar al alumnado con riesgo de presentar disgrafia en
el ultimo curso de Educacion Infantil, si observamos
resistencias en el aprendizaje de tareas de conciencia
fonémica, asi como dificultades para aprender la aso-
ciacion fonema-grafema, a pesar del tiempo y esfuerzo
dedicado a estas tareas.

Es imprescindible detectar y valorar las necesidades del alumnado
lo antes posible, informar a la familia y disenar la intervencién mas
apropiada segun las necesidades educativas, personales y emocio-
nales detectadas.

Las consecuencias de la disgrafia podrian equipararse a
las consecuencias de la dislexia, lo que suele conllevar
efectos en el alumnado que, de no ser atajados a tiempo,
pueden provocar desde una falta de interés por lo es-
colar y el consecuente bajo rendimiento, a alteraciones
emocionales (ansiedad, estrés, baja asertividad, pobre
autoconcepto,...) que a veces llevan al aislamiento.

Queremos destacar que no es necesario esperar a que
se cumpla el criterio de los dos anos de desfase entre el
desarrollo lectoescritor esperado por parte de un alum-
nado y la intervencion. Basandose en el principio de “in-
tervenir lo antes posible”, los profesionales no podemos
“colaborar” en que las dificultades se agraven esperando
una solucidn del problema por si solo. Es necesario eva-
luar los procesos alterados e intervenir para recuperar
los mismos, o al menos atenuar los efectos lo antes po-
sible.



6. LAS DIFI-

CULTADES DE
APRENDIZAIJE
EN EL CENTRO

EDUCATIVO.
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6.1. Las dificultades lectoescritoras en
los documentos de centro.

La Ley 4/2011, de 7 de marzo, de Educacion de Extre-
madura aborda la individualizacion de la ensenanza y
el éxito educativo del alumnado en su Capitulo Il, esta-
bleciendo que, con caracter general, la atencidn educati-
va se realizard a través de las actuaciones pedagdgicas
ordinarias y habituales que tienen lugar en los centros
educativos. Para ello, concreta que los centros disefiaran
un Plan para la mejora del éxito educativo integrado en el
proyecto educativo, considerando para su diseno y eva-
luacion el contexto socioecondmico y cultural del centro.
Igualmente, se concreta en el Decreto 228/2014 que la
Consejeria con competencias en materia de educacion
impulsara y, en su caso, podra proponer a los centros
educativos el desarrollo de actuaciones y planes espe-
cificos de mejora e innovacién que contribuyan al éxito
educativo de los alumnos y alumnas, previo analisis de
las caracteristicas de los centros, de su contexto y del
alumnado que escolaricen.
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En base a la normativa anteriormente expuesta, el Proyecto Educa-
tivo de Centro contiene el Plan para la Mejora del Exito Educativo,
dentro del cual los centros integraran el Plan de Prevencidn e Inter-
vencion en Dificultades Lectoescritoras en el Centro Educativo.
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IMPORTANTE:

Por tanto, en la Programacién General Anual apareceran
todas las actualizaciones que se precisen.

PROYECTO EDUCATIVO
DE CENTRO

v

v

PLAN DE PREVENCION E INTERVENCION
EN DIFICULTADES LECTOESCRITURAS
EN EL CENTRO EDUCATIVO

Es labor de todo el profesorado, en especial del tutor o
tutora, desarrollar actuaciones de prevencién e interven-
cién sobre el alumnado con dificultades en lectoescritu-
ra, dislexia y disgrafia. Por tanto, corresponde al equipo
docente coordinado por el tutor o tutora el desarrollo de
estas medidas, bajo la supervisidon del equipo directivo
y con el asesoramiento del Servicio de Orientacion del
centro.

Afrontar con éxito el aprendizaje de la lectoescritura en
los primeros niveles de su escolaridad condicionara la
actitud del alumnado hacia su uso funcional en etapas
posteriores. Por este motivo, la responsabilidad del sis-
tema escolar en su conjunto y de los profesionales de la
educacion especialmente, es mucha.



Si tenemos en cuenta que un porcentaje importante del
alumnado que abandona prematuramente el sistema
escolar o no consigue éxito educativo se debe a sus
dificultades de lectoescritura, nos deberiamos plantear
que la ensenanza y el aprendizaje de la lectoescritura re-
quieren de una atencidn prioritaria en nuestros centros
educativos. Esto debe conllevar una planificacion rigu-
rosa y consensuada de los procesos de ensenanza en
la lectoescritura basada en las evidencias cientificas y
en las experiencias exitosas de numerosas escuelas.

6.2 Propuesta para la elaboracion del
Plan de Prevencion e Intervencion en
Dificultades Lectoescritoras en el cen-
tro educativo.

El objeto de la propuesta no es imponer a los centros
educativos un modelo de Plan de Prevencién e Inter-
vencion en Dificultades Lectoescritoras, pero si conside-
ramos muy interesante establecer algunas propuestas
para su diseno que faciliten la realizacion del mismo por
parte de los centros educativos. Por ello, entendemos
que este documento deberd estar integrado en el Plan
para la Mejora del Exito Educativo, pues la principal fina-
lidad de un Plan de Prevencién e Intervencion en Dificul-
tades Lectoescritoras es que todo su alumnado alcance
las competencias, supere los objetivos establecidos para
cada ensenanza y etapa, y permanezca en el sistema
educativo.

A continuacion, proponemos algunos de los requisitos
que se deben cumplir:

El objetivo principal se debe agrupar en torno a tres ejes:

1. Prevenir la aparicion de dificultades en la adquisicion
de la lectura y escritura a través de la intervencion proac-
tiva en el entorno ordinario.

2. Detectar lo antes posible las dificultades en la lectura
y escritura.

3. Fomentar la competencia comunicativo-linguistica, fa-
voreciendo la adquisicion de destrezas lectoras y escri-
toras en el alumnado escolarizado en nuestros centros



utilizando diferentes soportes y tecnologias.

Incluir aspectos relacionados con el uso de la metodo-
logia de trabajo que se implementara, adecuada a las
caracteristicas evolutivas del alumnado al que se hace
referencia, y estableciendo las lineas metodoldgicas es-
pecificas para cada uno de los procesos: lector y escritor.
Determinar con exactitud y de manera secuenciada la
propuesta de actividades que se desarrollaran para cada
una de las etapas educativas con las que cuente el cen-
tro educativo, asi como su organizacidn temporal, para
lo que se establecen, en parrafos posteriores, algunas
lineas generales.

La organizacidon de los recursos humanos y materiales
es un elemento fundamental que permite determinar

las funciones, los tiempos vy las responsabilidades de los
miembros implicados.

La determinacion de criterios y procedimientos previstos
para su desarrollo, seguimiento, evaluacion y toma de
decisiones posteriores, es esencial en la puesta en mar-
cha de un Plan de Prevencion e Intervencion de Dificul-
tades Lectoescritoras.

Sobre esta base, proponemos la siguiente secuencia en
las tareas que, de forma flexible, podrian formar parte de
una propuesta exitosa de aprendizaje de la lectoescritura
o de prevencion de dificultades de la lectoescritura. No
se trata de una propuesta cerrada, sino un marco orien-
tativo que deberia concretarse en el centro de Educacion
Infantil y Primaria, con el asesoramiento de los servicios
de orientacidn, bajo la coordinacion del equipo directivo,
la participacidn de todo el equipo docente y la colabora-
cién de las familias.

En el siguiente cuadro se presenta una propuesta que
tiene en cuenta las etapas por las que pasa el alumnado
en el aprendizaje lectoescritor (tal y como fue explicado
en los fundamentos tedricos), su correspondencia con los
niveles educativos y las implicaciones curriculares deri-
vadas de las etapas y de los niveles. El tiempo empleado
en trabajar la lectura y escritura en el aula dependera del
nivel educativo. Asi, mientras en_Educacién Infantil po-
drian dedicarse 30 minutos, 3 6 4 dias a la semana, en




Etapas de lectura
y escritura

LOGOGRAFICA

ALFABETICA

ORTOGRAFICA
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Educacién Primaria, los tiempos de ensefianza explicita
deberian aumentar drasticamente y realizarse a diario.
En definitiva, leer y escribir mucho y crear motivacion
para hacerlo.

A continuacién, mostramos una propuesta de ideas fun-
damentales para el desarrollo del Plan de Prevencion e
Intervencién en Dificultades Lectoescritoras.

¢Por donde empezamos?
AVAVAVaVaVaVaVaVe

Nivel educativo Implicaciones curriculares

., X - Copiar palabras, rétulos, conciencia sildbica y rimas,
Educacidn Infantil manipulacién de letras...

(3 y 4 anos)

- Estrategias de aproximacién al lenguaje escrito.

- Realizar tareas de conciencia fonémica.

Educacion Infantil - Aprender las Reglas de Asociacién Grafema-Fonema (RAGF).
(5 anos)
- Leer y escribir palabras (dictado-copia).

- Afianzar el aprendizaje de RAGF.

1° de - Leer y escribir palabras y frases.
Educacién Primaria . » L
- Introducir en la comprension y composicion
de narraciones breves.

- Despertar la curiosidad mediante lecturas conjuntas.

De 2°a 4°de - Compartir relatos y comentarlos.
Educacién Primaria
- Conocer la estructura narrativa y aplicarla para comprender
y componer cuentos y textos narrativos.

- Identificar la estructura de distintos tipos de textos
expositivos.
De 5° a 6° de
Educacidén Primaria - Utilizar técnicas de andlisis (subrayado, identificacién de
idea principales) y de sintesis (resumen, esquema y cuadro
sindptico) de los textos expositivos o informativos.
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Como sabemos, los grupos de alumnos y alumnas cuen-
tan con profesorado cuya labor es esencial en el proceso
educativo, y no es otro que la figura del tutor/a.

Dentro de la dinamica de un centro educativo, y especial-
mente en el aula, es sin duda un eje vertebrador de los
objetivos educativos, y actia como pieza de ensamblaje
entre el equipo docente, el alumnado y sus familias.

La tutoria forma parte esencial de la funcion docente,
proyectandose la labor del tutor mas alla de las propias
definidas en la normativa, lo que implica que la persona
que asume la tutoria de un grupo debe abordar su tarea
desde una perspectiva integral. El tutor/a debe atender al
desarrollo personal, emocional y social de su alumnado,
tutelando, acompanando y facilitando el proceso educa-
tivo de su alumnado, dirigiéndolo hacia el logro de su for-
macién integral como persona, teniendo en cuenta sus
caracteristicas y necesidades personales y educativas.

Partiendo de este concepto, la persona encargada de
la tutoria del grupo es quien debe implementar y coor-
dinar las propuestas y medidas de caracter ordinario
para la atencidn a la diversidad de todo el alumnado
escolarizado en un grupo. Por ello, vamos a incorporar
algunas propuestas que el tutor desde su ambito de ac-
tuacion puede implementar para facilitar el acceso vy el
logro de los objetivos educativos del alumnado de su
grupo — aula, que iremos desarrollando a lo largo de los
siguientes apartados.

La ensenanza inicial de la lectoescritura es algo mas que
la ensefianza explicita del cddigo. Para que el lengua-
je escrito sea funcional, el alumnado debe dominar es-
trategias codificadoras y decodificadoras cuya automa-



tizacion le permitira acceder a otros niveles cognitivos
superiores, como la comprension lectora y la redaccion
de textos. Sabemos que no existe una via Unica para ini-
ciarse en el lenguaje escrito, que es deseable abrir las
posibilidades del alumnado para que “vivan” la lectura y
la escritura a partir de experiencias personales diversas,
divertidas y compartidas.

Inevitablemente, cuando el nino de tres y cuatro anos
lleva algun tiempo de aproximacion a la lectoescritura,
necesita respuestas estables a los problemas que se le
plantean. Los problemas surgen de la necesidad que
tiene de explorar el cddigo. Lo mas frecuente es que un
alumno o alumna que durante varias semanas ha escrito
su propio nombre, o el de otros companeros, encuentre
similitudes fonoldgicas y graficas, ante lo cual no es ex-
trano que se escuchen conversaciones en las que mani-
fiesten las similitudes sonoras entre sus propios nom-
bres. Es habitual que un alumno o alumna diga a otro:
“iMiral, este trocito (senalando la silaba Mar- de Marta),
es como el tuyo, Mar- de Mario”. Ante tal “descubrimien-
to”, el pensamiento infantil intentara buscar generaliza-
ciones de este hecho en otras palabras distintas a las
encontradas en estos dos nombres.

En este fantastico momento, la labor del maestro o
maestra es crucial, puesto que deberd facilitar la tarea
del alumnado al escribir y decir otras palabras que com-
parten los mismos sonidos y grafias.

Con esta actividad se inicia una importante fase del pro-
ceso lectoescritor consistente en que el alumnado en-
cuentre regularidad grafica y fonoldgica a los signos
escritos. A esta fase se le suele denominar con los tér-
minos “decodificacion” (en el caso de la lectura) y “codifi-
cacion” (en el de la escritura). Realmente ha comenzado
la adquisicion del principio alfabético: momento magico
en el inicio lectoescritor.

Es cierto que no todo el alumnado consigue “darse cuen-
ta” de las similitudes graficas y fonoldgicas de las pala-
bras en los mismos momentos. Si este “descubrimiento”
no sucede, habra que considerar que la ensefanza ex-
plicita e intencional del cddigo debera constituir uno de
los principales objetivos de los dos primeros niveles de |la
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Educacion Primaria, y a él se dirigiran los esfuerzos.

Una vez que el nino o la nina comienza a leer y escri-
bir aplicando las Reglas de Asociacion Grafema-Fone-
ma (RAGF), lo Unico que necesitara sera practicar, y asf
conseguir velocidad, lo que implicaria automatizar los
procesos de decodificacion. En consecuencia, cualquie-
ra que sea el procedimiento metodoldgico por el que se
aprenda a leer, antes o después, tendra que aprender las
reglas de conversion grafema a fonema; por este motivo,
los métodos fonéticos en espafniol son los mas eficaces.

Si este “descubrimiento” no sucede, habra que considerar que la
ensananza explicita e intencional del cddigo deberd constituir uno
de los principales objetivos de los dos primeros niveles de la Edu-
cacion Primaria y a él se dirigiran los esfuerzos.
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Son numerosas las experiencias de aproximacion al len-
guaje escrito que podriamos proponer, cuyo desarrollo
excederia la finalidad de este trabajo. Recomendamos
por su facilidad y amplitud explicativa y didactica los
trabajos de Medrano (1989), Tolchinsky (1996), Roca y
col. (1995), Dominguez y Barrio (1997), Maruny y col.
(1998), Diez de Ulzurrum (1999 y 2000), Ramos y Teja-
do (2003).

6.3.2.2. Aplicacion de un programa sistematico de
mejora de la conciencia fonoldgica junto con la en-
sefanza del cddigo lectoescritor en Educacion In-
fantil (4-5 anos)

La conciencia fonoldgica es la habilidad para tomar con-
ciencia y manipular los elementos del lenguaje oral.Se ha
comprobado que la conciencia fonoldgica es muy influ-
yente en los momentos iniciales del aprendizaje lectoes-
critor, puesto que es ldgico suponer que antes de poder
asignar un fonema a una grafia es necesario tomar con-
ciencia de que el habla se divide en partes que podemos
representar graficamente.

Se ha demostrado que algunos errores de lectoescritura
(omisiones, inversiones, sustituciones y adiciones de fo-
nemas y grafemas) se deben a errores relacionados con



TAREAS DE
CONCIENCIA SILABICA

h 4

USO DE LETRAS
MANIPULATIVAS

la ruta fonoldgica en la lectura y escritura de palabras.

Son numerosas las propuestas didacticas encaminadas
a desarrollar la conciencia fonoldgica para todo el alum-
nado escolarizado en un grupo- clase de educacion in-
fantil de 5 anos. Una de las claves del éxito es la sistema-
ticidad de la practica.

Las situaciones escolares en las que se deben utilizar es-
tos programas son basicamente dos:

1. Puede utilizarse con todo el grupo-clase, desde el
ultimo trimestre del nivel de Educacion Infantil de cuatro
anos y en el primer trimestre del nivel de cinco anos. En
este caso, se recomienda utilizar el material comenzando
con tareas de nivel silabico y continuar gradualmente
con las de nivel fonémico.

2. También puede utilizarse en pequeno grupo o indivi-
dualmente, cuando comprobemos que una de las cau-
sas que provocan las dificultades de aprendizaje de la
lectoescritura se deriva de dificultades en |la conciencia
fonoldgica.

A continuacion, presentamos un tipo de tareas para lle-
var a cabo en las aulas de Educacidn Infantil por parte de
los docentes o las docentes responsables de la tutoria:

1. Tareas de conciencia silabica.
Estas tareas se pueden desarrollar en Educacion Infantil
(desde el nivel de 4 anos). Recomendamos las siguien-
tes:
1. Contar las silabas de una palabra.
Se presenta un dibujo y una vez que se identifica
su nombre, se pide a los ninos que escuchen aten-
tamente cdmo es. Repetimos, lentamente, alargan-
do la vocal /rooooooosaaaaaaaaa/ y le pedimos que
cuenten con nosotros el nimero de silabas de dicha
palabra. Nos ayudamos de palmadas, rayitas, de-
dos, saltos, etc.
2. Identificar una silaba de una palabra.
Se dice en voz alta dos o tres palabras y se pide que
nos digan en qué palabras se oye un sonido deter-
minado: “Tenemos que descubrir en qué palabra
suena /ga/ -gato, loma, gasa, tapa-". Otra actividad




de reconocimiento consiste en buscar dibujos que
contengan un sonido determinado. También se in-
cluyen en este tipo de tareas las de comparacion de
silabas iguales. Por ejemplo, cuando se le dice “;qué
suena igual en /uuuuuuno/ y /Juuuuuuna/?” Hay que
tener en cuenta que, si alargamos y damos énfasis
al sonido comun de ambas palabras, facilitamos que
el nino lo identifique.

3. Anhadir una silaba para formar una nueva palabra.
Se trata de presentar oralmente un “trozo de pala-

bra o pseudopalabra”, de tal forma que al unir otro
(al inicio, en medio o al final) obtengamos otra pala-
bra o pseudopalabra nueva. (“Si a /pato/ ponemos al
final /so/, ;cdmo sonaria?”).

4. Omitir una silaba de una palabra.
“,Qué diriamos si a la palabra /perro/ le quitamos el

sonido /pe/?”. También hemos considerado una ta-
rea de omisidn la que consiste en identificar el so-
nido que se ha eliminado de una palabra. Por ejem-
plo, ante un dibujo o una palabra presentada por la
maestra, decir qué “trocito” falta: “Esto es una /silla/.
Si sdlo digo /lla/, ;qué sonido le he quitado?”

Todas estas actividades deben tener el apoyo de ayudas visua-
les, tactiles o gestuales que contribuyan a facilitar la manipula-
cion en el acceso a la informacion.

Todas estas actividades deben tener el apoyo de ayudas
visuales, tactiles o gestuales que contribuyan a facilitar
la manipulacion en el acceso a la informacién. Ademas,
es necesario conocer previamente el estilo de aprendi-
zaje de nuestro alumnado para saber cdmo aprenderan
mejor.

En el caso en el que la persona responsable de la tuto-
ria o los miembros que componen la etapa de Educacion
Infantil decidan implementar un programa de entrena-
miento, tanto para las tareas de conciencia silabica como
fonémica, conviene establecer una graduacién de menor
a mayor dificultad de las actividades. Proponemos la se-
cuenciacion de Ramos y Cuadrado (2006):



1. Posicién de la silaba a trabajar:
Partiremos de palabras que comiencen por vocal en

posicion inicial (/a-la/), puesto que las vocales por
si mismas forman silaba y son facilmente identifica-
bles. Este tipo de tarea suele resultar muy facil para
el alumnado vy sirve de motivacion. Posteriormente,
y de forma general, y excepto en las tareas de omi-
sion, debemos tener en cuenta la posicidn de la si-
laba: primero, silabas colocadas en posicidn inicial (/
ro-sa/). Segundo, colocadas en posicion final (/ca-
fé/). Y por ultimo en posicién medial (/ca-se-ta/). En
el caso de las tareas de omision, resulta mas facil
cuando se omiten segmentos finales.

2. Seqgun la estructura de |a silaba a trabajar:
1. Silabas con estructuras simples (CV, /fo-ca/;

VC, /es-te/). En este caso los fonemas fricativos
son los que mejor se identifican, seguidos de los
laterales, vibrantes y nasales. Los fonemas oclu-
sivos son los mas dificiles de identificar por su
brevedad y porque necesitan apoyarse en una
vocal.

2. Silabas con estructuras complejas de los tipos:
CCV, CVC, VC que se corresponden respectiva-
mente con las silabas complejas de las palabras
grano, corte y alto.

2. Tareas de conciencia fonémica.

Se denomina conciencia fonémica a la habilidad del
alumno o alumna para tomar conciencia y manipular los
sonidos mas simples del habla, como son los fonemas.

A continuacién, proponemos algunas actividades para
desarrollar la conciencia fonémica en Educacion Infan-
til. La presentacion de estas actividades es orientativa y
como actividad previa es recomendable realizar juegos
de discriminacién auditiva. En si mismos no tienen una
relacidn estrecha con la conciencia fonoldgica, aunque
suponen un paso previo para desarrollar actitudes de
atencion y escucha por parte del alumnado.

La discriminacion auditiva es la capacidad de percepcion
distintiva de los estimulos auditivos; es decir, la habili-
dad para percibir diferencias, intensidad y timbre entre
sonidos. La idea es obtener pares de palabras o pseudo-



palabras y pedir al alumno o alumna que nos diga si son
iguales o no. En una primera actuacion, la persona res-
ponsable de la tutoria explica el tipo de actividad y pre-
gunta si las dos palabras que va a decir son iguales o no.
A partir de ese momento se le presentan las palabras.
Por ejemplo: sapo-saco, bote-pote... Pero insistimos, se
pueden utilizar tanto palabras como pseudopalabras
(dope-pode, sace-face...).

Se recomienda que este tipo de actividades se lleven a
cabo en el segundo o tercer trimestre del nivel de cua-
tro anos o durante el primer mes de curso en el nivel de
cinco anos. Por otro lado, y también en el nivel de cinco
afios, proponemos que las tareas de conciencia silabica
se desarrollen durante los meses de octubre y noviem-
bre, mientras que el trabajo con fonemas deberia llevar-
se a cabo durante los meses de diciembre y enero. No
obstante, sera el maestro o maestra quien determine el
momento, en funcion del conocimiento que posee de su
grupo de alumnos y alumnas y de sus posibilidades.

En el caso de alumnado con dificultades lectoescrito-
ras o en riesgo, el programa de entrenamiento debera
partir de la evaluacion de sus dificultades. Se iniciara
con tareas en las que no tenga dificultad y utilizaremos
estos aprendizajes para alcanzar otros aspectos; por
ejemplo, si no hay dificultades en tareas de identificacion
de fonemas, podemos partir de esta actividad para ir as-
cendiendo en la complejidad, hasta conseguir mejorar su
habilidad para realizar correctamente tareas de adicidon
y de omision de fonemas, utilizando, por ejemplo, letras
manipulables para formar palabras, con actividades si-
milares a las que han sido expuestas.

Teniendo en cuenta la progresion descrita, las tareas de-
ben estar graduadas en dificultad. Es decir, no se deben
realizar tareas de identificacion de fonemas si previa-
mente no hemos realizado actividades de contar (silabas
o fonemas); solo pasaremos al siguiente tipo de tarea
cuando comprobemos que un numero elevado de alum-
nos y alumnas (al menos el 85%) domina con facilidad la
actividad propuesta, y debemos estar atentos a la evo-
lucion y al aprendizaje de aquellos que no lo consiguen,
porgue podriamos estar ante alumnado con riesgo de di-
ficultades en el aprendizaje lectoescritor.



Las tareas que podriamos proponer al alumnado son
muy variadas. No obstante, recomendamos no abusar
de una variedad excesiva para no distraer la atencion y
para cumplir nuestro objetivo fundamental: adquirir una
adecuada habilidad de conciencia fonoldgica que permi-
ta al alumnado el acceso a la lectura y a la escritura en
los momentos iniciales. Por este motivo, recomendamos
que las tareas propuestas tengan una dificultad mode-
rada: ni muy faciles que no consigan acceder a manipular
fonemas, ni muy dificiles que solo puedan ser realizadas
por unos pocos aventajados.

Pensamos que una propuesta que satisface este doble
criterio es la que realizamos a continuacién. Las tareas
de conciencia fonémica son las mas dificiles. Las que se
proponen son similares a las anteriormente expuestas,
pero adaptadas para el trabajo con fonemas:

1. Contar los fonemas de una palabra.

Presentamos una palabra y, una vez que la hemos
identificado, pedimos a los alumnos y alumnas
gue escuchen cuantos sonidos diferentes hay. Re-
petimos, lentamente /rrrrrrrro0000000SSSSSSSSS-
Ssaaaaaaaaaaaa/ con gestos de apoyo, y le pedimos
que cuenten con nosotros el nimero de “sonidos”
que tiene. Nos ayudamos de palmadas, golpecitos
en la mesa, rayitas en un papel, etc.

2. Identificar un fonema de una palabra.

Se dicen en voz alta dos o tres palabras, y se les pide
gue nos digan en qué palabras se oye un sonido de-
terminado. Ejemplo: “tenemos que descubrir en qué
palabra suena /fffff/. faro, zumo, gafas, sapo. Otra
actividad consiste en identificar o buscar dibujos
que empiecen o contengan un determinado sonido.

3. Anadir un fonema para formar una nueva pala-
bra. Se trata de presentar oralmente “un trozo de
palabra o pseudopalabra”, de tal forma que al unir
otro (al inicio, en medio o al final) obtengamos otra
palabra, o pseudopalabra nueva. Ejemplo: “si a /leta/
ponemos delante /a/, ;cdmo sonaria?”.




4. Omitir un fonema de una palabra.

“.Qué diriamos si a la palabra /perro/ le quitamos el
sonido /p/?” Otra actividad relacionada con la omi-
sion es la de identificar qué fonema se ha omitido de
una palabra. Por ejemplo: “;qué sonido de /gala/ he
quitado si digo /ala/?".

3. Uso de letras manipulables.

En los primeros momentos de acceso al cédigo lectoes-
critor, es recomendable que el periodo de entrenamiento
en conciencia fonémica se realice junto a la ensefianza
del propio cddigo. En este sentido, es muy eficaz el uso
de letras manipulables (de madera, carton o plastico),
de tal forma que el alumnado aprecie realmente el cam-
bio que sufren las palabras cuando se anaden, se cam-
bian o se omiten grafemas.

El refuerzo y apoyo individual a partir de 1° de Educacion
Primaria utilizando letras manipulables es enormemen-
te eficaz con todo el alumnado que inicia la lectura y es-
critura de palabras, pero especialmente Util cuando se
realiza con aquel que comete errores de omisidn, adicion,
inversion y sustitucion en la lectura y escritura, pues el
proceso descrito ayuda al nino a tomar conciencia de
las unidades fonémicas y a reforzar la asociacion gra-
fema-fonema. No obstante, estos errores son frecuen-
tes en el proceso de adquisicion de la lectoescritura
en 1° y 2° de Educacidn Primaria, e incluso en niveles
posteriores, pero poco a poco van desapareciendo como
efecto del aprendizaje, a no ser que persistan derivados
de dificultades de aprendizaje generales o especificas de
la lectoescritura.



A continuacidon, mostramos el procedimiento que debe-
mos sequir:

Se pide al alumno o alumna que forme con letras mani-
pulables una determinada palabra; por ejemplo, PLAN-
TA. El proceso de mediacién del maestro o maestra es
muy importante, y en este sentido su actuacion deberia
ser la siguiente:

- Primero: el maestro o la maestra deben ayudar al
nino a identificar oralmente los sonidos que con-
forman la palabra.

- Segundo: el nino o la niRa seleccionara las letras
para formar las palabras y las ird colocando en or-
den, con ayuda del maestro o la maestra si es nece-
sario.

- Tercero: el nino lee la palabra formada.

A partir de este momento, el objetivo docente debera ser
distinto, puesto que la palabra formada (PLANTA) le sir-
ve de estimulo para continuar reforzando la conciencia
fonémica. Con esta palabra formada, le podemos pedir
que realice, por ejemplo, actividades de omisidn: “si qui-
tamos el sonido o la letra /p/, ;qué palabra nueva obten-
driamos?”

También le podemos pedir que quite el sonido /n/ de la
palabra “planta”, ante lo cual lo que debe hacer es iden-
tificar la letra correspondiente a dicho sonido, sacarla del
conjunto y volver a juntar las letras para comprobar qué
nueva palabra ha obtenido.

_N_



Podriamos pensar otras actividades tales como la adi-
cion de letras e incluso de sustitucion de unas letras por
otras y formar otras palabras o pseudopalabras (plaza,
placa...). Este conjunto de actividades contribuye a que el
alumno identifique los grafemas y a colocarlos en su lu-
gar. Hemos comprobado que estas tareas previenen la
aparicion de errores de omision, inversion y sustitucion
en etapas posteriores del aprendizaje.

Hemos comprobado que estas tareas previenen la aparicidn de
errores de omision, inversion y sustitucion en etapas posterio-

res del aprendizaje.

,LETRAS
MAYUSCULAS
o) MlNOSCUL‘?‘S

N EDUCACION

INFANTIL?

Una vez que el alumno o alumna ha escrito correcta-
mente la palabra con letras manipulables, se le pide que
la escriba en su cuaderno, pero en esta ocasion no ten-
dra delante la palabra formada. Debe hacer el esfuerzo
de escribir la palabra analizando la misma (tanto visual
como auditivamente) y colocar cada grafema en su lu-
gar. El proceso concluye una vez que el alumno o alumna
comprueba que la palabra ha sido escrita correctamente
segun el modelo.

Por otro lado, el uso de letras minusculas o mayusculas
en la formacidn de las palabras también merecen unas
lineas para su consideracidon. Lo mas conveniente es uti-
lizar letras manipulables que contengan, por una cara,
las letras mayusculas, y por otra las minusculas, de tal
forma que el alumno o alumna se acostumbre a verlas
desde el comienzo como dos representaciones distintas
de un mismo fonema. Pero la decision de utilizar un de-
terminado tipo de aldgrafo (mayusculas o minusculas) es
necesario tomarla a la hora de escribir: ;letras mayuscu-
las o minusculas en Educacion Infantil?

Antes de responder a esta cuestion es necesario adver-
tir que el desarrollo grafomotor del alumnado a los 4 6
5 anos puede no acompanar a su desarrollo en la ca-
pacidad de leer. Por tanto, es posible que el alumnado
pueda leer letras mindsculas y mayusculas, mientras que
la escritura de letras minusculas conlleva un enorme
esfuerzo de coordinacion visomotora. Ante esta evi-
dencia, lo mas aconsejable seria que el alumnado de 4



anos comenzase a escribir con letras mayusculas, por
la mayor facilidad de su trazado, pero una vez que han
adquirido cierta destreza en la escritura de palabras
con letras mayusculas, le podemos pedir la escritura
con minusculas (alrededor de los 5 anos y medio). En
estas edades el avance en su desarrollo visomotor es
muy rapido en poco tiempo. Las ejecuciones de escritura
de los alumnos y alumnas de cinco anos son muy defici-
tarias si las comparamos con los de seis anos, pero este
hecho no debe alejarnos de la idea de dar todas las opor-
tunidades posibles a los de cinco anos para practicar la
escritura en minusculas; al fin y al cabo, la escritura lleva
consigo grandes dosis de automatizaciones motoras que
es necesario fomentar desde las edades mas tempranas.

Por otro lado, es importante la relacién personal que
se establece entre el profesorado y el alumnado en es-
tos momentos de colaboracién, aunque podemos pensar
que, dependiendo del nivel educativo de los estudian-
tes, el rol que estos desempenaran podra ser distinto. En
Educacion Infantil la participacion de los ninos va dirigida
a realizar ludicamente las actividades propuestas como
una actividad mas del aula; mientras que el apoyo del
alumnado con dificultades en lectura y/o escritura, que
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ya se encuentra en Primaria, conlleva que éste tenga una
participacion mas activa en el proceso de recuperacion o
refuerzo. Cuanto mayor edad tenga el alumno o alum-
na, mas importante es que tome conciencia de sus pro-
pias dificultades y asuma, como propios, los objetivos
de ensenanza y la confianza en si mismo para poder
afrontarlos y superarlos con la ayuda de sus maestros o
maestras.

Aspectos importantes para la intervencion:

La intervencion educativa se facilita si aprovechamos material
visual: imagenes, dibujos, fotografias...

- Debemos ir de las actividades menos complejas a las de mayor
dificultad.

- En Educacion Infantil (4 y 5 anos), las tareas de conciencia fonoldgi-
ca exigen una gran atencion por parte del nino; por tanto, propone-
mos 30 minutos de duracidn de la actividad durante 3 6 4 sesiones a
la semana.

- En Educacion Infantil (5 anos) las actividades de conciencia fonémi-
ca deben trabajarse junto a la ensenanza del cddigo lectoescritor, uti-
lizando para ello métodos fonéticos v, si es posible, multisensoriales
(con gestos de apoyo al lenguaje, por ejemplo) y, ademas, utilizando
letras manipulables.
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6.3.3. Actuaciones para la prevencion de difi-
cultades en la lectura y escritura en funcion de
los procesos cognitivos y orientaciones para su
ensenanza, en Educacion Primaria.

Los resultados de la evaluacion de los procesos cogni-
tivos implicados en la lectura y escritura seran los que
marcaran la intervencion educativa. No obstante, exis-
ten actuaciones que los profesionales pueden poner en
practica en el proceso docente sin tener que mediar nin-
guna evaluacién de dificultades.

Algunas de las recomendaciones y estrategias meto-
doldgicas que se exponen podran realizarse en el gru-
po-clase, y otras deberan ser reforzadas individualmente
en el alumnado con dificultades de lectura y/o escritura.

También hay que tener en cuenta que las actividades de
lectura y escritura se dan muy mezcladas en las dinami-
cas en el aula y con el alumnado individualmente, de tal
forma que el proceso de ensenanza y de refuerzo podria
conllevar el trabajo de los procesos de lectura y escritura
casi conjuntamente.

Los procesos de lectura y escritura son iguales en el alumnado con
dislexia y sin ella. La diferencia en la intervenciéon con unos u otros
residira en la intensidad de la misma y en la individualizacién de la
ensenanza, pero no en los procesos y subprocesos que deben ser
reforzados.

6.3.3.1. Procesos de lectura.
Como hemos comentado, leer implica poner en funcio-
namiento dos procesos importantes:

- Decodificar unos signos graficos a los que atribui-
mos un significado lingliistico mediante el cual se
accede al significado de las palabras.

- Comprender mensajes e integrarlos en la memoria
del lector o lectora. En este segundo proceso esta
implicado no solo el propio lector o lectora, sino
también las caracteristicas del texto.

A continuacidn, se aportan orientaciones metodoldgicas



a desarrollar en el aula (Ramos y Cuadrado, 2017).

El objetivo inicial de la lectura: la adquisiciéon del cédigo
La entrada en Educacidon Primaria conlleva la ensenan-

za del cédigo lector de forma sistematica, aunque ha-
yan existido aproximaciones a la lectura durante la Edu-
cacion Infantil. A partir de que el alumnado comienza a
leer y escribir las primeras palabras, todo parece ir sobre
ruedas; solo se trata de continuar presentando grafe-
mas y combinarlos con otros para formar o leer palabras,
aungue por si mismas no transmitan ninglin mensaje.

Uno de los errores en la ensenanza inicial de la lectura
es que se ha dado mas importancia a la decodificacidn
en detrimento de la comprensidn. La principal argumen-
tacion que se defiende desde esta errénea postura es
qgue una vez que el alumnado domina la relacion grafe-
ma-fonema, de forma inmediata y sin ensefanza explici-
ta, puede acceder a la comprension.

Consideramos que esta forma de proceder no es correc-
ta desde el punto de vista didactico, puesto que hace
pensar al alumno y alumna que lo mas importante de la
lectura es la decodificacidn.

La persona responsable de la tutoria es el principal agen-
te quien, con su estilo de ensenar, da pistas al alumna-
do sobre lo que se le pide que aprenda. En este sentido,
para conceder la importancia tanto a la decodificacion
como a la comprension, en los primeros momentos,
es cuando se pide leer al alumnado para comprender
pequenas palabras (mi, la, si, no, etc.). Una vez que el
alumnado puede leer estas palabras, se pueden in-
troducir palabras mas largas. El principal inconveniente
para el alumno o alumna en la lectura de palabras mas
largas (mariposa, frigorifico...), aparte de la complejidad
silabica, es que su memoria de trabajo es limitada y, por
ello, cuando intenta leer la palabra “mariposa”, suelen
darse ejecuciones tipicas como la siguiente: /mmmaaa-
rriil@;aa-ppoooooo-ssaaaaal. Solo aquel alumnado que
tiene la habilidad de recuperar de su memoria a largo
plazo el sonido de la grafia, al mismo tiempo que puede
retener por un breve tiempo las grafias que va decodifi-
cando y las agrupa para formar la palabra, podra acceder
a su significado. En este caso dice, un tanto asombrado



y satisfecho por su buena ejecucion: “jah si, mariposa!”.

Sin embargo, este conjunto de tareas, aparentemente
facil, resulta dificil para aquel alumnado con limitaciones
en la capacidad de mantener y procesar la informacion.
Se ha comprobado que mejoran, este tipo de memoria,
cuando practican la lectura. Esta recomendacidn se hace
extensiva también a la lectura de frases.

Al comienzo de la lectura, el alumno o alumna puede te-
ner dificultades en retener en su memoria la informacion
que aporta el conjunto de palabras de una oracion. A ve-
ces, incluso, cuando se le pregunta qué dice la frase, res-
ponde con la ultima palabra o no responde. Este hecho
revela su limitada capacidad de memoria operativa.

El método fonético

Dada la importancia que tiene en el primer nivel de pri-
maria la adquisicion del cddigo, presentamos un proce-
dimiento didactico de caracter fonético, puesto que con-
siste en aprender el sonido de los grafemas para formar
silabas y palabras.

La eficacia de los métodos fonéticos se explica basica-
mente por dos motivos:

En primer lugar, por la facilidad y claridad de las distin-
tas propuestas didacticas que, de un tiempo a esta parte,
han mejorado la presentacion y han hecho mas atractivas
y motivadoras las actividades planteadas al alumnado.

En segundo lugar, por las caracteristicas propias del
idioma castellano que, a diferencia del inglés o francés,
es bastante transparente; es decir, que lo mas frecuente
es que exista una relacidn univoca e invariante entre la
grafia y el sonido que representa. Por ejemplo, cuando
ante la palabra “zapato” podemos comprobar que los
grafemas tienen un sonido que no varia de una palabra a
otra. El sonido de la letra ceta /0/, es idéntico en la pala-
bra “zapato” que en la palabra “zorro”.

Sin embargo, esta transparencia no es completa en el
castellano, puesto que existen grafemas que tienen so-
nidos distintos dependiendo del contexto en que se en-
cuentren. Por ejemplo, el grafema “c” tiene un sonido
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distinto segun le sigan las letras a, o, u. En este caso el
sonido sera /ka/, /ko/, /ku/, mientras que, si le siguen las
letras “e”, “i” el sonido de la silaba serd /Be/ y /0i/. Son
precisamente estos grafemas variantes, como ¢, q, g,
etc., de los Ultimos que deben ser ensenados. Es decir,
se deben abordar una vez que el alumnado ha adquirido
cierta experiencia en la decodificacion de los grafemas
mas frecuentes e invariantes (m, p, |, f, s, m, n, d...).

Independientemente de las distintas propuestas didac-
ticas que existen, proponemos que en la ensefianza del
cédigo se utilicen el mayor nimero posible de sentidos
(visual, auditivo, kinestésico y tactil) para establecer una
relacion fuerte y estable entre los grafemas y los fone-
mas.

Estimulacidn
Sensorial




Ejemplos que no agotan las posibles actividades que se
pueden realizar para que el alumnado relacione la grafia
“m” con el sonido /m/ son los siguientes:

- Presentar visualmente la letra en gran tamano.
- En pequenos areneros hechos con cajas de car-
ton, dibujar la letra “m”.

- Asociar el sonido y la forma de la letra con un
objeto o historia con significado para los ninos. Por
gjemplo /m/ tiene forma de montana y, ademas,
montana empieza con el sonido /m/.

- Moldear con plastilina la forma de la m y diferen-
ciarla con los ojos cerrados de otras formas o letras
estudiadas.

- Manipular con letras de madera o cartén el gra-
fema “m” para formar silabas con distintas vocales 'y
realizar tareas de omitir y anadir vocales para formar
nuevas silabas. Hacer conscientes a los ninos que
un cambio en alguna letra implica también un cam-
bio en la silaba o la palabra.

- “Dibujar” con cinta aislante de color, en el suelo
del aula, la forma de la “m”. El alumnado por turnos
ird caminando por encima, haciendo el sonido “mm-
mmmm” hasta que termine de tocar la grafia, dicien-
do palabras que empiezan por “m”, saltando por el
contorno de la letra, tocando con las manos la “m”...

- Decir palabras que empiecen o contengan el
fonema estudiado: mama, mapa, maleta, mula, mi-
croéfono, mordisco...

Es importante realizar actividades de conciencia
fonémica como las expuestas anteriormente, y que pue-
den ensenarse junto con la ensenanza del cédigo. Un
alumno o alumna demuestra tener cierto nivel de con-
ciencia fonémica cuando le pedimos que nos diga qué
sonaria si a la palabra “sol” le quitamos el sonido /I/. Se
ha demostrado que este tipo de conocimiento facilita el
aprendizaje de la lectura y la escritura en los momentos
iniciales de su adquisiciéon (Ramos y Cuadrado, 2006).



Algunas actividades serian:

- Repasar el grafema presentado en un folio si-
guiendo la direccionalidad correcta y repetir el soni-
do conforme lo van repasando y escribiendo.

- Escribir silabas y palabras que previamente han
formado con las fichas de madera o cartdn con ayu-
da de su maestra o maestro.

- Leer y escribir palabras y frases sencillas escritas
por la maestra en la pizarra, en el ordenador, con
letras manipulables, etc.

Algunas consideraciones necesarias que nos gustaria
reflejar en este texto seria las que a continuacién pre-
sentamos:

3.

1. 4.

EDUCACION INFANTIL Y
PRIMARIA DEBEN COM-
PARTIR UN SIGNIFICA-
DO COMUN DE LO QUE
SIGNIFICA APRENDER A
LEER Y A ESCRIBIR

ANTES DE EMPEZAR
LA ENSENANZA DE
UNA NUEVA LETRA
DEBEMOS REPASAR
LO DEL DiA ANTERIOR

HACER DE LA LECTU-
RA UN MOMENTO
AGRADABLE QUE
SEA COMPARTIDO

CON LA FAMILIA

- Antes de comenzar la ensenanza de una nueva le-
tra, conviene iniciar la sesion lecto-escritora recor-
dando o repasando lo tratado el dia anterior.

- En la adquisicion de la lectoescritura existen va-
riables que es necesario tener en cuenta. Nos refe-
rimos a la actitud del profesorado, su propia mo-
tivacion hacia la ensefianza de la lectoescritura, su
experiencia, su estilo de ensefanza, la relacidon que
establece con su alumnado vy, en general, lo que po-
driamos denominar su “arte para ensenar”.

- Del mismo modo que el profesorado, la familia
puede facilitar el aprendizaje si con su buena dis-



posicion, hace del aprendizaje de la lectoescritura
algo agradable para sus hijos, aunque puedan dar-
se dificultades en su adquisicion. En los momentos
de aprendizaje inicial es muy importante continuar
potenciando la colaboracion entre la escuela y la
familia, tal y como se ha llevado a cabo durante la
Educacidn Infantil.

- Otro ambito de coordinacién que deberia garanti-
zarse en la ensenanza inicial de la lectoescritura es
el que debe establecerse entre Educacion Infantil
y el primer nivel de Educacion Primaria. En ambas
etapas los objetivos y actividades que se plantean
en relacion con la lectoescritura son distintos, pero
se debe compartir un concepto comun de lo que
significa aprender a leer y escribir. Solo de esta for-
ma, la ensefianza de la lectura y la escritura podra
considerarse un continuo coherente y sin grandes
rupturas que finalizaria, de forma general, durante
los ultimos niveles de la Educacion Primaria, pues-
to que a partir de ese momento la finalidad de la
lectura adquiere un nuevo significado, al pasar de
“aprender a leer” a “leer para aprender”.

Método de “lecturas repetidas”.

La adquisicion del cédigo implica automatizar la asocia-
cion grafema-fonema, y reforzar la velocidad lectora. Una
actividad eficaz es el método de “lecturas repetidas”, que
es muy adecuado a partir de 5° de Educacion Primaria

El método implica que el alumnado lea repetidamente
un pasaje corto de un texto, hasta que alcance un nivel
aceptable de fluidez lectora.

Una vez que lo alcanza, se repite el procedimiento con
un nuevo texto, ya que el uso de textos variados es mas
efectivo que practicar con un unico tipo de texto. Este
método mejora las habilidades de decodificacion, veloci-
dad y comprension lectora (adaptado de Gdmez, Defior
y Serrano, 2011).

Dada la importancia y facilidad en el uso de este método,
exponemos el procedimiento de cdmo llevarlo a cabo.
En primer lugar, debe seleccionarse un texto, preferible-
mente de los propios libros utilizados en clase. Puede ser
de tipo expositivo, narrativo, descriptivo, etc.
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La primera vez que se ponga en practica este método, el
profesor debe explicar al alumno o alumna que la idea es
leerlo en mas de una ocasidn para mejorar su precision
y su velocidad. La idea es que el texto pueda leerse uti-
lizando 3-4 minutos en cada ocasion. El mismo texto se
deberd leer en cinco ocasiones (3 lecturas en voz altay 2
lecturas silenciosas). Para comprobar la eficacia de este
método, el profesor anotara en un registro el nimero de
errores que comete y la velocidad que tarda en leerlo (en
segundos). Una plantilla valida para el registro de cinco
dias es la siguiente:

TEXTO Y L1 L2 L3 L4 LS
FECHA (voz alta) (silenciosa) (voz alta) (silenciosa) (voz alta)
Tiempo: Tiempo: Tiempo:
N° Errores: N° Errores: N° Errores:
Tiempo: Tiempo: Tiempo:
N° Errores: N° Errores: N° Errores:
Tiempo: Tiempo: Tiempo:
N° Errores: N° Errores: N° Errores:
Tiempo: Tiempo: Tiempo:
N° Errores: N° Errores: N° Errores:
Tiempo: Tiempo: Tiempo:
N° Errores: N° Errores: N° Errores:
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Antes de dar por terminada la sesion, que suele durar
alrededor de 20 minutos, deben analizarse junto con el
estudiante los resultados que ha obtenido. La experien-
cia en el uso de este método nos indica que el alumno
o alumna se motiva cuando comprueba que disminuyen
tanto el nimero de errores que comete, como el tiempo
que tarda en leer el texto.



Es necesario proceder con cautela en la aplicacion de este método,
puesto que hay que hacer ver al alumnado con dificultades que el
objetivo ultimo de la lectura es la precision lectora y la comprension.
La velocidad en la decodificacion lo Unico que hace es contribuir a
mejorar la eficacia lectora: comprension y fluidez.

Este método puede también emplearse usando listas de
frases y palabras, que leeran repetidamente, selecciona-
das de un texto que va a leer posteriormente. El orden es
aleatorizado en cada ensayo y el entrenamiento termina
cuando el alumno o alumna ha conseguido una acepta-
ble velocidad lectora. Después, se le presenta el texto
que contiene esas mismas palabras que ya le resultan fa-
miliares y, por tanto, el reconocimiento de palabras sera
mas fluido. Si el alumno o alumna consigue automatizar
la lectura de palabras, dejara gran parte de sus recursos
cognitivos a procesos superiores de comprension.

Una variante del método de lecturas repetidas consiste
en suprimir paulatinamente las palabras principales de
los parrafos. Una vez que ha leido varias veces el texto,
el alumno o alumna debe completar de memoria los es-
pacios en blanco con las palabras que faltan.

El objetivo final de la lectura: la comprension.
Con demasiada frecuencia la comprension lectora ha

sido objeto de evaluacidon mas que de ensefnanza. Desde
el enfoque cognitivo y constructivista en que nos situa-
mos, la ensefanza de la comprension lectora, asi como la
ensenanza de otros procesos complejos, es una actividad
que debe ser entendida como un proceso de ayuda que
el experto (profesorado) proporciona al alumnado para
que construya sus aprendizajes, teniendo en cuenta los
conocimientos previos de éste. Realmente, se trata de
una ayuda, o mediacidn, porque nadie puede suplantar al
nifo en esta tarea. Desde este punto de vista, el fin ulti-
mo de la ensefanza de la comprension lectora deberia
ser que el profesorado ensenara estrategias para que
el alumnado aprendiese a comprender sin la ayuda de
otros.



Son interesantes las estrategias y procedimientos pro-
puestos por numerosos investigadores sobre la ense-
fnanza de la comprensidn lectora.

Especialmente interesante nos resulta esta propuesta
gue presentamos a continuacion, puesto que se plantea
la ensefanza de la comprension lectora con un orden
en la intervencidn del profesorado y del alumnado en el
proceso de comprension (adaptada de la propuesta de
Solé, 1992). Concretamente, se propone la realizacion
de un conjunto de actividades que deben tener lugar an-
tes, durante y después de la lectura. Lo mas importante
es que este procedimiento estratégico puede ser ense-
nado, sobre todo a partir del tercer nivel de Educacion
Primaria, momento a partir del cual el alumnado posee
la madurez necesaria para comprender cdmo mejorar y
controlar su propia comprension.

A continuacidn, se describiran las tareas que pueden lle-
varse a cabo en cada uno de estos momentos.

1. Antes de la lectura.

a) Motivar.

La motivacidn esta estrechamente relacionada con las
relaciones afectivas que el alumnado pueda ir estable-
ciendo con la lengua escrita. Esta vinculacion positiva se
establece principalmente cuando las personas significa-
tivas, valoran, usan y disfrutan de la lectura y la escritura
y, por supuesto, cuando él mismo puede disfrutar con su
aprendizaje y dominio. Lo mas adecuado es utilizar tex-
tos con una tematica familiar al lector o lectora, pues
se trata de conocer y activar el conocimiento previo con
relacidn al texto.

Para que un nino esté implicado y motivado para la lec-
tura, necesita tener indicios razonables de que su actua-
cion sera eficaz. Si un alumno o alumna no lee bien es
porque no sabe leer mejor, no porque quiera hacerlo mal.

b) Focalizar al alumnado hacia el objetivo del texto.
Existe un acuerdo general sobre que el buen alumnado
lector no lee del mismo modo cualquier texto. Podemos
leer para obtener una informacion, para seguir unas ins-
trucciones, por placer, para comunicar un texto a un au-
ditorio, para practicar la lectura en voz alta...



Por tanto, la ensenanza de la comprensidn lectora seria
muy poco util si el alumnado no supiese desde el prin-
cipio el objeto que se persigue al leer un texto deter-
minado.

c) Activar los conocimientos previos.

Cuando no se tienen conocimientos previos sobre los
textos que leemos, dificilmente podremos comprender-
los.

Para actualizar dichos conocimientos, proponemos las
siguientes actividades:

- Anticipar informacién general sobre lo que se va
a leer.

- Fijarse en aspectos determinados del texto (titulo,
alguna frase, palabras, ilustraciones...) para activar
sus conocimientos vy, a partir de ahi, establecer una
conversacion, preguntando acerca de la tematica de
la que trate el texto. ;Alguien ha estado alguna vez
en..? ;qué sabéis de...? De hecho, la experiencia de-
muestra que la conversacion es uno de los mejores
medios para actualizar sus conocimientos previos.

Por tanto, es necesario que se sinteticen los aspec-
tos mas relevantes que ayuden a los nifos a afron-
tar el texto con suficientes conocimientos previos
que les permita comprenderlo.

d) Establecer predicciones sobre el texto.

Para establecer predicciones sobre el texto nos basamos
en los mismos aspectos anteriores: titulos, subtitulos,
ilustraciones, graficas, etc. Y también, por supuesto, en
nuestras propias experiencias y conocimientos sobre lo
gue estos indices textuales nos dejan entrever acerca del
contenido del texto. Las predicciones sobre el texto no
son mas que conjeturas o hipdtesis sobre lo que puede
estar ocurriendo en el mismo. Aventurar un episodio o
intentar dar explicacién al titulo no es mas que elaborar
una hipodtesis sobre lo que posteriormente vamos a con-
firmar, una vez que leamos el contenido de la lectura.

e) Promover preguntas sobre el texto.
Cuando el alumnado plantea preguntas pertinentes



sobre el texto, no sdlo esta haciendo uso de sus conoci-
mientos previos sobre el tema, sino que, tal vez, sin pro-
ponérselo, se hace consciente de lo que sabe y lo que no
sabe acerca de este tema.

f) Reconocer las palabras del texto.

Esta tarea permitira reconocer y familiarizarse con las
palabras, tanto en relacion con su forma como con su
significacion en el contexto, y esto hecho facilitara la
comprension del mensaje y del texto.

Proponemos los siguientes tipos de actividades:
Las actividades que proponemos para tal fin, seran del
siguiente tipo:

- Buscar y senalar determinadas palabras del texto.
- Buscar un numero de palabras que empiecen por
una determinada silaba (ba, jo, se, ...)

- Senalar palabras relacionados con una determi-
nada tematica o contenido semantico (comida, ani-
males, ...)

- Buscar y senalar palabras que contengan una,
dos, tres 0 mas silabas.

- Buscar palabras dada su definicion o tematica
particular. Por ejemplo, “busca la palabra que sea un
medio de transporte”, “encuentra palabras que sean
herramientas, vehiculos, etc.”.

En conclusidn, podemos afirmar que, relacionado con el
alumnado, lo que puede hacerse antes de la lectura tie-
ne una doble finalidad: primero, suscitar la necesidad
de leer, ayudandole a descubrir las diversas utilidades de
la lectura en situaciones que favorezcan su aprendizaje
significativo. Y segundo, convertirle en todo momento
en un lector o lectora activo. Es decir, en alguien que
sabe por qué lee y que asume su responsabilidad ante la
lectura, aportando sus conocimientos y experiencias, sus
expectativas e interrogantes.

2. Durante la lectura.
El grueso de la actividad comprensiva y, por tanto, el es-
fuerzo del alumnado, tiene lugar durante la lectura.

a) El proceso de comprension lectora.
La lectura es un proceso de emision y verificacidon de las



predicciones que hemos establecido antes de ella. Com-
prender un texto significa ser capaz de obtener un re-
sumen que reproduce de forma sucinta su significado
global. Esto requiere poder diferenciar lo que constituye
lo esencial y lo que se puede considerar, en un momento
dado, secundario.

Estas predicciones o anticipaciones tienen que encontrar
verificacion en el texto o ser sustituidas por otras. Cuan-
do el alumnado encuentra verificacidon a sus hipodtesis, la
informacion del texto tiene sentido para él, puesto que va
comprendiendo la informacion nueva vy la va integrando
en los conocimientos que ya posee.

Un aspecto esencial a lo largo de todo el proceso tie-
ne que ver con el hecho de que los lectores o lectoras
expertos no solo comprendemos, sino que, ademas,
sabemos cuando no comprendemos. Por lo tanto, sa-
bemos llevar a cabo acciones que nos permitan solu-
cionar una posible laguna de comprension. El proceso
de lectura debe asegurar que el alumnado comprende
los diversos textos que se propone leer. Es un proceso
interno, pero lo tenemos que ensenar.

Una primera condicidon para que se aprenda es que el
alumnado pueda ver y entender cdmo procede la maes-
tra o el maestro para elaborar una interpretacion del tex-
to: qué expectativas tiene, qué preguntas formula, qué
dudas se le plantean, cdmo llega a la conclusién de lo
que es fundamental para los objetivos que le guian, qué
toma y qué no toma del texto, qué es lo que ha aprendido
y lo que le queda por aprender... En definitiva, que asista
a un proceso/modelo de lectura, que permita al alumna-
do “ver” las estrategias de accion en una situacion real,
significativa y funcional.

b) Tareas de lectura compartida.

La idea que preside las tareas de lectura compartida
consiste en que el maestro o maestra y el alumnado
asuman, unas veces unos y otras veces el otro, la res-
ponsabilidad de organizar la tarea de lectura y de im-
plicar a los demas en ella. Se trata de que ambos lean en
silencio un texto, o una porcion del texto (aunque tam-
bién puede hacerse una lectura en voz alta).



Después de la lectura, el maestro o la maestra conduce al
alumnado a través de cuatro estrategias basicas:

- En primer lugar, se encarga de hacer el resumen o
recapitulacion de lo leido y solicita su acuerdo.

- En segundo lugar, puede pedir aclaraciones o ex-
plicaciones sobre determinadas dudas que plantea
el texto.

- En tercer lugar, formula preguntas cuya respuesta
hace necesaria la lectura.

-Y, en cuarto lugar, establece sus predicciones sobre
lo que queda por leer, reiniciandose de este modo el
ciclo (leer, resumir, solicitar aclaraciones, predecir),
esta vez a cargo de otro “responsable” o moderador.

Cuando el alumnado se acostumbre a este modo de tra-
bajar pueden organizarse situaciones de pequeno grupo
o parejas en las que, por turnos, cada participante asuma
el papel de direccion.

Seria Util plantear variaciones en la secuencia descrita,
alternando su orden (preguntar, clarificar, recapitular,
predecir). En este sentido, lo recomendable es adaptar
la secuencia a las diferentes situaciones de lectura al
alumnado que participa en ella y a los objetivos que la
presiden. Lo importante es entender que, para ir domi-
nando las estrategias responsables de la comprension
(anticipacidn, verificacion, auto-cuestionamiento...), no
es suficiente explicarlas; es necesario que el alumnado
las ponga en practica y comprenda su utilidad.

No existen recetas exactas para poner en practica estra-
tegias como las descritas. Solo el maestro o la maestra
puede evaluar qué puede pedir y qué no puede pedir a
su alumnado, asi como el tipo de ayuda que éstos van a
necesitar.

Es fundamental que las tareas de lectura compartida
se encuentren presentes en la lectura desde sus nive-
les iniciales, y que el alumnado se acostumbre a resu-
mir, plantear preguntas y resolver problemas de com-
prension desde que empieza a leer algunas frases, e



incluso antes, cuando asiste a la lectura que otros hacen
para ellos durante la Educacion Infantil. De esta forma,
aprenderan a asumir un rol activo en la lectura y en el
aprendizaje.

c) Lectura independiente.
Cuando el alumnado lee individualmente, debe poder
utilizar las estrategias que estd aprendiendo. De hecho,
este tipo de lectura, en la cual el propio lector o lectora
impone su ritmo y “trata” el texto para sus fines, actua
como una verdadera evaluacion de la funcionalidad de
las estrategias trabajadas.
Por este motivo, es el tipo mas verdadero de lectura y el
que debe ser fomentado.

La escuela puede promover el uso de determinadas es-
trategias:

- Proporcionar al alumnado materiales preparados
para que practiquen de forma independiente algu-
nas estrategias que pueden haber sido objeto de
lectura compartida con toda la clase o en pequenos
grupos.

- Por ejemplo, se les puede pedir que realicen pre-
dicciones sobre lo que van leyendo.

- El profesorado, previamente, ha insertado algu-
nas preguntas a lo largo del texto en momentos
adecuados (que sean susceptibles de hacer pre-
dicciones).

- Se puede pegar encima del texto un papel au-
toadhesivo que contenga la pregunta: “;qué pien-
sas que puede ocurrir ahora?, ;por qué? Después
de leer lo que esta debajo y hasta que encuentres
otro papel, fijate en qué has acertado y en qué

no.

- Trabajar el control de la comprension:
- Proporcionar al alumnado un texto que conten-
ga errores o inconsistencias y pedirle que las en-
cuentren (y en ocasiones no pedirles nada, para
ver si las detectan).



- Esta tarea puede complicarse un poco mas, si
la demanda no se limita a identificar lo raro o in-
coherente, sino que se solicita que esto se susti-
tuya por algo que tenga sentido.

- Los textos con lagunas han sido una tarea clasica
entre las propuestas para controlar la comprension
lectora. Es decir, textos a los que les faltan algunas
palabras o ideas que deban ser inferidas por el lec-
tor o lectora.

d) Entrenamiento en inferencias

Para complementar la propuesta en comprension lecto-
ra que hemos desarrollado anteriormente, sugerimos el
entrenamiento en inferencias siguiendo a Ripoll, Aguado
y Diaz (2007). Se considera una inferencia toda aquella
informacion que forma parte de la representacion que el
lector se hace del texto, pero que no esta incluida de for-
ma explicita en el texto. La construccion de inferencias se
refiere a aquello que deducimos de la informacion que
nos ofrece literalmente un texto. Esta tarea la realiza el
alumnado que lee eficazmente y de manera automatica
mientras lee un texto.

Esta competencia que empleamos de manera constante
en la comunicacidn verbal, oral y escrita es un proceso
progresivo que utiliza una serie de reglas, que de forma
mayoritaria aprendemos de manera natural, siendo su
entrenamiento, en todos los casos, una manera eficaz de
mejorar la comprension.

Existen diversas clasificaciones de las inferencias y
siguiendo a Ripoll, Aguado y Diaz (2007), proponemos
las siguientes:

- Inferencias perceptivas: son aquellas en las que
un uUnico elemento puede producir una incorrecta
comprension del texto. Por ejemplo, la construccion
de inferencias tomando como referencia “una™

“En la cesta hay tres manzanas, dame una”. El buen
lector o la buena lectora inferird que se refiere a
manzanas, aunque podria referirse a cesta.

- Inferencias cognitivas necesarias o puente: per-
miten conectar las distintas ideas que se desarrollan



en el texto. Si no es asi, el alumnado tendria proble-
mas de comprension del texto. Como en el siguien-
te ejemplo: “El cazador se encontrd con un jabali y
el equipo de urgencias no pudo hacer nada por su
vida”. El alumnado competente en compresidn lec-
tora entiende que la vida a la que se refiere el texto
es a la del cazador.

- Inferencias cognitivas elaborativas: permite incre-
mentar la informacidn sobre el texto y, por tanto, en-
riquecer la informacion previa que el lector o lectora
ya posee. En el ejemplo anterior, suponemos que el
acontecimiento sucedia en en el campo. No impide
la comprensidn del texto.

Podemos encontrar inferencias en muchos tipos de
textos, especialmente en las poesias, en las adivinanzas,
en los problemas de matematicas y en los cuentos.

¢Como podemos llevar a cabo al aula el trabajo de las
inferencias?

Como mencionamos anteriormente, existen multitud de
clasificaciones sobre las inferencias incluso pueden ser
de diferentes tipos: de lugar, de accidn, de causa efecto,
de solucion... Para abordarlas es necesario realizar las
preguntas asociadas al tipo de inferencia. Por ejemplo,
si realizamos una inferencia de tipo causa-efecto, por
ejemplo: “esta manana estaba todo el suelo mojado, los
bancos tirados en el suelo y los arboles caidos, ;qué ha
podido pasar? Anoche hubo tormenta”.

La propuesta se puede materializar a través de los tex-
tos que se plantean en nuestras aulas, entrenando al
alumnado en la construccidon explicita de inferencias,
durante el proceso lector de lecturas cotidianas. De este
modo, sugerimos comenzar elaborando inferencias muy
sencillas, mediante la formulacidn de preguntas, de ma-
nera que el alumnado construya sus inferencias y de este
modo deduzca informacidn que no aparece en el texto.

Posteriormente, cuando el alumnado esté entrenado en
construir inferencias, propondriamos que la persona que
asume la tutoria sdlo indique a su alumnado en qué parte
del texto podrian ellos mismos construir una inferencia.



Finalmente, el alumnado de manera autdonoma sera ca-
paz de identificar, en los textos que se les propone, el
lugar donde es necesaria la construccion de inferencias
para comprender mejor el texto.

3. Después de la lectura.

En este apartado vamos a tratar en mayor profundidad
la identificacion de la idea principal y la elaboracion del
resumen. Debemos tener en cuenta que las activida-
des que a continuacion se presentan suponen una gran
complejidad para el alumnado con dislexia, por lo que
es muy importante trabajar previamente las actividades
a realizar antes y durante la lectura.

a) ldentificacion de la idea principal.

Es necesario distinguir entre tema e idea principal. El
tema indica aquello sobre lo que trata un texto. Se ac-
cede a él respondiendo a la pregunta: ;de qué trata este
texto? La idea principal, por su parte, informa del enun-
ciado o enunciados. Se suele responder a la pregunta:
;cual es la idea mas importante que el autor pretende
explicar en relacion con el tema?

Existe un notable acuerdo en las investigaciones en se-
nalar que, a través del uso competente de una serie de
reglas, los lectores y lectoras expertos pueden acceder a
las ideas principales. Sin embargo, enunciar esas reglas
e informar de ellas al alumnado, no es suficiente para que
pueda aprender a utilizarlas. Dicho aprendizaje requiere,
ademas, que el alumnado vea cdmo proceden otras per-
sonas de su entorno educativo, cuando tienen que resu-
mir un texto.

Cuando el profesorado intenta identificar la idea prin-
cipal de un texto y explicar por qué considera que eso
es lo mas importante, puede realizar varias actividades
mientras el alumnado tiene el texto delante. Entre estas
actividades, se proponen las siguientes:

- Explicar en qué consiste la “idea principal” de un
texto, y la utilidad de saber encontrarla o generar-
la para su lectura y aprendizaje. Puede ejemplificar
con un texto conocido cual seria su tema y lo que
podrian considerar como la idea principal que trans-
mite el autor.



- Recordar por qué van a leer ese texto en concre-
to. Ello conduce a revisar el objetivo de la lectura y
actualizar los conocimientos previos en torno a él.

- Senalar el tema (de qué trata el texto que van a
leer) y mostrar al alumnado si se relaciona direc-
tamente con sus objetivos de lectura. Este paso
contribuye a centrar la atencién en lo que se busca,
puede conducir a omitir determinados parrafos del
texto en cuestion, etc. Si el texto contiene marcas
o indicadores (palabras subrayadas, uso de negrita,
etc.) que puedan ser Utiles, es el momento de llamar
la atencion sobre ellos y de explicar por qué se in-
dican.

- A medida que leen, debemos informar al alumna-
do de lo que retiene como importante y por qué o
qué se omite en esta ocasion. Si en el texto encuen-
tra la idea principal explicitamente formulada, sera la
ocasion de sefalarla mediante marcadores visuales
graficos, color y formas variadas que permita selec-
cionar la informacion de una u otra categoria. Todo
el proceso puede facilitarse si el alumnado puede ir
leyendo el texto en silencio mientras el profesorado
muestra su procedimiento.

- Una vez que concluye la lectura, se comentara
con el alumnado el proceso seguido para obtener
la idea, o incluso, solicitar que la formulen de dis-
tintas formas.

El alumnado que sabe qué es la idea principal, para qué
le sirve, y que ha visto cdmo procede su maestro o maes-
tra para acceder a ella, se encuentra en condiciones de
empezar a utilizar los procesos para identificar y generar
dicha idea con la ayuda de su maestra o su maestro.

Una vez mas nos encontramos ante una tarea compar-
tida (cuya concrecidn puede tener lugar durante la lec-
tura o después de ella). Es fundamental que se produz-
ca el traspaso de competencia y control de la actividad
del profesorado hacia el alumno o alumna. Una vez mas,
esto no es algo que se conseguira de un dia para otro, ni
de la misma forma para todo el alumnado. Puede resultar



Guia para el aprendizaje con éxito de la lectoescritura

complejo, pero ensenar de verdad, de modo que se logre
la transferencia y el uso auténomo de lo aprendido, nun-
ca fue tarea facil.

Para practicar estas estrategias con el alumnado (sin que
ello suponga una secuencia fija), puede ser muy util una
revision conjunta (profesorado- alumnado) de las ideas
retenidas, de los motivos que indujeron a identificar unas
ideas y no otras, de los procesos que algunos alumnos o
alumnas siguieron, de los objetivos concretos (mas alla
de los que podian ser abordados por todo el grupo) que
cada uno perseguia, de los conocimientos que aportaron
al texto y a lo que consideraron fundamental.

b) Elaboracion del resumen.

El resumen de un texto se prepara sobre la base de lo
que el alumnado determina que son las ideas principa-
les, y que transmite de acuerdo con sus propdsitos de
lectura. El resumen exige la identificacion de las ideas
principales, y de las relaciones que entre ellas establece
el lector o lectora, de acuerdo con sus objetivos de lectu-
ra y conocimientos previos. Cuando estas relaciones no
se ponen de manifiesto, nos encontramos con una ex-
posicion (oral o escrita) deslavazada e inconexa. Cooper
(1990) sugiere que para ensefar a resumir parrafos de
textos es necesario realizar con el alumnado estas acti-
vidades:

Ensefar a encontrar el tema del parrafo y a identificar la informacién trivial para desecharla

Ensefar a desechar la informacidn repetida

Ensefar a determinar cémo se agrupan las ideas en el parrafo
para encontrar formas de englobarlas

Ensefar a identificar una frase-resumen del parrafo, o bien, a elaborarla.

La actividad de resumir (ya sea en estructuras exposi-
tivas y/o narrativas) adquiere la categoria de “técnica
excelente” para el control de la comprensién, puesto
que si el alumnado no es capaz de elaborar una sinopsis
de lo que se esta leyendo o ha leido, se hace patente
gue la comprension no ha tenido lugar o, al menos, no se



demuestra. Del mismo modo que en el caso de la iden-
tificacidn de las ideas principales, la actuacién del pro-
fesorado como modelo (o de los companeros de clase)
es la estrategia mas adecuada para ensefnar a elaborar el
resumen.

Procedimiento metodoldgico para la ensefianza de la
ortografia.

A continuacion, y segun la propuesta de Ramos y Gon-
zdalez (2017), se describe un procedimiento metodoldgi-
co para trabajar la ortografia. Este procedimiento podra
llevarse a cabo tanto individualmente como en grupo, y
puede resultar eficaz en la ensefanza inicial con caracter
preventivo, y ante las dificultades ya detectadas para in-
tentar eliminarlas.

Proponemos que las sesiones tengan una duracion de
20-30 minutos y se realicen dos sesiones a la semana,
aunque esto dependera del nivel y dominio por parte del
alumnado. Del mismo modo, los pasos que se detallan
no tienen que cumplirse todos en cada sesidon de traba-
jo. Lo fundamental es asegurarse de que el alumno o
alumna no cometera errores conforme el nivel de ayu-
da va disminuyendo.

Para llevar a cabo la intervencion conviene utilizar car-
teles en los que aparezcan palabras que cumplan una
regla determinada, y/o que sean palabras de ortogra-
fia arbitraria. El cartel o carteles deben permanecer a la
vista del alumnado hasta que el profesor considere que
no es necesaria la ayuda. El proceso que se recomienda
es el siguiente:

1. Determinar qué regla, reglas o palabras van a tra-
bajarse.

2. En carteles, anotar un repertorio de palabras que
cumplan la regla. Hacer ver este hecho al alumnado.
No se trata de aprenderla de memoria, sino que se
debe deducir la regla del conjunto de las palabras.
3. Una vez leidas las palabras, pedir al alumnado
que memorice el mayor nimero de palabras posi-
bles. Procurar “verlas mentalmente” para reforzar su
memoria ortografica.

4. Se aclara el significado de las palabras que no en-
tiendan.



5. Se forman oralmente frases con dichas palabras.
6. Se dictan las palabras. El cartel esta presente y
sirve de ayuda al alumno o alumna.
7. Se escriben algunas frases inventadas por el
alumnado en las que se incluyan dichas palabras.
8. Se dictan y escriben otras palabras que no apare-
cen en el repertorio inicial con el objetivo de genera-
lizar el aprendizaje. El maestro o maestra insiste en
coémo se cumple la regla estudiada o cédmo se escri-
be la palabra de ortografia arbitraria.
9. El profesor u otra persona escribe en la pizarra
palabras o frases mientras los demas comprueban
y/o corrigen lo escrito.
10. El profesor dicta palabras y frases con la regla,
sin ayuda de carteles, con la siguiente secuencia:
1° Palabras del repertorio que ya han escrito antes.
2° Palabras nuevas que se rigen por la misma regla.
3° Frases con palabras del repertorio.
4° Frases con palabras nuevas y pseudopalabras.
11. Repasar la regla y las palabras en la siguiente
sesion de aprendizaje ortografico.
12. Aprovechar algunas de las actividades habitua-
les del aula (lecturas, composiciones, etc.) para re-
cordar la regla, identificar o buscar palabras que la
cumplen, subrayar palabras que se hayan trabajado
ortograficamente, escribir en los carteles expuestos
palabras de ortografia arbitraria, etc.

Cuando se lleva a cabo este procedimiento en el aula,
disminuye considerablemente la probabilidad de que el
alumno o alumna cometa los errores que se producen
por la “adivinacion” de la forma correcta de la palabra.

Otra actividad eficaz, complementaria del procedimien-
to metodoldgico presentado, consiste en:
- Pedir al alumnado que utilice un cuaderno peque-
no (de bolsillo) en el que, a modo de agenda, lo divi-
da segun las letras del abecedario.
- La tarea del alumnado consistira en escribir, en el
apartado correspondiente, las palabras de dificultad
ortografica.
- Este cuaderno debe leerlo de vez en cuando a ins-
tancia del profesorado, e intentar memorizar visual-
mente el mayor numero posible de palabras.



Se trata, en definitiva, de reforzar la memoria visual de
aquellas palabras que tienen mas probabilidades de ge-
nerar error ortografico.

Procesos sintacticos: la escritura de frases.

Las palabras por si solas no transmiten ningun mensa-
je. Es la oracidn, por simple que sea, la unidad linguisti-
ca minima que nos permite comunicar una informacion.
Gran parte de los errores que el alumnado comete en la
escritura de frases surgen porque escribe como habla,
sin tener en cuenta que entre el lenguaje oral y el escrito
existen diferencias notables.

A continuacion, ofrecemos algunas orientaciones para
afrontar los tres tipos de errores basicos en la escritura
de frases.

a) Escribir oraciones con una estructura gramatical-
mente correcta. Se puede partir de la formacion oral de
oraciones simples (Sujeto + Verbo + Complemento) v,
una vez que las escriba con dominio, se le puede iniciar
en la escritura de oraciones de mayor complejidad sin-
tactica.

En las primeras sesiones, se deben proponer activida-
des en las que el alumnado tome conciencia de que las
palabras funcionales (al, a, quien, el...) pueden cambiar
el significado del mensaje.

Por esta razon, es necesario entrenarle en completar fra-
ses utilizando diversos tipos de palabras funcionales.
Por ejemplo, ante el dibujo de un coche persiguiendo a
un camidn, se le puede pedir que complete las siguientes
oraciones:

El que persigueal_____ esel ___ .
Quien persigue ___ camioén es ___ coche.
Es __ coche el que persigue ___ camidn.

El siguiente paso en la ensefanza consistiria en ir elimi-
nando la ayuda hasta que sea el propio alumno o alumna
quien componga la oracion. Mas adelante, se le puede
pedir que construya oraciones con diferentes estructu-
ras sintacticas, aunque mantenga el significado a partir



de dibujos o frases sencillas que se le presenten.

b) Colocar adecuadamente los signos de puntuacion.
Una de las principales diferencias entre el lenguaje oral
y el escrito es que los elementos prosddicos del lenguaje
oral se representan graficamente mediante signos que
arbitrariamente se han establecido. Pero algunos alum-
nos o alumnas no han aprendido a representar dichos
elementos prosddicos vy, por consiguiente, sus escritos
carecen de una puntuacidon adecuada que hace dificil la
comprension lectora. Para ayudar al alumnado en el uso
adecuado de los signos de puntuaciéon recomendamos
su ensefnanza de forma explicita.

- En un periodo inicial de la ensefanza, debemos
explicar el significado y la importancia de cada
uno de los signos, comenzando por aquellos que
resulte mas facil identificar, como son el punto final
de las frases y las interrogaciones.

- Posteriormente, se puede proponer el uso de los
signos de exclamacion, las comas, los dos puntos,
etc.

Usar signos que resulten visual y auditivamente
exagerados para que el alumno o alumna tome con-
ciencia de su existencia. Por ejemplo, ante la frase
“iBien, vamos de excursion!”. Si la exageracion ex-
presiva se acompana de un gesto o senal corporal,
como podria ser levantar un brazo, quedaria mucho
mas explicito que se debe poner el signo que corres-
ponda. En estos casos, se podrian acordar el “sis-
tema de senales” para recordar la existencia de un
determinado signo de puntuacion.

- Presentar un parrafo corto con los grupos sin-
tacticos exageradamente diferenciados mediante
flecha, dibujos o aumento considerable del tama-
no. El alumno o alumna lo leera con la ayuda visual
necesaria hasta que logre automatizar el respeto de
los signos que aparecen en el texto. Poco a poco,
la ayuda visual debera ser menor. Un primer mode-
lo de lectura puede aportarlo el profesor. Un primer
texto inicial podria ser el siguiente:




Javier vivia en una casa fuera de la ciudad. X

Un dia, su abuelo le pregunté: 2 ;Te gustaria ir al
cine y ver una pelicula de vaqueros? 4 iFenome-
nall, T dijo Javier. X Muy bien, | pero tendrds estar
puntual y ayudarme a recoger estas herramien-
tas. x

A través de sucesivas presentaciones podriamos ir
disminuyendo el nivel de ayuda visual, haciendo
mas pequenos los dibujos, o sustituyendo los dibu-
jos por signos de puntuacion mas grandes de lo ha-
bitual, hasta que, finalmente, el alumnado respete
los signos de puntuacion sin ayuda.

- Leer conjuntamente (profesorado- alumnado)
varias veces un texto, marcando muy bien los sig-
nos de puntuacion, hasta que el alumno o alumna
realice una ejecucion aceptable.

- Presentarle sencillos textos bien puntuados para
que los lea en voz alta y grabar su lectura para que
luego se escuche y observe sus errores.

c) Trabajar sobre las uniones y separaciones indebidas
de palabras. Es frecuente observar que algunos alum-
nos o alumnas no respetan la unidad léxica. Esto ocurre,
sobre todo, en las primeras etapas del aprendizaje de la
escritura, puesto que el alumnado no conoce bien las ca-
racteristicas distintivas del lenguaje escrito en compa-
racion con el oral. Este alumnado no es consciente de
que las palabras, aunque fluyan sin separaciones en el
discurso oral, necesitan representarse como unidades
independientes en el lenguaje escrito.

Para ayudar a escribir separadamente las palabras de las
frases, es necesario ensenarles a tomar conciencia del
numero de palabras que componen la oracion. Algunas
de las actividades mas conocidas y eficaces son las si-
guientes:

-Decir oralmente una frase y contar las palabras que
contiene.

-Dibujar tantas lineas como palabras contiene la fra-
se, y escribir cada palabra en su linea.



-Escribir frases con un determinado ndimero de pa-
labras.

En diferentes estudios como el de Ramos, Cuadrado e
Iglesias (2005) se puede comprobar que la composicidn
escrita que hacen los alumnos y alumnas de Primaria de
los distintos tipos de textos, como pueden ser los narra-
tivos, expositivos, descriptivos y argumentativos, entre
otros, responde a un determinado patrén organizativo.

Es muy importante que los maestros y maestras conoz-
can cudl es ese patron organizativo y especialmente lo
trabajen de forma explicita con el alumno y alumna que
presente disgrafia, ya que cuando escriben una narra-
cion u otro texto suelen omitir alguno de los apartados,
bien por descuido o bien por la tendencia a sintetizar.

A continuacidn, presentamos una serie de fases que
ayudaran a este tipo de alumnado a realizar con éxito
Sus composiciones escritas:

1? FASE: presentacion del esquema bdsico del texto que queramos trabajar.

2 FASE: Acompafiamiento en la composicién del texto.

3° FASE: Revisidn del texto con el alumno y alumna.

Para explicar cada una de las fases usaremos a modo de
ejemplo uno de los textos mas usuales, en primer lugar
los textos narrativos y en segundo lugar los expositivos.

1° FASE: presentacion del esquema basico del texto
que queramos trabajar.

En esta fase es importante que el profesorado presente
al alumno y alumna el tipo de texto que se va a trabajar,
en este caso en concreto hablaremos de cuentos o na-
rraciones a modo de ejemplos, haciéndoles conscientes
de la estructura narrativa de estos textos.
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Esquema bdsico del texto (el cuento)
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- “Habia una vez...”

- Suceso inicial

- Acciones posteriores

C- Final de la historia

A- Presentar un marco espacial y temporal

- En un bosque oscuro...

B- Desarrollo de las acciones del relato: Suceso inicial

- Expresar los sentimientos de los personajes...

- Consecuencia derivada de las acciones que se han desarrollado (moraleja del cuento)

Se puede partir de analizar cuentos ya escritos, identifi-
car la estructura que poseen a través de preguntas que
le faciliten la composicidn del relato: ;donde ocurrid?,
;cuando?, ;quién es el personaje principal?, ;qué ocurrid
primero?, ;qué hizo el personaje principal?, ;cdmo se sin-
tid?, ;como termina la historia?, ;qué nos ha ensefado la
historia? Una vez que han analizados cuentos e historias
de todo tipo, nos centraremos en explicar el esquema
basico o patrdn organizativos del texto. La explicacidon
por parte del profesorado podria ser la siguiente:

Iniciaremos presentando un marco espacial y temporal
mas o menos definido e identificable (“Habia una vez, en
un bosque oscuro...”), dentro del cual se presentan los
personajes. A continuacion, se desarrolla la verdadera
accidn del relato, y en ella podemos diferenciar distintas
subcategorias. La primera suele ser aquel acontecimien-
to o suceso inicial que desencadena el conjunto de accio-
nes posteriores. Junto con estas acciones, cuyo numero
puede variar, algunos alumnos o alumnas que producen
composiciones mas elaboradas también expresan los
sentimientos o pensamientos de los personajes que in-
tervienen en la historia. Por Ultimo, el final de la narracion
suele ir unido a una consecuencia derivada de las accio-
nes que se han desarrollado.

2? FASE: Acompanamiento en la composicion del texto.
En esta fase el alumnado debe enfrentarse a sus propios
escritos, y una de las ayudas que se puede proporcionar
al alumnado es darle tres o cuatro vinetas que al “unir-
se” representen una historia. La tarea consistira en or-
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denar las vifetas y contar, oralmente primero y después
por escrito, lo que ocurre en cada una de ellas utilizando
palabras de unidn, o nexos entre cada accion, con el ob-
jetivo de elaborar una historia coherente.

Una vez que el alumnado esta preparado a iniciarse en
la escritura, le explicaremos y acompanaremos en cada
una de las partes del esquema que hemos visto ante-
riormente, e incluso le daremos como plantilla de dicho
esquema para que le sirva de modelo y sélo tenga que
ir rellenando. Después le iremos quitando la ayuda pro-
gresivamente. Lo realmente importante es que el alum-
nado adquiera un esquema basico en la elaboracién de
narraciones, a partir del cual después revisaremos.

A continuacion, exponemos un ejemplo de un cuento
elaborado por una alumna de 4° de primaria de la famosa
fabula “La liebre y la tortuga”. La estructura del texto se
mantiene intacta, aunque se han modificado algunos as-
pectos de puntuacion y ortografia para facilitar su com-
prension.

Esquema bdsico del texto Contenido

La liebre y la tortuga

A- MARCO ESPACIAL Y TEMPORAL:

- Personaje (P) Erase una vez, una liebre (P)

- Espacio (E) que siempre se burlaba de una tortuga (P)

- Tiempo (T)

B- ACCIONES:
- Suceso inicial (SI) Un dia la tortuga se harto (RI) y la desafio
diciendole: jOye tu la liebre! Te desafio a

- Respuesta Interna (RI)
una carrera (SI).

Ejecuciones o acciones posteriores La liebre respondié:
al suceso inicial y reacciones. Como quieras, serd esta tarde a las seis. (A)
(A)

Llegd la hora y se prepararon los dos en la salida.(A)
Sond la pistola de salida y salieron.(A) La liebre

la dejd en la salida y vio a unos conejitos con los
que se puso a jugar al tenis.(A) Pasé unratoy la
liebre la vio llegar, asi que eché a correr.(A)

Cuando la pasé y no vefa a la tortuga, se eché a
dormir.(A) Al rato, pasé la tortuga por delante muy
despacito para no despertarla.(A) Al rato, la liebre
se despertd y vio a la tortuga llegando a la meta.(A)

C- FINAL

- Consecuencia y final (C) La liebre corrié todo lo que pudo, pero cuando llegd
era tarde, la tortuga habia ganado. (C)



3? FASE: Revision del texto con el alumnado.

Una valoracion conjunta del relato nos llevaria inicialmen-
te a aceptar todo lo que el alumnado ha escrito, de tal
modo que vea en nuestra actitud una via de cooperacion
para mejorar su trabajo. Por tanto, una vez que el alum-
nado es consciente de esta aceptacion inicial, el profe-
sorado puede considerar lo que falta y ayudarle a iden-
tificarlo. Son muy variadas las posibilidades de mejora de
los textos, frecuentemente va unido a la originalidad del
propio profesorado, y a su capacidad para establecer pa-
trones de revision de lo escrito.

En nuestro ejemplo, una valoracion de la narracién “La
liebre y la tortuga” nos llevaria a proponer mejoras en
distintos aspectos de la estructura. Cada una de las ca-
tegorias estructurales que se han identificado en el texto
se senala con las iniciales correspondientes. Por ejemplo,
al lado de los personajes se coloca una “P”, al lado de la
situacion inicial se coloca “SlI”, al lado de una respuesta
interna colocamos “RI”, y al lado de cada accidn se colo-
ca una “A”. Lo importante es identificar la estructura para
trabajar conjuntamente sobre ella.

Podemos apreciar que, en el MARCO de la narracion, fal-
tan dos elementos que permitan situar la historia en un
tiempo (T) y un espacio (E).

En cuanto a las ACCIONES, comprobamos que existe un
suceso inicial que desencadena la historia. Sin embargo,
podriamos pedir al alumno o alumna que explique por
qué estaba la tortuga harta de la liebre. Por otro lado, se
observa que las acciones son un conjunto de frases su-
perpuestas, practicamente independientes unas de otras,
quiza faltan palabras que enlacen unas frases y otras
para no dar al texto un estilo tan reiterativo. Ademas, po-
dria faltar una respuesta interna de la liebre que indica-
ra lo confiada que se sentia puesto que la tortuga jamas
podria alcanzarla y eso motivd que se echara a dormir.
Finalmente, aunque existe una conclusion (C), la historia
podria acabar con una moraleja, ensefnanza o consejo que
va implicito en el cuento.

En conclusion, en el proceso de ensenanza de cualquier
tipo de texto es muy importante el papel que debe des-
empenar el profesorado durante el proceso de revision o
correccion de las producciones del alumnado. Con bas-
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tante frecuencia se ha valorado la composicidn escrita
del alumnado sobre la base de su amplitud, coherencia,
calidad de la grafia, etc., pero no se ha tenido en cuenta
que el esquema narrativo es un excelente pretexto para
que el profesorado pueda ayudar al alumnado con vis-
tas a mejorar sus producciones escritas.

Pensamos que esta forma de revisar la escritura de na-
rraciones entre el profesorado y el alumnado lleva con-
sigo la necesidad de cooperar mutuamente en su mejo-
ra, al tiempo que, mediante el modelado, el profesorado
hace sugerencias de mejora que el alumnado capta para
incluirlas en la siguiente composicion. En definitiva, se
trata de que un experto (profesorado) transmita la es-
tructura del texto y, poco a poco, vaya ensenando al
inexperto (alumnado) a ser mas auténomo vy critico con
sus propias producciones, ya que la finalidad de su escri-
to serd que otros puedan entender con nitidez lo que se
pretende comunicar.

Otro ejemplo podria ser los textos expositivos, que se
explicarian siguiendo las mismas fases:

1° FASE: Presentacidon del esquema basico del texto
que queramos trabajar.
El esquema basico para este texto seria el siguiente:

Esquema basico del texto (texto expositivo)
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A- Generar ideas.

- Encontrar el mayor nimero de ideas posibles

- Elaborar carteles o fichas referidos a un tema

- “Torbellino de ideas”

B- Organizacidn de la informacidn.

- Ayudar al alumnado a establecer los criterios de clasificacidén

C- Reflexionar sobre la finalidad del escrito.

- Analizar cémo se debe presentar, a quién va dirigido, qué sabe el lector o

lectora del tema, qué se ha dicho y qué no se ha dicho, etc.



El profesorado debe tener en cuenta que antes de em-
pezar a escribir el texto expositivo es necesario generar
ideas. Una forma adecuada de generar ideas es que el
profesorado proporcione preguntas acerca del tema
del que se quiere escribir para que el alumnado bus-
que en libros, catalogos, o en su propia memoria, y apor-
te todas las ideas que se le ocurren sobre el tema. En
esta fase lo importante es encontrar el mayor nimero de
ideas posibles, y para ello podemos recurrir a distintas
estrategias.

Una estrategia consiste en asociar palabras o ideas que
luego van a introducir en el texto. La seleccion de ideas
vendra determinada por la significacidn que tienen para
ellos y la posibilidad de enlazar esta idea o palabra con
otras conocidas por el alumnado.

Otra estrategia consiste en elaborar carteles o fichas re-
feridos a un tema que estaran presentes en el aula, de
tal suerte que el proceso de elaboracidn de los carteles
facilite la obtencidon de informacion utilizando el mayor
numero de canales posibles (periddicos, revistas, inter-
net, enciclopedias, etc.). Otro de los procedimientos a
emplear podria ser el “torbellino de ideas”, estrategia que
facilita al escritor acceder a conocimientos propios y aje-
nos con objeto de activar y enlazar sucesivamente unas
ideas con otras.

Una vez que se tienen las ideas, se debe organizar la
informacion. La ordenacion debe hacerse en funcion de
algun criterio como puede ser el orden temporal, el or-
den espacial, la importancia de las ideas, la relacion cau-
sa-consecuencia, etc. En este subproceso, la labor del
profesorado es fundamental, por cuanto que debe ayu-
dar al alumnado a establecer los criterios de clasificacidn,
labor que resulta dificil, puesto que exige percibir y es-
tablecer relaciones entre las ideas a modo de estructura
jerarquica entre las mismas.

Para ayudar al alumnado en este subproceso podemos
llevar a cabo algunas de estas actividades:

1) clasificar las ideas siguiendo algun criterio de relaciéon
entre ellas,
2) comparar ideas por sus semejanzas o diferencias,



3) escribir en fichas ideas y reordenarlas una y otra vez
hasta encontrar relaciones estables,

4) elaborar una matriz de contenidos de doble entrada
con las ideas o palabras propuestas, a modo de cuadro
sindptico, en el que aparecen los temas que se van a tra-
tar y las fuentes donde se han localizado,

5) elaborar un mapa conceptual, etc.

Una vez que se han organizado las ideas, se debe re-
flexionar sobre la finalidad del escrito, cdmo se debe
presentar, a quién va dirigido, qué sabe el lector o lectora
del tema, qué se ha dicho y qué no se ha dicho, etc. En
definitiva, se trata de tomar conciencia de las necesi-
dades del lector o lectora y de la finalidad del propio
escrito para responder a los objetivos planteados inicial-
mente. En este subproceso se debe ayudar al alumnado
a evitar lagunas en la informacion o incoherencias entre
unas oraciones y otras para que el texto esté bien orga-
nizado, presentando sucesivamente las diferentes infor-
maciones sin mezclar ni repetir ideas y, en resumen, a
gue se aprecie una estructura con continuidad tematica
y coherencia ldgica entre las ideas.

22 FASE: Acompaiamiento en la composicion del texto.
Una vez que el alumno o alumna tiene claro el esquema,
recomendamos usar la plantilla del esquema anterior
para que tenga muy claro los pasos.

3? FASE: Revision del texto con el alumno o alumna.

El dltimo paso en la redaccion de textos expositivos,
como en los narrativos, es la revision. Se trata de que el
alumno o alumna adopte la posicion del lector o lectora
cuando lee el texto que ha creado. La revisidon del texto
conlleva evaluarlo desde distintas perspectivas.

Un primer ambito de la revision debe ser el conteni-
do, para lo cual, a partir de la lectura del texto se debe
responder a cuestiones como las siguientes: ;tiene una
introduccidn del tema que indique de qué trata el texto?,
;se da una secuencia ldgica?, ;cuales son las ideas prin-
cipales?, ;hay suficientes detalles y ejemplos que clarifi-
quen las ideas principales y secundarias?

Un segundo ambito de la revision es el referido a la re-
vision de los aspectos gramaticales, y en este caso de-



bemos fijarnos en las siguientes cuestiones: ;todas las
oraciones son completas?, ;jexiste ambigledad en el sig-
nificado de las oraciones?, ;esta el escrito bien puntuado?
Un tercer aspecto de la revision lo constituye la escritura
de palabras. Entre otras cuestiones podria preguntarse:
;estan semanticamente bien utilizadas?, ;existen errores
ortograficos?, ;es correcta la union y separacion entre
las palabras?, ;se repiten palabras que quiza convendria
sustituir por palabras sindnimas?

Finalmente, el cuarto aspecto de la revisidon consistiria
en detenerse a examinar aspectos relacionados con el
formato de presentacion: ;la grafia es de calidad?, ;se
cuidan los enlaces entre las letras que componen las pa-
labras?, ;se usan adecuadamente los aldgrafos?, ;se res-
petan los margenes?, ;se observa limpieza en el escrito?

En conclusion, somos conscientes de que existen mu-
chos mas textos y que obviamente las posibilidades son
muchas, pero lo mas importante es que tanto el profe-
sorado como el alumnado dispongan de elementos refe-
renciales comunes que ayuden a unos y a otros a elabo-
rar textos mas completos y de mejor calidad y a evaluar
siempre con el fin de mejorar.

Los patrones motores
Las actividades de recuperacidn de los procesos motores

vienen determinadas por el tipo de dificultades encon-
tradas. Para ensenar la forma de escribir correctamente
las grafias a partir del primer curso de Educacion Pri-
maria, se recomienda introducir la letra minuscula, uti-
lizando preferentemente este tipo de letra pero que no
se mezclen con mayusculas. Por ejemplo, escribir “casa”
pero no permitir “Casa”, “cAsa”, “caSa”, “casA”, “CasA”, ni
ninguna otra combinacion.

Poco a poco se anaden las mayusculas en determina-
dos momentos y en aquellas palabras que el alumnado
domine. Por ejemplo, al escribir nombres propios, en ti-
tulos, al principio de frase, etc.

Para la ensenanza de los patrones puramente motores
en la escritura de las letras y palabras, debemos hacer
ver al alumnado la direccionalidad que debe seguir para
formar las palabras. Esto es especialmente importante



en el primer nivel y, una vez mas, debe ser el profesora-
do quien explique por dénde empezar en la escritura de
letras o palabras. La automatizacion se consigue a base
de repetir los movimientos adecuados. Si la dificultad
motora es muy acusada y va acompanada de dificultad
perceptiva, se le puede pedir que identifique los rasgos
diferenciadores de las letras e intente copiarlas.

El uso de las denominadas clasicamente “caligrafias” no
suele ser muy eficaz si no va acompanada de instruc-
ciones explicitas sobre la direccionalidad, proporcionali-
dad, enlaces, etc. La tradicional practica de la caligrafia
sin ayuda ha provocado, en numerosas ocasiones, auto-
matizaciones erréneas en la forma de realizar la grafia y
los enlaces, dificiles de corregir cuando el alumnado ha
escrito una y otra vez con patrones motores incorrectos.

6.4. Deteccion y evaluacion de dificultades
de lectura y escritura.

Tal y como ya hemos propuesto a lo largo de este texto,
consideramos que la deteccion de las dificultades del
aprendizaje de lectura y escritura debe estar recogida en
el Plan de Prevencion e Intervencidn en Dificultades Lec-
toescritoras en el Centro Educativo.

La deteccion de dificultades de aprendizaje garantiza la
existencia de indicadores que ayuden al profesorado a
identificar al alumnado que las presenta en cualquiera de
los principales ambitos del aprendizaje escolar durante
la Educacidén Infantil y Primaria (lectura-escritura, nume-
racion-calculo y lenguaje oral). Por tanto, deberia conlle-
var, al menos, la identificacion de estos tres ambitos.

Detectar dificultades en la lectoescritura es una actividad
en la que profesorado de educacion infantil y primaria
es protagonista gracias a la “voz de alarma” que supone
captar o percatarse de la existencia de que el alumnado
tenga una dificultad o esté en riesgo de tenerla en futuro
proximo dado el comportamiento o las dificultades que
presenta. Por tanto, detectar las dificultades en la lecto-
escritura es un excelente medio para actuar precozmen-
te y, en cualquier caso, estar atentos a su evolucion.



Pretendemos orientar la deteccion de dificultades lecto-
escritoras, ofreciendo algunos materiales dirigidos a los
profesionales y las familias. Aportamos algunos indica-
dores que facilitaran la identificacidn del alumnado en
riesgo de tener dificultades de aprendizaje en los prime-
ros niveles escolares.

Nuestra opinidn es que los modelos de cuestionario-en-
trevista utilizados por los distintos profesionales, espe-
cialmente de Educacion Infantil, deben incluir cuestiones
basicas para la deteccidn de dificultades de lectoescritu-
ra en el alumnado.

Entre los aspectos o items a abordar, al menos recomen-
damos incluir los siguientes:

1. Datos personales y familiares basicos (estudio de los padres y profesiones...)
2. Historia escolar e informes
3. Autonomia personal y social
4. Desarrollo evolutivo (inicio del habla, de la locomocién, enfermedades relevantes...)

5. Situacién actual en el desarrollo del lenguaje (articulacién adecuada, comprensién y expresién oral de hechos, cuentos...)

6. Salud sensorial (problemas visuales y/o auditivos)

7. Antecedentes familiares de dificultades de aprendizaje y/o del lenguaje

Ademas de los cuestionarios-entrevistas, son eficaces
los indicadores-clave de dislexia que tienen el objetivo
de identificar aspectos concretos, relevantes y de mane-
ra muy rapida. Es posible que estos mismos indicadores
se den en el alumnado con dificultades de lectoescritura
de origen no disléxico, pero este hecho deberia determi-
narse a partir de la evaluacién psicopedagdgica.

Contrariamente al numeroso repertorio de indicadores
que aparecen en algunos protocolos de deteccion de la
dislexia, hemos seleccionado y adaptado aquellos que
tienen una estrecha relacion con las dificultades espe-
cificas de lectura y escritura recomendadas por la Aso-
ciacion Internacional de Dislexia. Estos indicadores estan
dirigidos a que los profesionales realicen una evaluacion
objetiva, y estan presentados por niveles educativos.



Consideramos que la deteccion de las dificultades de
lectura y escritura la puede y debe realizar el profeso-
rado en el marco de su trabajo habitual. Sin embargo,
la evaluacion psicopedagdgica requiere de profesiona-
les especializados, que en nuestro sistema educativo
recae en los profesionales de la orientacion educativa.

Con la finalidad de unificar criterios de evaluacion e in-
tervencidon ante las dificultades de lectura y escritura
proponemos las siguientes orientaciones a los profe-
sionales de los Servicios de Orientacion para evaluar
dichas dificultades y determinar si tales dificultades son
generales o especificas.

En los primeros niveles escolares, el alumnado con difi-
cultades generalizadas de aprendizaje necesitara ayu-
da practicamente en todas las areas escolares, mientras
que el alumnado con dislexia y/o con disgrafia (con difi-
cultades especificas en la lectura y escritura) necesitara
mas ayuda y mas tiempo para aprender a leer y a escribir,
y estas dificultades perduraran mas alla de lo esperado a
pesar de la ayuda y del refuerzo prestado.

Una vez mantenida y detectadas las dificultades, el pro-
ceso de evaluacion psicopedagdgica debe comenzar por
los procesos cognitivos implicados en la lectura y escri-
tura, y para ello recomendamos el uso de baterias efica-
ces sustentadas en un modelo tedrico mayoritariamente
aceptado entre los investigadores y expertos sobre el
tema (BECOLE, PROLEC-R, PROLEC-SE-R, PROESC...).
El uso de unas pruebas u otras, y la propia evaluacidn
en si, dependera de las dificultades detectadas y de la
edad del alumnado evaluado. Es necesario disponer de
informacion del alumno respecto de otros aspectos que
deben formar parte de la evaluacion psicopedagdgica y
que nos permitan, de manera integral y completa, cono-
cer aspectos relevantes que podrian explicar la causa de
sus dificultades y/o sus consecuencias. En cualquier caso,
esta informacidon completa nos ayudara a tomar decisio-
nes a la hora de disefar una propuesta de intervencidn
individualizada. Entre los aspectos e informacion rele-
vante a tener en cuenta en el proceso de evaluacion psi-
copedagdgica del alumnado con dificultades de lectura
y escritura proponemos que debe contener lo siguiente:



1. Historia personal, desarrollo evolutivo y académi-
co: antecedentes familiares, escolarizacion, dificul-
tades, etc. que puede ofrecer tanto la familia como el
profesorado. El 70% de las familias de hijos e hijas
disléxicos confirma que tienen o han tenido un fa-
miliar con dificultades de lectura y escritura. A pesar
de una escolaridad adecuada, de la atencién indivi-
dual prestada y del esfuerzo personal no consigue
el nivel de aprendizaje esperado en lectoescritura.
El alumnado disléxico suele tardar mucho tiempo en
realizar las tareas escolares; dedican esfuerzo, pero
se cansan y se distraen con facilidad después de un
tiempo de trabajo. Es necesario descartar que no
existen problemas en la agudeza visual o auditiva
una adecuada percepcion de los sonidos y de las
grafias.

2.Evaluacién de los procesos de lectura (PRO-
LEC-R, PROLEC-SE-R, BECOLE-R, ...). En este sen-
tido es necesario identificar los procesos cognitivos
afectados, prioritariamente los Iéxicos, sintacticos y
semanticos, puesto que gracias a esta identificacion
podremos planificar la intervencién. En el alumnado
disléxico se dan dificultades, mas o menos intensas,
en los procesos léxicos de lectura, en la exactitud
y/o velocidad lectora. No siempre se dan problemas
en la comprensidn de textos. En ocasiones, no co-
meten errores de exactitud, pero si se aprecia una
velocidad lenta o muy lenta en lectura de palabras,
pseudopalabras y textos, asi como agotamiento o
cansancio por el esfuerzo atencional que requiere la
decodificacion.

3. Evaluacidén de los procesos de escritura (PROESC,
BECOLE-R, ...). Los errores en los procesos |éxicos
son muy frecuentes en todos los niveles. En los pri-
meros niveles, son muy frecuentes los errores de
tipo fonoldgico (omisiones, sustituciones o inversio-
nes de letras en palabras) y a partir de 4° o 5° de
Educacién Primaria persisten los errores ortografi-
cos y de acentuacion, que incluso se mantienen en
Bachillerato.

4.Nivel de capacidades Intelectuales para verificar



gue no sea ésta la causa del bajo rendimiento. Por
ejemplo, a través de Escalas Wechsler, MSCA, BAD-
YG-r, TONI-4, K-BIT, RIAS, IGF-r, EIDAP o cualquier
otra prueba de aplicacidn individual que mida ade-
cuadamente este aspecto. Para ser considerado dis-
léxico, el alumnado debe tener un Cl igual o superior
a 85. Sorprende su bajo rendimiento lectoescritor
teniendo en cuenta su inteligencia de nivel medio. El
alumnado disléxico no tiene dificultades en el com-
portamiento adaptativo en general medido a través
de instrumentos objetivos, por ejemplo, ABAS-II.

5. Comprension y expresion oral (ELO, CELF 5, ELCE,
ITPA, BLOGC, ...). La evaluacidn debe ser individual e
incluso se pueden utilizar aisladamente pruebas de
baterias que evaluen estos aspectos, por ejemplo, la
prueba de VOCABULARIO de las Escalas de We-
chsler o de MSCA. EIl alumnado disléxico no tiene
dificultades en la comprensidn y/o expresion oral.
Obtiene puntuaciones normales o superiores en
pruebas que evalian la comprension oral.

6.Conciencia fonoldgica (THM, ECOFON, PECO,
DIX, ...). Este es un aspecto poco desarrollado en el
alumnado disléxico, especialmente entre 5 y 8 anos.
No obstante, cuando tienen mas edad, a veces ha-
cen bien las tareas de conciencia fonémica, pero re-
quieren de mas tiempo o dedican mas esfuerzo en
actividades de deletreo, omisidon y adicion de fone-
mas.

7.Valoracidon del nivel de competencia curricular.
Fundamentalmente las areas o asignaturas con
mas implicacion de lectura y escritura son las mas
afectadas (Lengua Castellana y Literatura, Idiomas,
Geografia e Historia, Ciencias Naturales, ...), pero
también nos interesa conocer el rendimiento en
otras areas con objeto de analizar la discrepancia de
rendimiento entre unas areas y otras. El alumnado
disléxico no suele tener dificultades en areas mas
practicas y visuales (Educacion Fisica, Artistica, MU-
sica...).

8. Nivel de memoria de trabajo y velocidad de pro-
cesamiento. Es moderadamente frecuente que el



alumnado disléxico muestre un nivel de memoria
de trabajo y una velocidad de procesamiento lige-
ramente inferior. En las escalas WISC-IV y WISC-V
puede apreciarse puntuaciones ligeramente mas
bajas en estos dos aspectos, que contrastan con
mejores puntuaciones en comprension verbal.

9. Atencidn y percepcidon visual mediante pruebas
como CARAS, D2, CLAVES, BRIEF-2, STROOP, etc.
El alumnado disléxico no suele tener dificultades de
atencidn y/o percepcidn visual en tareas no relacio-
nadas con lectura y escritura. En ocasiones, las pun-
tuaciones bajas van asociadas a las exigencias de
tiempo de aplicacidn de la prueba. Por ejemplo, la
prueba de CLAVES de la Escala de Wechsler tam-
bién mide velocidad de procesamiento.

10. Evaluar los aspectos emocionales (SENA, AFA-
5, STAI ISRA, ...). Los aspectos emocionales pueden
estar afectados sobre todo en el alumnado a partir
10-12 anos, al ser conscientes de las dificultades
que tienen sin saber su causa. En ocasiones, su ma-
lestar emocional enmascara su desinterés y desmo-
tivacion por el aprendizaje escolar y, en casos mas
graves, y durante la adolescencia, pueden mostrar
ansiedad, depresion y/o abandono escolar.

6.5. Respuesta educativa y atencion al
alumnado con dislexia y/o disgrafia en
el aula

La respuesta educativa para el alumnado que presenta
necesidades educativas derivadas de dificultades espe-
cificas de aprendizaje no es otra que la escolarizacion en
centro ordinario junto con la provisién tanto de medidas
ordinarias de atencidn a la diversidad como de aquellas
otras que se deriven de su evaluacion psicopedagdgica,
en el caso que asi se determine.

Todo ello enmarcado en las indicaciones del Decre-
to 228/2014, de 14 de octubre, por el que se regula la
respuesta educativa a la diversidad del alumnado en la
Comunidad Auténoma de Extremadura, y que se com-
pleta en la Instruccion 2/2015 de la SGE por la que se



concretan determinados aspectos sobre la atencion a la
diversidad segun lo establecido en el Decreto 228/2014.
Para continuar, contextualicemos de acuerdo con lo dis-
puesto en el Articulo 15 del citado Decreto. Es alumnado
con necesidad especifica de apoyo educativo aquel que
requiera, en algun momento de su escolarizacién o a lo
largo de toda ella, medidas de atencidn a la diversidad
para responder a sus necesidades especificas. Consi-
derandose Dificultades Especificas de Aprendizaje las
derivadas de: Inteligencia limite, Dislexia, Trastorno del
aprendizaje no verbal (TANV) y otras dificultades espe-
cificas en el aprendizaje del lenguaje oral, la lectura, la
escritura y/o las matematicas.

Como ya sabemos, una dificultad especifica de apren-
dizaje afecta la capacidad de un nino para adquirir y
aplicar, entre otras, las habilidades de lectura, escritura
y/o matematicas. Este alumnado no es capaz de domi-
nar las habilidades académicas propias de su edad, de
su capacidad intelectual y de su nivel educativo. Como
ya hemos visto, puede que tenga dificultad para deco-
dificar palabras, entender el significado de lo que leen,
deletrear, expresarse por escrito, hacer calculos y para
llegar a dominar el razonamiento matematico.

DIFICULTADES QUE PUEDE TENER UN ALUMNO CON DISLEXIA

» Decodificar palabras
» Entender el significado de lo que leen
» Deletrear
» Expresarse por escrito
» Hacer calculos

» Llegar a dominar el razonamiento matematico

La implementacion de medidas ordinarias de atencion a
la diversidad es una decisidon esencial tanto en el proce-
so de ensenanza aprendizaje del alumno como en su de-
sarrollo integral como persona. Estas medidas, incluidas



en el Decreto que regula la atencidon a la diversidad en
Extremadura, se refieren a aquellas que faciliten la ade-
cuacidn del curriculo comun al contexto sociocultural de
los centros educativos y a las caracteristicas del alumna-
do que escolarizan, siempre que no supongan alteracion
significativa de los elementos que lo integran: objetivos,
competencias o capacidades, contenidos, asignaturas y
materias, estandares de aprendizaje evaluables y crite-
rios de evaluacion.

Ademas, el docente o la docente, en el aula ordinaria,
cuenta con numerosos recursos o medidas de atencion
a la diversidad de caracter ordinario que puede poner en
funcionamiento de manera general para todo el alumna-
do escolarizado en el aula y en particular para aquel que
requiera determinados apoyos, recursos o ayudas me-
todoldgicas, algunas ya mencionadas a lo largo de este
documento.

La Instruccidn 2/2015, de la Secretaria General de Edu-
cacion, concreta el concepto de Ajustes curriculares no
Significativos, que recogen modificaciones que no es-
tan incluidas inicialmente en la programacion de aula y
que, sin llegar a modificar elementos prescriptivos, de-
ban llevarse a cabo de manera especifica con el alumno
o alumna en concreto. El ajuste curricular no significativo
es, por tanto, una medida ordinaria que facilita el proceso
de aprendizaje de aquel alumnado que presente o pueda
presentar estas dificultades.

Sabemos que los procesos cognitivos que se ponen en
funcionamiento en la lectura y escritura en el alumnado
son los mismos, sean o no de origen disléxico o disgra-
fico. La diferencia entre unos y otros es cuantitativa: el
alumnado con dislexia comete mas errores de exactitud,
tarda mas tiempo en procesar la informacion, dedica mas
recursos cognitivos a la comprensién... En definitiva, el
esfuerzo del alumnado con dislexia es mucho mayor;y la
eficacia en el uso de la lectura para obtener informacién
y aprender, asi como la eficacia en el uso de la escritura
para transmitir la informacion aprendida, es muy inferior
a la del alumnado sin dislexia.

No obstante, es necesario considerar que cada alumno es
un caso particular, y sus necesidades educativas vendran



identificadas a partir de la evaluacion psicopedagdgica.
En determinadas circunstancias, como consecuencia del
proceso de evaluacidn, los Servicios de Orientacion ha-
bran podido identificar la naturaleza y las caracteristicas
individuales de nuestro alumnado, por lo que estaremos
en condiciones de disenar la respuesta educativa mas
idénea con objeto de favorecer el desarrollo de las capa-
cidades y la Competencia Comunicativo-Linguistica.

Por ello, las adaptaciones que se proponen deberan
ajustarse a las necesidades del alumnado. Por ejemplo,
podrian proponerse el uso de audio-guias en los casos
muy graves, cuando la lectura sea inviable para el alum-
no, y no de manera general para todo el alumnado con
dislexia.

En este contexto de enorme esfuerzo y escaso rendi-
miento, es ldgico que su autoestima sea baja, que se in-
fravalore ante lo escolar y se produzcan abandonos que
el sistema educativo y la sociedad no se debe permitir.

A continuacion, proponemos algunas de las medidas
ordinarias que podrian proponerse en el aula ordinaria
para atender a todo el alumnado escolarizado en un gru-
po, presenten o no dislexia o disgrafia. La respuesta edu-
cativa en el aula dependera también de la edad vy nivel
académico del alumnado.

No serd lo mismo si el alumno o alumna esta en 1° o0 2°
de Educacion Primaria, que si esta en 1° o0 2° de ESO. A
continuacidn, expondremos diferentes actuaciones me-
todoldgicas generales en el aula con objeto de concre-
tar el trabajo a realizar por el equipo educativo con este
alumnado.

La neurociencia cognitiva ha revelado la gran importan-
cia que las variables emocionales tienen en la capaci-
dad del nifo para adaptarse a la situacion escolar v,
con ello, estar en condiciones de aprender. El hecho de
que un nino o una nina, que se sabe al menos tan inteli-
gente como la mayoria de los ninos y nifias de su clase,
vea que esta fracasando en algunas materias, puede ge-
nerar en él o ella un desequilibrio emocional que puede
incrementarse si es recriminado por parte de su familiay
de los docentes. Dicho desequilibrio emocional aumen-



ta sus dificultades de aprendizaje. No olvidemos que los
desajustes emocionales conllevan siempre ansiedad, y
que la ansiedad consume los recursos atencionales o de
procesamiento de la informacién (Benedet, 2014).

Por ello, puede darse tanto, que la situacion de que las
dificultades emocionales y de adaptacion escolar provo-
quen dificultades de aprendizaje relacionadas con la lec-
tura y escritura de caracter funcional y secundario, como
que las dificultades especificas de lectura o escritura de
caracter primario provoquen desajustes emocionales y
comportamentales. Ambas situaciones son mas proba-
bles cuando el nino observa que ni el entorno familiar ni
el entorno escolar comprenden lo que le ocurre.

Es preciso determinar si las dificultades primarias son las
emocionales o las cognitivas y, en todo caso, el modo de
interaccidn entre unas y otras. Dentro de la normalidad,
existen grandes diferencias individuales en el alumna-
do, en cdmo éste se enfrenta a los mismos estimulos y
a las mismas situaciones. Cada nifo o nina actua de una
manera diferente ante el hecho de ser escolarizado y en
la situacidn escolar propiamente dicha. Un escolar que
esta pasando por una situacion emocional desajustada,
no esta en condiciones de asignar al proceso educativo
la atencion suficiente como para poder beneficiarse del
mismo.

Cuando las alteraciones emocionales son la causa de
las dificultades de aprendizaje, es preciso proporcionar
el apoyo pedagdgico necesario para que pueda recupe-
rar los aprendizajes no adquiridos. Este apoyo podra ser
ordinario o especifico, segun el tipo de dificultad o des-
fase existente. En todo caso, se debe complementar esta
labor pedagdgica con una correcta labor de educacidn
emocional, y apoyo emocional adecuado y constante, del
equipo educativo y en especial del tutor o tutora, con el
asesoramiento psicopedagdgico pertinente.

En los casos de alteraciones emocionales mas graves y
extremas, puede llegar a requerirse una intervencion es-
pecializada, externa a la escuela, mediante atencion psi-
coterapéutica.



Exigencia y/o
desconocimiento
por parte del
colegio y/o
la familia

Mucho esfuerzo
para compensar
sus dificultades

Una circunstancia diferente es la que nos encontramos
cuando las alteraciones emocionales son la consecuen-
cia de las dificultades de aprendizaje escolar.

Si el nino percibe que lejos de haber comprendido la na-
turaleza de sus dificultades, le ponen “una etiqueta” y la
ayuda que le prestan no es la que necesita, su frustracion
ira en aumento y cada vez sera mas dificil motivarle v,
con ello, sacarle de su percepcidn de fracaso.

Por ello, es fundamental la identificacidon de sus dificul-
tades especificas y hacer consciente al alumno o alum-
na de que conocemos y comprendemos su situacion en
el centro escolar. Esto hard que conozca la naturaleza
de su dificultad y también le hara consciente de que el
equipo educativo lo comprende. Acompanando esta si-
tuacidn del correspondiente apoyo educativo ordinario
o especifico, que le haga mejorar sus resultados acadé-
micos y le permita desenvolverse mejor en sus apren-
dizajes, podra mejorar su situacién emocional. En estos
casos, sus emociones se normalizan a medida que me-
jora académicamente. No suele requerir ninguna otra in-
tervencion a nivel emocional, si bien, es muy adecuado
acompanar este proceso con una intervencion educativa
en educacion emocional desde la tutoria, prestando es-
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pecial atencién a su autopercepcion y autoestima. Por
tanto:

1. Si la evaluacién psicopedagdgica ha confirmado
que las causas de sus dificultades lectoescritoras
son especificas de la dislexia y/o disgrafia, se le debe
explicar al alumno o alumna, y demostrar compren-
sion y confianza en sus posibilidades de mejora,
aunque éstas sean a largo plazo y el esfuerzo sea
considerable.

2. Es necesario que las atribuciones de sus dificul-
tades lectoescritoras, e incluso su bajo rendimiento,
las dirija al hecho de tener dislexia y no a su baja ca-
pacidad intelectual. Asi, evitaremos que las infrava-
loraciones influyan negativamente en sus expectati-
vas futuras. Un alumno o alumna con dislexia puede
y debe seguir con éxito en el sistema educativo si
asi lo desea.

3. Incluir en el aula y en el centro los ajustes necesa-
rios en la metodologia, las actividades, los materia-
les y la evaluacion.

6.5.2. En relacidon con los materiales

Los materiales, medios y recursos que se ponen a dispo-
sicién del alumnado facilitan el proceso de ensefianza y
el aprendizaje, permitiendo acceder de manera sencilla a
las ensenanzas. El alumnado con dificultades en la lectu-
ray escritura, podria requerir de estrategias mas especi-
ficas, que le permitan alcanzar los contenidos curricula-
res de forma mas accesible.

1. Utilizar esquemas con pocas palabras e imdgenes marcando las ideas principales.

2. Usar un tamano de letra un poco mds grande y con separacién a doble espacio.

3. Permitir el uso del ordenador para usar el procesador de texto y correccién ortografica.

4. Facilitar el uso del diccionario personal (elaborado por el alumnado y que incluye
aquellas palabras con las que tiene dificultad) y la calculadora. Estos elementos podrian
ser buena opcidn dependiendo de los objetivos de ensefianza.

5. Emplear marca-libros para seguir la lectura.




Guia para el aprendizaje con éxito de la lectoescritura

6.5.3. Técnicas de ensenanza dirigidas al pro-
fesorado

A continuacion, presentamos una propuesta de diferen-
tes técnicas metodoldgicas, que pueden ser Utiles para
el desarrollo de la docencia. Estan dirigidas a guiar la
accion docente en relacion al alumnado con dificultades
lectoescritoras y al resto de alumnado al que le pueda
ser util.

1. Ubicar al alumno o alumna lo mds cerca posible del profesorado para favorecer la atencién, de forma mas focalizada y dirigida.

N

. Dar instrucciones paso a paso, no todas de una vez (oralmente y por escrito).

w

a disposicién en el aula).

. Asegurarse de que ha entendido la tarea que debe realizar (que nos diga lo que tiene que hacer, o usando los recursos tecnolégicos

4. Ser consistente en las rutinas diarias, tanto en clase como en casa.

5. En los dltimos cursos de Educacién Primaria y Secundaria, ensefarle a utilizar un método de estudio que facilite la identificacién,
organizacién y memorizacién de la informacién relevante.

6. Emplear textos no muy amplios para leer.

7. En el dictado, el profesor debe dictar con un ritmo mds lento, utilizando menos palabras en cada emisién y repetirlas varias veces,
procurando que la correccidn del texto se realice de manera conjunta entre el profesorado y el alumno o alumna.

8. Repasar y resumir lo mds importante que debe aprender al finalizar cada apartado de contenido: “En resumen, recordad, lo mds

importante de este apartado es...”

9. Asegurarse de que apunta las tareas en la agenda y de que la usa correctamente y lleva un orden adecuado en sus cuadernos.

10. Personalizar la demanda de tareas para casa, controlando la cantidad y dificultad de la tarea. El alumnado con dislexia puede
hacer todo tipo de tareas, aunque no las escriba correctamente y sabiendo que, ademds, necesitard mds tiempo.

11. Utilizar el pequefo grupo y otras técnicas cooperativas simples o informales para compartir tareas y aprender juntos
a partir de las explicaciones de otros compaferos.

12. Asegurarse que entiende los conceptos nuevos que va aprendiendo, e insistir un poco mds que con el resto del alumnado.

13. Utilizar ayudas visuales para acompafar y completar explicaciones verbales (videos, mapas conceptuales,

esquemas, graficos, dibujos, gestos...).
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6.5.4. En relacion con los trabajos de clase y
examenes

Presentamos algunas orientaciones metodoldgicas diri-
gidas a favorecer el proceso de ensenanza aprendizaje
del alumnado con dificultades lectoescritoras. Estas se
pueden implementar en la dindmica del aula, especifica-
mente en la realizacion de las tareas propias de la clase,
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asi como en los exdamenes. Todo ello con el fin de mejorar
de los resultados escolares y garantizar el proceso de
adquisicion de las competencias.

[y

. Ofrecer tiempo adicional para las tareas de lectura y escritura, o disminuir el nimero de tareas a realizar, de manera que le permita
organizar sus pensamientos y su trabajo.

N

. Ofrecer mas ejemplos para que compruebe cémo realizar una tarea: una redaccién, escribir una noticia, etc.

w

. Dar la opcidn de no leer en voz alta en ptiblico, por la tensién que le provoca. En el caso que la lectura en voz alta sea necesaria,
anticiparles el dia que leerdn en voz alta ante el grupo. De esta manera, permitiremos que el alumnado pueda ensayar o repasar
en casa los textos que leerd en voz alta en el aula.

4. Dar la opcién de no escribir las preguntas o epigrafes en los ejercicios escritos, y evitar copias innecesarias de textos.

5. Dar la opcidn de la exposicién oral como forma de evaluar los conocimientos, bien sea con apoyo visual de graficos o esquemas,
con ayudas tecnoldgicas o sin ellas.

6. En los exdmenes, ademads de las preguntas abiertas, utilizar otras que exijan poco desarrollo verbal: respuestas breves, enlaces de ideas,
preguntas tipo test, etc., en lugar de emplear cuestiones que impliquen redactar frases largas o pequefios textos.

7. Permitir el uso del lector o decodificador de texto en los casos mds graves.

8. Evitar la correccidn en rojo, especialmente de las faltas de ortografia y errores de expresién.

9. Las faltas de ortografia en las palabras y errores en la expresién de ideas son caracteristicas en el alumnado disléxico; por tanto,
no utilizarlo como criterio para disminuir su calificacién.

10. Adaptar la cantidad de deberes y tareas a las posibilidades del alumno o alumna, para evitar saturaciones y agotamientos que
pueden perjudicar mas que beneficiar.
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7. EL PAPEL
DE LA FAMILIA

Es necesario destacar que, para cualquier familia, la exis-
tencia de dificultades de aprendizaje en alguno de sus
hijos e hijas supone un momento de crisis. Todas las fa-
milias desean y esperan que el desarrollo de sus miem-
bros se produzca de la forma mas normalizada posible.
Por ello mismo, la presencia de dificultades a nivel de
aprendizajes escolares (nos centraremos en la dislexia
y disgrafia) en los hijos plantea una nueva realidad a la
que el sistema familiar debera adaptarse. Para ello, pre-
sentamos una serie de orientaciones dirigidas a aquellas
personas gque van a mantener contacto con la familia del
alumno o alumna desde el centro educativo.

7.1. Ayudar a la familia a tomar conciencia
del problema.

Una vez detectada la dificultad especifica de aprendiza-
je, para facilitar el proceso de adaptacidn de la familia a
la nueva situacién pueden seguirse las siguientes reco-
mendaciones:

- Proporcionar informacion lo mas objetiva posible
referida a las necesidades del alumno o alumna, la
dificultad detectada y el procedimiento seguido en
la valoracidn, utilizando un lenguaje comprensible
para la familia.

- Explicar con claridad en qué consiste la dislexia o
disgrafia y las implicaciones que tiene a nivel esco-
lar para el nino. No conviene dramatizar en exceso,
pero tampoco ser demasiado optimistas explicando
gue sera un problema pasajero.



- Especificar los recursos personales que el nino
precisara en el centro educativo para tratar el pro-
blema, y qué medidas metodoldgicas o curricula-
res se van a llevar a cabo.

- Destacar la importancia del trabajo en equipo en-
tre el centro educativo y la familia en el tratamiento
del problema, y concretar con ella en qué nos gus-
taria que colaborase con el centro educativo.

Por otro lado, Es importante informar a la familia sobre
diferentes entidades u organizaciones que puedan pro-
porcionarles un apoyo y una orientacidn especificos.

A modo de ejemplo, citamos las siguientes:

- Asociacidon extremena de Dislexia (EXADIS).
https://www.facebook.com/dislexiaextremadura/

- Federacion Espanola de Dislexia (FEDIS).
http://fedis.org/

7.2. ;Como puede colaborar la familia en
la intervencion educativa?

Es necesario que la familia tome conciencia de las dificul-
tades que la dislexia o disgrafia conllevan en las tareas
para la niha o nino; en el mismo sentido, es preciso que
muestren una actitud de comprensidn y aceptacion ha-
cia las dificultades que presenta. El nino o nina suele ser
el primero en percatarse de su especial dificultad para
realizar determinadas tareas que implican procesos lec-
toescritores. Este hecho puede repercutir negativamen-
te en su autoestima. Por este motivo, es fundamental que
la familia muestre una actitud de empatia y aceptacidn, y
por ello se recomienda lo siguiente:

- Dar oportunidad a la nifia o nino para que lleve a
cabo actividades (deportivas, plasticas, musicales,
etc.) en las que se sienta competente y pueda po-
ner en practica otro tipo de destrezas o habilidades,
con el fin de que perciba que la dificultad no tiene



influencia sobre otras dreas o momentos de su vida
que son importantes.

- Mostrarle apoyo y hacer consciente al nino o nina
de que su familia le ayudara en todo aquello que
precise.

- Evitar compararle con otros ninos o ninas.

- Procurar que la vida de la familia no gire alrededor
de la dificultad especifica: no convertir al problema
en el centro de las conversaciones habituales, ni
de las relaciones entre la nifna o nino y sus padres.
No se debe permitir que la dislexia o disgrafia entur-
bie las relaciones familiares.

- Reforzar sus avances y mostrar confianza en
sus posibilidades. En este sentido, es fundamental
reflexionar con el nino o nina sobre la responsabili-
dad que tiene en sus progresos, es decir, que no los
atribuya al azar o, simplemente, al paso del tiempo
(por ejemplo, preguntandole: “;qué estas haciendo
tu para que ahora te vaya mejor?”).

- Exigirle en las tareas escolares dentro de sus
posibilidades. Para saber exactamente qué se le
puede pedir, y no generarle frustracion, es crucial la
coordinacion con los/as profesores y servicios de
orientacion.

Es fundamental la colaboracion de la familia, con el fin de
gue ésta no delegue toda la responsabilidad del progre-
so del nino en el centro escolar. Para fomentar esta co-
laboracion, es importante en el trato con la familia, tener
en cuenta una serie de consideraciones:

- Reconocer el esfuerzo que supone para la familia
ayudar al nino o nina con dificultades.

- Hacer a la familia coparticipe en los progresos de
la nina o nino, recalcando la importancia que esta
teniendo su colaboracion en los avances de su hijo
o hija. Reflexionar con ellos sobre como la ayuda
prestada en casa estd repercutiendo positivamente



sobre el nino o nina, con el fin de hacerles sentirse
competentes.

- Procurar que la demanda que realicemos a los pa-
dres sea lo mas concreta posible: debemos dejarles
muy claro en qué aspectos queremos que colaboren
con nosotros.

- Fijarse metas conjuntamente entre el centro edu-
cativo y la familia: especificar en qué aspectos pue-
de trabajar o incidir cada uno, siempre teniendo en
cuenta el nivel formativo de la familia y su disponi-
bilidad de tiempo.

- Facilitar la comunicacion con los padres utilizan-
do las herramientas que estan a nuestro alcance:
agenda escolar, plataforma educativa Rayuela...

- No se debe pedir a la familia lo que ésta manifiesta
que no puede o no sabe hacer.

El Ambiente Alfabetizador Familiar (en inglés home li-
teracy environment) es el conjunto de oportunidades y
recursos que la familia ofrece al nino que facilitan el de-
sarrollo de la lectoescritura, asi como la importancia y el
tiempo que la familia otorga a este aspecto mediante
actividades.

Para enriquecer el AAF, se puede asesorar a la familia
para que lleve a cabo en casa actividades ludicas y jue-
gos como:

Actividades de conciencia fonolégica. Se realizaran a
modo de juego, apoyandonos en laminas y dibujos si
existe la posibilidad. Ademas de las ya recogidas en la
presente Guia, se pueden proponer las siguientes:

- Jugar al “Veo veo”.

- Hablar utilizando siempre la misma vocal: “Ye vee
en kemeén” por “Yo veo un camion”.

- Hablar introduciendo una consonante después
de la silaba anterior, acompanada por la vocal de
esa silaba (si la silaba acaba en consonante se dice



después de la consonante y vocal correspondien-
te): “Hola, como estas” seria “Hopolapa copomopo
epestapas”.

- Recitar rimas infantiles: “Ese elefante tiene cuatro
guantes”, “A la jirafa no le gusta que te quites las
gafas”.

- Recitar pequefas poesias infantiles: “Don circu-
lo, don circulo, salié a pasear, como era redondo, se
puso a rodar”.

- Cantar canciones infantiles, también acompafa-
das de gestos: “Yo tengo un tallarin, un tallarin, que
se mueve por aqui, que se mueve por alli, todo pe-
goteado con un poco de aceite, con un poco de sal,
y te lo comes tu”.

- Crear rimas a partir del nombre del nifio/a: “A Clari-
sa le gusta la brisa”; o bien con otra palabra: “Meldn”
y se inventa “Me he encontrado un meldn debajo del
camién”.

- Realizar rimas a partir de pares de palabras. Por
ejemplo: “coche-noche”, “He aparcado el coche en
mi casa por la noche”.

- Imitar o producir el sonido de una letra y buscarla
en un texto donde aparezca.

Actividades para trabajar la atenciéon, memoria y voca-
bulario.

- Ver una imagen detenidamente durante un tiempo
determinado. Posteriormente, que nos cuente que
vid, que cosas se veian, enumerar qué recordaba...
Se le pueden hacer preguntas sobre las imagenes.
Por ejemplo: “;Habia seres vivos? ;Para qué sirven
las cosas que has visto? ;Cuantas plantas habia?”

- Aprender canciones infantiles, también acompa-
nadas de gestos y que las cante solo una vez apren-
didas: “Soy una taza, una tetera, una cuchara, un cu-
chardn. Un plato hondo, un plato llano, un cuchillito,
un tenedor. Soy un salero, un azucarero, la batidora
y la olla exprés”.

- Contar chistes, refranes y adivinanzas.

- Repasar el nombre de todos los companeros de la
clase.

- Contar un cuento cambiando el final.

- Memorizar su nombre completo, direccion y nime-
ro de teléfono propio y de algun familiar.



- Memorizar la lista de la compra, acompanar a sus
padres a comprar y localizar los productos.

- Jugar con puzzles, barajas de familias, animales,
etc.

- Aprender los dias de la semana y los meses del
ano.

- Buscar las diferencias entre dos imagenes simila-
res (vienen en los pasatiempos de los periddicos).

- Hacer preguntas sobre lo que cree que ocurrird en
un cuento que van a leer o estan leyendo (inferen-
cias).

- Leer un cuento junto a su familia y al final recordar
y explicar qué ha ocurrido.

- Dejarle ver un conjunto de objetos y retirar uno
mientras no mira. Luego preguntar cual se ha reti-
rado.

- Introducir varios objetos en una bolsa, taparle los
0jos y que saque uno. A partir del tacto, sonido y
manipulacion del objeto debe averiguar cual es. O
bien, decir “Saca la fruta”, “Saca el animal”.

- Preguntarle caracteristicas de un espacio, objeto
0 persona que ha visto previamente. Por ejemplo:
“.De qué color es el pelo de nuestra vecina Margari-
ta? ;Tiene gafas?”.

- Recordar qué hizo o comid el dia anterior.

Aunque las tareas mencionadas en el apartado anterior
sirven para el desarrollo de procesos psicoldgicos basi-
cos como la atencidn, la memorizacion, la planificaciéon
de acciones, etc.; las dificultades lectoescritoras asi como
la dislexia y la disgrafia, pueden llevar aparejadas otras
dificultades, como, por ejemplo, problemas para mante-
ner la atencion y para conservar el orden, entre otras. Por
ello, es muy importante disenar actuaciones que ayuden
a nuestro alumnado a regular sus actos, pensamientos,
impulsos, a organizarse, a formular metas y planificarlas
de manera que se puedan conseguir y ponerlas en mar-
cha en tareas cada vez mas complejas.

Proponemos algunas actuaciones sencillas que se pue-
den desarrollar en casa y que estan dirigidas a la mejora
de la atencidn auditiva, la capacidad de eleccion y eje-
cucion de planes, el control del tiempo y la regulacion
de su conducta.



Por tanto, recomedamos lo siguiente:

- En relacidén con la atencién auditiva, en el apartado
6.3.2.2 hemos expuesto actividades muy Uutiles de dis-
criminacion auditiva que se relacionan con el refuerzo
de esta capacidad. Ademas, entre otras, citamos, la rea-
lizacion de dictados graficos como, por ejemplo: “dibuja
un circulo, a la derecha un cuadrado y finalmente una
linea horizontal”; actividades de seguimiento, repeticidon
y ejecucion de drdenes verbales; de repeticion y ejecu-
cion de drdenes motrices; memory auditivo en tarjetas o
en aplicaciones para tablets y mdviles, cantar canciones,
recitar poesias...

- Llevar a cabo la seleccién y ejecucion de planes cogni-
tivos se refiere a desarrollar actuaciones que tienen que
ver con realizar una tarea determinada, para lo que es
imprescindible conocer los pasos, seguir una secuencia,
iniciar la actividad, organizar objetivos, revisar el plan y
hacer correcciones. La ejecucidn de un plan exige velo-
cidad y tiempo de desarrollo, aspecto que es necesario
trabajar igualmente. Estos pasos son los que se deben
tener en cuenta en la realizacion de tareas como tarjetas
de invitacidn, organizar la mochila antes de ir al colegio,
poner la mesa para comer, ...

- Entre los procesos ejecutivos es necesario aprender
a controlar el tiempo. Esta relacionado con la capaci-
dad de estimar el tiempo que vamos a requerir para la
realizacion de distintas tareas, incluyendo los problemas
que puedan surgir. Asi, las actividades que proponemos
son, entre otras, crear horarios utilizando claves visua-
les (dibujos o imagenes que faciliten la comprension de
la palabra en un “golpe de vista”) en los que se pueda
exponer de forma clara y ordenada las tareas escolares
de la tarde, de la manana, ..También podemos solicitar
estimaciones de los tiempos de actividades que realiza
habitualmente: ir al colegio, ducharse, merendar, ir de la
clase de inglés a natacidn, estudiar matematicas, jugar,
etc.

- Debemos tener en cuenta también la autorregulacion
conductual. Tiene que ver con la capacidad para poder
ejercer un control de nuestros impulsos y asi potenciar
la capacidad reflexiva que implica a su vez la reduccidn



de las actuaciones inapropiadas y repetitivas, al mismo
tiempo que mejoramos la habilidad para reproducir actos
adecuados a la situacidn. Para mejorar esta capacidad
cognitiva son muy utiles el uso de auto-instrucciones a
través de la mediacidon verbal, que no es otra cosa que
hablarnos a nosotros mismos, en voz alta o baja, dan-
donos las instrucciones adecuadas. Esto permite reducir
la impulsividad, mejorar la planificacion y la flexibilidad
cognitiva.

Recordamos a las familias la importancia de mantener
un orden y planificar las actividades a desarrollar, que
esta organizacion sea conocida por el nino y que in-
tervenga activamente en ella, de modo que le resulte
mas facil interiorizarla, permitiendo automatizar la pla-
nificacion como un proceso necesario antes de poner en
marcha todas las actividades que realicemos a lo largo
del dia.
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Guia para el aprendizaje con éxito de la lectoescritura

ANEXO |

A responder para TODOS los niveles: desde infantil (5 anos) hasta 6° de primaria:

1. ;Aprendié a hablar mds tarde de lo esperado? Sl NO

2. ;Tiene o tuvo dificultades de pronunciacién mas alld
SI NO
de lo esperado por la edad?

3. ;Tiene o tuvo dificultades para decir una palabra que
rima con otra?, ;o decir palabras que empieza por “m”? Sl NO
(por ejemplo, tiene o tuvo dificultades en jugar al “veo-veo”).

4. ;Tiene o tuvo mas dificultades de las habituales para
contar un hecho, relatar algin suceso, un cuento, ...o lo SI | NO
hace o hacia con frases cortas?

5. ;/Tiene mds dificultades de lo habitual para memorizar
canciones, retahilas, trabalenguas, poesias,... u otra Sl NO
informacién que pretende estudiar o memorizar?

6. ;Algin miembro de su familia ha tenido dificultades
de lectura y escritura, del lenguaje, o dificultades Sl NO
de aprendizaje?

7. iAlgunas veces ha manifestado que no le gusta leer

o escribir, o se niega a hacerlo? St NO
8. ;Frecuentemente tarda mas tiempo que los demds en S| NO
realizar las tareas de clase?
9. ;Frecuentemente necesita mdas ayuda o refuerzo de lo
i SI NO
habitual en las tareas escolares?
10. ;Frecuentemente tiene dificultades para atender y S| NO

estar concentrado en las tareas escolares?
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Guia para el aprendizaje con éxito de la lectoescritura

A responder SOLO para aquellos que estd escolarizados en EDUCACION
INFANTIL (5 ANOS):

11. ;Algunas veces confunde el nombre de algunos
. Sl NO
colores habituales?

12. ;Frecuentemente tiene dificultades o se confunde S| NO
al contar 10 objetos situados en fila?

13. ;Frecuentemente tiene dificultades en escribir

Sl NO
correctamente su nombre?
14. ;Frecuentemente tiene dificultades en deletrear una S| NO
palabra sencilla? Ej.: “sapo”, “zumo”
15. ;Frecuentemente tiene dificultades en reconocer
, . Sl NO
numeros vy letras ya estudiadas?
16. ;Frecuentemente tiene dificultades en leer o escribir S| NO
palabras muy sencillas? Ej.: “mano”, “oso”
17. ;Frecuentemente necesita mds ayuda que otros nifos S| NO
para leer y escribir?
18. ;Frecuentemente confunde el uso de conceptos S| NO

verbales como “derecha-izquierda”?

19. ;Frecuentemente confunde el uso de conceptos

temporales? Ejemplo: no sabe o tiene errores en decir Sl NO
el dfa que va después del jueves o el dia anterior al martes.

20. ;Frecuentemente hace mejor las tareas manipulativas
(dibujar, pegar o recortar) o de actividad fisica amplia Sl NO
(saltar, correr, trepar...) que leer o escribir?
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Guia para el aprendizaje con éxito de la lectoescritura

A responder SOLO para aquellos que esta escolarizados en 1° y 2° de EDUCA-
CION PRIMARIA

21. ;Frecuentemente tiene dificultades en el deletreo oral

Sl NO
de palabras? Ej.: “trampa”, “cuento”
22. ;Frecuentemente tiene dificultades en escribir
. Sl NO
correctamente su nombre y dos apellidos?
23. ;Frecuentemente es mas lento/a de lo habitual en S| NO
leer palabras y textos propios de su nivel?
24. ;Frecuentemente es mas lento/a de lo habitual en S| NO

escribir palabras y frases?

25. ;Frecuentemente tiene errores en leer palabras largas

y poco frecuentes? Por ejemplo, omite o agrega letras Sl NO
en palabras como “atrapado”, “blanquecino”, “fortisimo”, ...

26. ;Frecuentemente tiene errores en escribir palabras

largas y poco frecuentes? Por ejemplo, omite o agrega SI NO
letras en palabras como “atrapado”, “blanquecino”, “fortisimo”, ...

27. iFrecuentemente tiene dificultades en comprender

frases escritas de 6 6 7 palabras? s NO

28. ;Frecuentemente tiene dificultades en inventar y

o Si NO
escribir correctamente una frase?

29. ;Frecuentemente tiene dificultades en escribir correc-
tamente una frase a partir de lo que ocurre en una vineta Sl NO
o en un dibujo, o una idea referente a dicha viheta?

30. ;Frecuentemente tiene dificultades en comprender
un problema matematico propio de su nivel y, por tanto, Sl NO
suele resolverlo incorrectamente?

120



Guia para el aprendizaje con éxito de la lectoescritura

A responder SOLO para aquellos que esta escolarizados entre 3° y 6° de
EDUCACION PRIMARIA

31. ;Frecuentemente tiene dificultades en el deletreo oral
de palabras, o lo hace muy lentamente? Ejemplo: SI | NO

” o«

“trampero”, “cuentista”, ...

32. ;Frecuentemente tiene dificultades en resumir oralmente
y transmitir con claridad la informacién que capta en SI NO
distintos contextos? Ejemplo: en clase, las noticias...

33. ;Frecuentemente es mds lento/a de lo habitual en

. . Sl NO
leer los textos propios de su nivel?
34. ;Frecuentemente tiene dificultades en respetar los S| NO
signos de puntuacion al leer textos?
35. ;Frecuentemente tiene dificultades en comprender S| NO
los textos propios de su nivel?
36. ;Frecuentemente olvida con facilidad lo que quiere Sl NO

memorizar o lo que ha estudiado?

37. iFrecuentemente tiene dificultades en hacer un
resumen o expresar por escrito las ideas principales Sl NO
de los textos propios de su nivel?

38. (Frecuentemente tiene dificultades en escribir sin
ayuda una redaccién o una narracién sobre un tema Sl NO
conocido siguiendo un orden Iégico en las ideas?

39. ;Frecuentemente tiene errores en leer y escribir palabras

largas y poco frecuentes? Ejemplo: omite o agrega letras Sl NO
en palabras como “atrapado”, “blanquecino”, “fortisimo”, ...

40. ;Frecuentemente mantiene o persisten sus faltas de

ortograffa mas de lo esperado? sl NO
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La presente Guia trata de interve-
nir en las diferentes etapas de ad-
quisicion del proceso lectoescritor,
incidiendo en cada edad en aquellos
aspectos mas relevantes con actua-
ciones que, en primer lugar, tienen
un caracter eminentemente preven-
tivo. Se persigue que, desde la inter-
vencion educativa ordinaria y nor-
malizada, de enfoque proactivo, mi-
nimice la aparicion de dificultades
de aprendizaje y se potencie la ad-
quisicion eficaz de la lectoescritura.
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