GRADO EN EDUCACION PRIMARIA UNIVERSIDAD DE GRANADA

Educacion Linglistica de
Alumnos de Educacion
Primaria con Necesidades
Educativas Especiales

Juan Garcia Unica




Educacién Lingistica de Alumnos de Educacién Primaria con Necesidades
Educativas Especiales © 2025 by Juan Garcia Unica is licensed under Creative
Commons Attribution-NonCommercial 4.0 International. To view a copy of

this license, visit https://creativecommons.org/licenses/by-nc/4.0/



CONTENIDO

#00 / NEE, NEAE v 0TRAS CUESTIONES PRELIMINARES 7
Conceptode NEE 8

Conceptode NEAE 9

Relacionentre NEEy NEAE 11

Bibliografia 12

#01 / LA EDUCACION LING{IiSTICA. ADAPTACION E INTEGRACION CURRICULARES 13
Laeducacion lingiiisticay literaria 14

Adaptacidne integracioncurriculares 16

Desarrollo de capacidades y bienestar 19

Bibliografia 24

#02 / La CompeTENCIA COMUNICATIVA EN ALUMNOS CON NECESIDADES EDucarivas
EspeciaLes 27

La Competencia Comunicativa institucional 28
La Competencia Literaria institucional 29

De laensenanzade lalenguay la literatura a laeducacion lingtistica y literaria
30

La paradojade laeducacion lingiiistica y literaria y las NEAE 33
Bibliografia 35

#03 / INTEGRACION DE HABILIDADES DE COMPRENSION Y EXPRESION ORALES EN
aLumnos con NEE 37

Cuatro palabras clave 38

Trastornos del desarrollo y comunicacion social 40
Trastornosdel habla 45

Estrategias que podemos aplicar 47



Bibliografia 58

#04 / INTEGRACION DE HABILIDADES DE COMPRENSION Y EXPRESION ESCRITAS EN
aLumnos coNNEE 63

Del modelo de visidon simple de lectura a la teoriade la amalgamacion 64
El modelo de vision simple de escritura 69

Estrategias para la integracionde lalectura 71

Estrategias para la integracion de laescritura80

Bibliografia 86

#05 / EDUCACION Y ANIMACION LITERARIAS COMO INTEGRADORAS DE ALUMNOS CON
NEE 89

La biblioterapia y sus aplicaciones 90

Educacion literaria y trastornos del desarrollo y del aprendizaje 95
Estrategias de apropiacionde la literatura 102

Neurocienciae imaginacion literaria 111

Bibliografia 117

#0x / REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS 121



Educacion Linguistica de Alumnos
de Educacion Primaria con
Necesidades Educativas Especiales

Juan Garcia Unica

9@~ UNIVERSIDAD
- s - DEGRANADA







Antes que nada, digamos unas palabras sobre
coémo usar este manual. Aqui irdn apareciendo de
manera progresiva los temas de la asignatura tal
como los habré ido completando durante el curso
2025-2026. Si te lo encuentras con posterioridad a
enero de 2026, podria decirse que la versién que

/ NEE, NEAE y otras
cuestiones preliminares

tienes a tu alcance es la definitiva, aunque me re-
servo, como es natural, el derecho a ir actualizando
los materiales, la bibliografia y, por supuesto, mis
propios puntos de vista tantas veces como lo con-
sidere oportuno. Al fin y al cabo, la idea de hacer
un manual para mis asignaturas y ponerlo online
(esto es, a disposicién tanto de mi alumnado como
de cualquier persona que quiera servirse de él), no
surge de la intencién de concluir y dejar cerradas
las cosas de una vez y para siempre. Muy al con-
trario, se explica por mi deseo de mantener abierta
una hipotética conversaciéon. No solo abierta, de
hecho, sino incluso tensa, pues las cuestiones im-
portantes -y en esta asignatura, en particular, me
parece que todas lo son- no deben dejarse dormir.
Sirvete, pues, de este material a conveniencia si asi
lo estimas oportuno. Yo, por lo que pueda pasar, me
anticipo: me disculpo por los numerosos fallos y
errores de todo tipo que tendrdn las préximas pa-
ginas; tanto como me alegraré si hay algo en ellas
que te pueda resultar atil.

Pero entremos ya en harina, si te parece. Uno de
los problemas que siempre le he visto a los progra-
mas de estudio universitarios es que rara vez, si es
que alguna, incluyen un tema cero. Parece que se
da por hecho que hay una serie de saberes basicos
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que ya traen bien incorporados y aprendidos quienes se matriculan en un
curso determinado; mas todavia: parece como si en el campo académico en
el que se inserta una asignatura todas las cuestiones fundamentales estuvie-
ran ya resueltas. Sucede, sin embargo, que me aplico con bastante constancia,
y desde hace afos, el mismo lema de trabajo que aprendi de mis maestros
intelectuales mas queridos, que es a su vez una maxima vital: «Nunca dar
por sabido lo sabidox». Esto significa, entre otras cosas, que hay que empezar
por lo basico, por la raiz conceptual misma desde la cual empezamos a cons-
truir nuestra visién particular o comun sobre un tema determinado. En el
caso de esta asignatura, ademads, observo que en su propia denominacién ya
encontramos los elementos necesarios para sabernos en un pequefio aprieto,
pues esta tal vez recoja el estado de cosas imperante cuando se aprobé por
primera vez el actual plan de estudios, hace ya mas de tres lustros, pero no
estoy tan seguro que sea justa con la percepcién que tenemos hoy de cues-
tiones tan importantes como la diversidad y la inclusién educativas. Dicho
de otro modo: sdebemos seguir hablando de NEE (Necesidades Educativas
Especiales) o conviene que lo hagamos de NEAE (Necesidades Especificas de
Apoyo Educativo)? La cuestién es mucho menos baladi de lo que parece, asi
que digamos algo al respecto.

El concepto de NEE se remonta a finales de la década de los

setenta del pasado siglo. En concreto, al denominado Infor-

me Warnock (1978), emitido en su dia en Reino Unido para

Conceptode NEE hacer un anélisis del estado de 1a Educacién Especial (EE) en
aquel pais. Algunas novedades que presenta este documento

son las siguientes: se establece que el alumnado con NEE es

aquel que o bien tiene mayor dificultad para aprender que el

resto de alumnado de su edad o bien se define por una discapacidad que le di-
ficulta utilizar las facilidades educativas que la escuela proporciona normal-
mente, precisando asi, durante un periodo de su escolarizacién o a lo largo de
toda ella, determinados apoyos y atenciones educativas especificas (Castafio
Calle, 2010). Visto con perspectiva, el paso era importante, porque suponia
pasar de las categorias diagndsticas, entendidas hasta entonces como crite-
rios estancos y apenas modificables, a 1a consideracién del diagnéstico como
punto de partida necesario para hallar una respuesta personalizada, incluso
en los casos en los que varios nifios pudieran considerarse bajo una misma
denominacién (Luque Parra & Luque Rojas, 2013). En definitiva, la importan-
cia de este informe radica en que de él arranca una nueva perspectiva que
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considera las dificultades educativas como resultado de una interaccién en-
tre las caracteristicas de los estudiantes individuales y el contexto en el que
son educados (Calderén Almendros & Ainscow, 2025,).

En la actualidad, no obstante, con el término NEE se hace referencia a las
dificultades o limitaciones que un determinado nimero de alumnos pue-
de encontrar en sus procesos de ensefianza-aprendizaje, ya sea con caracter
temporal o duradero, precisando asi de recursos educativos especificos (Lu-
que Parras & Luque Rojas, 2013). De este modo, el concepto de NEE recoge
toda una filosofia educativa de personalizacién, normalizacién e inclusién,
articuldndose asi como una concepcién aplicada de respuestas para satis-
facer necesidades. Hay que destacar que, si bien las NEE no poseen hoy por
hoy una entidad diagnéstica, si la tienen de valoracién y orientacién (Luque
Parra et al,, 2016). Segiin Ruiz Andrés (2020), en el concepto de NEE hay dos
1deas fundamentales: por un lado, la de que los fines de la educacién son los
mismos para todos los alumnos, de modo que todos, asimismo y a través de
un curriculo comun y comprensivo, deben aspirar a alcanzarlos por igual;
por otro, la de que las NEE pueden ser temporales o permanentes, asi como
tienen un cardcter continuo, relativo e interactivo, de modo que no van a
depender solo del déficit que presente el propio alumno en un momento
determinado, sino de la ayuda y/o el ajuste educativo que se le ofrezca.

Las implicaciones que esto tiene no son menores. Feria Gémez et al. (2021)
se ocupan de las amenazas que afronta el alumnado con NEE, notando que
la principal de ellas es que se encuentra en un mayor riesgo de segregacion,
marginacién o fracaso escolar, y por ello se hace necesario prestar especial
atencién a la calidad y equidad de su educacién. Por otro lado, y aunque a
menudo los veamos intimamente asociados y muy utilizados, los términos
de discapacidad y el de NEE no son intercambiables (Luque Parra & Luque
Rojas, 2013). Esto explica que un sector del alumnado con discapacidad no
tenga por qué presentar NEE, al tiempo que estas no tengan tampoco por qué
deberse exclusivamente a discapacidad alguna.

Hasta aqui, una definicién m4as o menos comun y aceptada del concepto
de NEE, aunque en los ultimos afios haya cobrado fuerza el de NEAE, del que
nos ocupamos a continuacion.

Engeneral, seentiende poralumnado con Necesidad Especifi-
ca de Apoyo Educativo (NEAE) aquel que requiere determina- Conceptode NEAE
dosapoyosyatencionesespecificas por presentar necesidades
educativas especiales derivadas de discapacidad o trastornos
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graves de conducta, por evidenciar dificultades especificas de aprendizaje, por
poseeraltas capacidades intelectuales, por habervivido unaincorporacién tar-
diaalsistemaeducativoopormanifestardeterminadascondicionespersonales
o de historia escolar, asf como por cualquier otro motivo (Castafio Calle, 2010).
De cara a la practica docente, esto nos demanda una serie de actitudes:

« La primera de ellas es la adopcién de una filosofia que se base en el
reconocimiento de las diferencias individuales y la adecuacién de la
respuesta educativa a esas diferencias, cosa que no es facil en una
institucion, la escuela, asociada a unos sistemas educativos modernos
cuya intencién primigenia fue mas bien la de estandarizar y homoge-
neizar a los sujetos que pasaban por ella.

- La segunda se explica por la predisposicién, que deberiamos natu-
ralizar, a hacer planificaciones que favorezcan los desarrollos curri-
culares, escolares, personales o sociales del alumnado, pues tal como
veremos en el tema 1 de esta asignatura, nuestra aproximacién va a
sustentarse sobre un objetivo claro: procurar fomentar el bienestar, el
desarrollo de las capacidades y la calidad de vida de los nifios y nifias
que presenten algin tipo de NEAE.

- La tercera nos requiere hacer el esfuerzo de superar, por ende, la pers-
pectiva tradicional de las categorias diagndsticas como indicadoras de
un desarrollo que con frecuencia ha sido percibido como inmodifica-
ble, buscando por el contrario caminos que puedan -digdmoslo asi-
librar a los nifios y nifas con NEAE de un destino tan empobrecedor
como el encajonamiento y la predeterminacién; o dicho de otra ma-
nera: procurar -y bien que merece la pena- centrar nuestros esfuerzos
en ensanchar todo lo posible el horizonte vital y la capacidad de desa-
rrollar los talentos, capacidades y habilidades que los nifios con NEAE
poseen (con frecuencia tan ignorados, por desgracia).

« Laaltima, de corte mucho mads profesional, nos requiere hacer énfasis
enlacorrectaasociaciényen el balanceamiento ponderado del tridngu-
lo alumnado-profesorado-recursos, siempre dentro de un dmbito inte-
grador, normalizador y cooperativo (Luque Parra & Luque Rojas, 2015).
Si tuviera que establecer un punto de partida para darle sentido al
concepto de NEAE dentro del aula lo tendria claro: la educacién es
una forma de intervencién de la comunidad en la naturaleza humana
y solo desde el trabajo comunitario puede prosperar o fracasar cual-
quier proyecto. De nosotros (en plural) depende que sepamos generar

10
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0 no una comunidad regida por los valores de la inclusividad y la em-
patia hacia lo diferente, lo no percibido como normativo.

Pero todavia nos queda una ltima y pequefia cuestién por resolver: la
manera mediante la cual los conceptos de NEE y NEAE se miran el uno al
otro.

Observa Ruiz Andrés (2020) que los alumnos con NEAE son

aquellos que requieren una atencién educativa diferente a la

ordinaria por presentar necesidades educativas especiales, ya ..,
sea —en su opinién,y completando la de Castafio Calle (2010)- ~ Relacionentre NEE y
por dificultades especificas de aprendizaje, por TDAH, por NEAE
altas capacidades intelectuales, por incorporacién tardia al

sistema educativo o por condiciones personales o de historia

escolar. De este modo, podria decirse que el concepto de NEE

ha ido quedando poco a poco restringido a su asociacién con la discapacidad
o los trastornos graves de conducta, sin llegar a abarcar por si solo todo el
rango de especificidades que, como vemos, se le atribuyen hoy al concepto de
NEAE. Por esa razén, Luque Parra & Luque Rojas (2013) defienden que el tér-
mino NEE, més asociado en su percepcién social a la llamada Educacién Es-
pecial, deberia quedar subsumido y normalizado dentro del término NEAE.
He de decir que, por mi parte, me encuentro bastante mas préximo a esta
altima observacién. No por nada, sino porque pienso que la escuela atiende
todo los dias y a todas horas a lo especifico y solo en momentos puntuales a
lo especial, con todas las connotaciones que puedan tener estos términos y
que seria muy largo ahora discutir aqui. No obstante, y dado que el programa
de esta asignatura es el que es, para evitar trabar demasiado los temas em-
plearé indistintamente ambos términos sin reparar en distinciones constan-
tes a propdsito de ellos, si bien aclaro desde ya que, por lo que a mi respecta,
cuando digo NEE entiendo lo que en este tema cero se define como NEAE.

"
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¢Es lo mismo hablar de ensefianza de la lengua y
la literatura que hacerlo de educacién linguistica y
literaria? Si nos situamos en el punto de vista de
la Didéctica de la Lengua y la Literatura (de aqui
en adelante, DLL), la respuesta es no. Cuando ha-
blamos de ensefnanza, hablamos, a grandes rasgos,

/ Laeducacion lingtistica.
Adaptacione integracion
curriculares

de la transmisién de una serie de contenidos o sa-
beres especializados sobre un campo concreto, que
en este caso seria la Lengua y la Literatura. Podria
decirse asi que, cuando hablamos de ensefianza,
hablamos, en suma, de un proceso de transferen-
cia que va del docente al discente. Pero hablar en
términos de educacién implica, sin embargo, adop-
tar una éptica muy diferente, porque la educacién,
por mucho que incluya la idea de ensefianza, no
es reducible a esta. El concepto de educacién nos
remite a una perspectiva holistica, que podemos
identificar con la persecucién del bienvivir y que,
en tanto tal, va mas alld de la mera acumulacién
de saberes especializados sobre un 4rea concreta
de la realidad.

Por ello, la legislacién vigente en este momento
habla més en términos de educacién que de ense-
nanza. En este primer tema vamos a perseguir tres
objetivos concretos: el primero de ellos serd deli-
mitar qué idea de educacién lingiiistica y literaria
se desarrolla en los actuales curriculos, tanto en el
estatal como en el autonémico de Andalucia; el se-
gundo serd exponer qué entenderemos por adap-
tacion e integracién curriculares a lo largo de esta
materia, poniendo especial énfasis en la relacién
que ambos términos mantienen con una concep-
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cién inclusiva de la educacién; el tercero pasard por presentar todo lo ante-
rior dentro de la 6ptica de la persecucidén del bienestar. Aunque esto Gltimo
parece exceder el propio temario de la asignatura, lo cierto es que aqui lo
consideraremos una cuestién central, toda vez que lo que justifica la accién
docente en la Educacién Primaria no es otra cosa que el contribuir a fomen-
tar el bienestar de la infancia.

Comencemos.

Cuando hablamos de educacién lingiiistica institucional he-

mos de establecer lo que se entiende por tal en el BOE y lo

que se entiende por tal en el BOJA. El concepto de educacién

R N lingliistica que se expone en el Real Decreto 157/2022, de 1

y literaria de marzo, por el que se establecen la Ordenacién y las En-

seflanzas Minimas de la Educacién Primaria, adopta sobre

todo un enfoque comunicativo. En ese sentido, se centra en

la formacién de personas capaces de comunicarse de manera eficaz y ética,

enfatizando la importancia de la reflexién sobre el lenguaje, la diversidad

lingiiistica y la comunicacién no discriminatoria. Algunos de sus puntos cla-

ve son los siguientes: la reflexion lingiiistica debe estimular la reflexién sobre

el uso del lenguaje, promoviendo la comprensién de las diferencias entre la

lengua oral y escrita, asi como entre distintos géneros discursivos, en con-

textos significativos y vinculados a la realidad del alumnado; la diversidad

lingiiistica, la cual se reconoce y valora como una fuente de riqueza cultural,

ayuda a los estudiantes a apreciar las diferentes lenguas y dialectos presen-

tes en su entorno, fomentando el respeto y la igualdad en las diferencias; la

escucha activa, que busca que los estudiantes desarrollen habilidades para la

comunicacién asertiva y la resolucién dialogada de conflictos; la capacitacion

ciudadana, que promueve la idea de que la educacién linglistica debe capa-

citar a los estudiantes para participar activamente en la sociedad, contribu-

ye a la construccién de comunidades més equitativas y democraticas; y, por

ultimo, el enfoque por competencias, por el cual se establecen formas de saber

hacer especificas que incluyen la comprensién y produccién de textos orales

y escritos, asi como la capacidad de reflexionar sobre el funcionamiento del

lenguaje, como veremos en el préoximo tema. De este modo, la educacién lin-

guistica se presenta en el curriculo estatal como un proceso integral que no

solo busca la competencia comunicativa, sino también la formacién de ciu-

dadanos responsables y respetuosos en un contexto de diversidad cultural y
linguistica.

Laeducacion lingiiistica
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Por su parte, el Decreto nim. 101/2023 de la Consejeria de Desarrollo Edu-
cativo y Formacién Profesional, de 9 mayo, establece la ordenacién y el curri-
culo de la etapa de Educacién Primaria en la Comunidad Auténoma de An-
dalucia. En este decreto se hace hincapié tanto en el desarrollo de la llamada
Competencia en Comunicacién Lingtistica (CCL) como en la Competencia
Plurilingiie (CP). La primera (CCL) implica interactuar de manera coherente
y adecuada en diferentes contextos y con diversos propdsitos comunicativos,
movilizando conocimientos, destrezas y actitudes que permiten comprender,
interpretar y valorar criticamente mensajes en diferentes formatos (orales,
escritos, signados o multimodales), sin dejar de enfatizar la importancia de
evitar la manipulacién y desinformacién, promoviendo asi una comunica-
cién ética y respetuosa. La segunda (CP) se refiere a la capacidad de utilizar
diferentes lenguas de manera apropiada y eficaz, lo que implica reconocer y
respetar los perfiles linguisticos individuales y aprovechar las experiencias
propias para desarrollar estrategias que faciliten la mediacién y la transfe-
rencia entre lenguas, sin dejar de integrar una dimensién intercultural que
busca valorar y respetar la diversidad linguistica y cultural, fomentando asi
la convivencia democratica. Asi pues, se promueve una educacién linguistica
que no solo se centra en la adquisicién de habilidades comunicativas, sino
que aboga de paso por el respeto y la valoracion de la diversidad linguistica y
cultural en un contexto educativo inclusivo.

En cuanto al concepto de educacién literaria, el concepto que se expone
en el Real Decreto 157/2022, de 1 de marzo, se ofrecen las siguientes claves:
aproximacion a la literatura, entendiendo la educacién literaria como un acer-
camiento a la literatura desde sus expresiones mds sencillas, tanto orales
como escritas, que busca fomentar experiencias placenteras que familiaricen
al alumnado con referentes literarios y culturales, incluyendo una diversidad
de autores y autoras, cosa que contribuye a la representacién e interpreta-
cién simbdlica; mediante el desarrollo de habilidades literarias se enfatiza la
importancia de favorecer destrezas literarias a través de diversas practicas,
como la lectura, la exploracién de la escritura, el recitado, las tertulias dia-
légicas y la dramatizacidon, que buscan todas ellas contribuir al disfrute de
la lectura y a la creacién de un habito lector, asi como a la interpretacién de
textos literarios; gracias al conocimiento de convenciones literarias, la educacién
literaria incluye el conocimiento y la aplicacién de las convenciones litera-
rias basicas, especialmente en poesia, teatro y narrativa, lo cual implica que
los estudiantes deban familiarizarse con elementos como el verso, 1a métri-
ca, el ritmo vy el lenguaje figurado, asi como con la estructura de los textos
narrativos; se subraya el acercamiento al contexto cultural y patrimonio, toda
vez que se presta especial atencién al contexto lingliistico, histérico y cul-

15
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tural de las obras literarias, buscando enriquecer el conocimiento literario y
valorar el patrimonio cultural; ademas, se incluye el fomento de la creatividad
Yy la expresion, promoviendo la creacién de textos de intencidn literaria y per-
mitiendo a los estudiantes experimentar con la escritura y la dramatizacién,
con lo cual se busca que los alumnos utilicen recursos expresivos y creativos
en sus producciones, lo que les ayuda a desarrollar su identidad lectora y su
capacidad critica. El curriculo estatal presenta, pues, la educacién literaria
como un proceso integral que no solo busca la comprensién y produccién
de textos literarios, sino que también promueve el disfrute de la lectura, la
reflexién critica y el aprecio por la diversidad cultural y literaria.

El concepto de educacién literaria que se expone en el Decreto nim.
101/2023 se centra en una aproximacion a la literatura que busca familiarizar
al alumnado con sus expresiones mas sencillas, tanto orales como escritas,
enfatizando la importancia de crear experiencias placenteras que conecten a
los estudiantes con referentes literarios y culturales diversos, lo que les per-
mitird acercarse a la representacién e interpretacién simbdlica de los textos
y sentard las bases para consolidar el habito lector y fomentar una progresiva
autonomia en la lectura. Ademas, se propone trabajar en el aula con una se-
leccién de obras literarias adecuadas a los intereses y necesidades de los es-
tudiantes, organizdndolas en itinerarios lectores. Esto permite que los alum-
nos establezcan relaciones entre los textos y construyan un mapa literario,
sirviendo como punto de partida para diversas actividades que incluyen la
lectura guiada y dramatizada y la creacién de textos con intencidn literaria.
La educacién literaria también se vincula con la construccién de la identidad
lectora, promoviendo la expresién de gustos e intereses y la valoracién criti-
ca de las obras leidas. En general, se busca que los estudiantes no solo lean,
sino que también interpreten y analicen los textos, estableciendo conexiones
con otras manifestaciones artisticas y culturales.

Dentro del binomio entre adaptacién e integracién curricu-

lares, la adaptacién curricular es definida por la legislacién

.. como «una medida de modificacién de los elementos del cu-

Adaptacione rriculo, a fin de dar respuesta al alumnado con necesidades
integracioncurriculares especificas de apoyo educativo» (Junta de Andalucia, 2024,
p. 34). Si ponemos matices al concepto, habremos de con-

siderar que las adaptaciones curriculares pueden ser tanto

individuales como grupales, asi como que se llevardn a cabo

en todos o algunos de los elementos del curriculo, de acuerdo con la natura-
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leza de las necesidades a las que traten de dar respuesta. Al mismo tiempo,
requieren de la responsabilidad del profesor tutor, que sera el encargado de
coordinar el proceso de elaboracién, desarrollo y seguimiento del proceso de
la adaptacién, corresponsabilizdndose de ello todo el profesorado que atien-
de al alumno, buscando cada cual 1a colaboracién dentro de su materia con
el resto del equipo y contando con el asesoramiento de los servicios de orien-
tacién (Castafio Calle, 2010, p. 28). Dependiendo del grado de modificacién
del curriculo y de a qué elementos del mismo afecten, las adaptaciones cu-
rriculares constituirdn un continuo que ird desde ajustes poco significativos
del planteamiento educativo comin a modificaciones mas significativas, asi
como desde los ajustes temporales a las modificaciones permanentes (Ruiz
Andrés, 2020, p. 162). Hablamos de adaptacién curricular significativa cuan-
do la modificacién de los elementos del curriculo afecta al grado de conse-
cuciéon de los objetivos, los contenidos y los aprendizajes imprescindibles
que determinan las competencias basicas en la etapa, ciclo, grado, curso o
nivel que corresponda (Castafio Calle, 2010, p. 28). Esta se puede realizar en la
educacién basica o puede ir dirigida al alumnado con NEE que la necesite, y
requiere asimismo una evaluacién psicopedagdgica previa realizada por los
servicios de orientacién educativa, con la colaboracién siempre del profeso-
rado que atiende al alumnado. En ella, 1a evaluacién de las dreas o materias
serd responsabilidad compartida del profesorado que las imparte y, si el caso
asi lo requiere, se llevard a cabo en colaboracién con el profesorado de apoyo.

La integracién curricular, por su parte tiene una perspectiva institucional,
la cual:

Implica que el proceso de ensefianza-aprendizaje basado en competencias debe
abordarse desde todas las dreas de conocimiento y por parte de las diversas
instancias que conforman la comunidad educativa. La visién interdisciplinar y
multidisciplinar del conocimiento resalta las conexiones entre diferentes areas
y la aportacién de cada una de ellas a la comprensién global de los fenémenos
estudiados. (Junta de Andalucia, 2024, p. 46)

Asi pues, en una primera instancia, integracién curricular quiere decir in-
terdisciplinariedad, interconexién y enfoque holistico. Pero, si concretamos
mas, la integracién curricular también tiene que ver con el concepto de in-
clusién; y este con la idea de escuela inclusiva. La inclusién tiene que ver con
la bisqueda permanente de procedimientos cada vez més adecuados para
responder a la diversidad, y tiene que ver con el proceso de participacién de
todas las personas en la escuela y sociedad (Feria Gémez et al., 2021, p. 28). Es,
pues, todo un desafio -quiza el mayor- de los sistemas educativos modernos:
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el desafio de salir del habito, de 1a organizacién del curriculum que sustenta
el orden actual de las cosas en las escuelas, lo que pasa por el reconocimiento
de que las comunidades escolares han de investigar sus propios contextos
para adecuar sus procesos de ensefianza-aprendizaje, necesitando para ello
herramientas flexibles que hagan sentir a los profesionales de la educacién
que no saltan al vacio, asi como un movimiento ciudadano que sustente el
esfuerzo para realizar esas transformaciones (Calderén Almendros & Ains-
cow, 2023, pp. 72-73). ;Coémo articulamos un poco mejor este concepto? Para
Feria Gémez et al. (2021, pp. 28-29), hay tres pilares bésicos que definen el
concepto de inclusién: presencia, progreso y participacién. La presencia tie-
ne que ver con los lugares en los cuales estdn escolarizados los estudiantes,y
da respuesta a la disyuntiva entre los centros ordinarios, compartidos entre
iguales, y las escuelas especificas o segregadas para el alumnado con necesi-
dades educativas especificas. El progreso comprende todas las medidas que
el centro educativo adopta para proporcionar experiencias de calidad a todos
los estudiantes, y tiene la finalidad de optimizar su rendimiento escolar en
funcién de sus caracteristicas y necesidades. Por tltimo, la participacién se
entiende como la participacién de todos los alumnos en todas las activida-
des, experiencias y situaciones, teniendo en cuenta que estas se plantean en
el aula y en el centro educativo.

Calderén Almendros & Ainscow, por su parte, hablan de tres perspectivas
sobre la educacién inclusiva (2025, pp. 61-62):

- La primera perspectiva intenta explicar las dificultades educativas en
funcién de las caracteristicas de cada estudiante. Esta es la perspecti-
va dominante, segin la cual las dificultades educativas se explican en
funcién de las discapacidades particulares, los antecedentes sociales
y/o los atributos psicolégicos. El marco de referencia creado por esta
perspectiva es el estudiante individual, para el cual se eligen respues-
tas que buscan cambiarlo o apoyarlo de cara a facilitar su participa-
cién en el proceso de escolarizacién. Tradicionalmente, las respuestas
informadas por esta perspectiva han tomado la forma de retirar al
estudiante del curriculo general para que reciba ayuda especializada.

- Lasegunda perspectiva explica las dificultades educativas en términos
de un desajuste entre las caracteristicas de determinados estudiantes
y las medidas adoptadas para ellos. En este caso, el apoyo puede estar
dirigido a ayudar al estudiante a satisfacer las demandas y expectati-
vas del sistema, o bien a realizar modificaciones para ampliar el abani-
co de estudiantes que pueden acogerse a ellas. Las respuestas actuales
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«en auge» (por ejemplo, la educacién diferenciada y la proliferacién
de maestros de apoyo) se basan en esta perspectiva, que se considera
que es una postura surgida como resultado de la insatisfaccién con
la primera, vista desde aqui como un modelo deficitario. El marco de
referencia de esta perspectiva interactiva vuelve a centrar la atencién
en los estudiantes individuales, pero esta vez enfocindose en las for-
mas en que interactan con contextos y experiencias particulares. Las
respuestas elegidas a la luz de esta perspectiva incluyen adaptacio-
nes curriculares, materiales alternativos para los estudiantes o apoyo
adicional en el aula, si bien a veces se considera que estas respuestas
benefician a otros estudiantes, ademads de a los etiquetados con nece-
sidades especiales.

- La tercera perspectiva explica las dificultades educativas en clave de
limitaciones curriculares, utilizando el término curriculo en un sen-
tido amplio que incluye todas las experiencias planificadas, asi como
las no planificadas, que se ofrecen a los estudiantes. Esta se basa en
la preocupacién por lo que se puede aprender de las dificultades que
experimentan algunos estudiantes sobre las limitaciones de la oferta
que se ofrece actualmente a todo el alumnado, y en ella se parte del
supuesto de que los cambios introducidos para beneficiar a quienes
experimentan dificultades pueden mejorar el aprendizaje de todos
los demads. Quienes adoptan esta perspectiva critican las limitaciones
de un marco de referencia individual y sostienen que se necesita un
marco mas amplio, centrado en el curriculo, la organizacién y la préc-
tica tal como se ofrece actualmente a todo el alumnado, tarea que im-
plica buscar continuamente mejoras en las condiciones generales de
aprendizaje, asumir que las dificultades actian como indicadores de
cémo se pueden lograr dichas mejoras y aceptar la posibilidad de que
quienes adopten esta perspectiva favorezcan enfoques que fomenten
la investigacién como medio para lograr mejoras, como sucede, por
ejemplo, con las diversas formas de investigacién-accién colaborativa
o participativa.

Nuestra asignatura se alinea claramente con el llamado para-

digma del desarrollo humano o de las capacidades, que como Desarrollode
indica una de sus principales valedoras, la fil6sofa norteame- capacidades y bienestar
ricana Martha C. Nussbaum (2021) se plantea las siguientes
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preguntas: por una parte, ;qué son realmente capaces de hacer y de ser las
personas?; y, por otra, ;qué oportunidades tienen verdaderamente a su dis-
posicidén para hacer o ser lo que puedan? Para abordarlas, el paradigma del
desarrollo humano se alinea dentro del enfoque de las capacidades, que esta-
blece para esta perspectiva unos fines de desarrollo que pasan por hacer que
las personas vivan vidas plenas y creativas, desarrollen su potencial y formen
una existencia significativa acorde con la igualdad de dignidad humana de
todos los individuos. El concepto de capacidad es extraordinariamente den-
so, aunque merece la pena indagar en él. El economista indio Amartya Sen lo
define, en primera instancia, como la libertad de llevar adelante diferentes ti-
pos de vida de acuerdo con las caracteristicas personales y las disposiciones
sociales, y, por lo tanto, como una parte importante de la libertad individual
(Sen,1993), aunque mds adelante lo definird como la oportunidad de alcanzar
combinaciones valiosas de funcionamientos humanos, es decir, la oportuni-
dad de alcanzar lo que una persona es capaz de hacer o de ser (Sen, 2005).
Nussbaum (2021), adoptando y matizando la posicién de Sen, introduce el
matiz de la eleccién, de modo que las capacidades son para ella el conjunto
de oportunidades (habitualmente interrelacionas) para elegir y actuar que
tiene una persona.

Parece algo confuso todo esto, lo sé, pero no lo es. Menos aun si adopta-
mos la distincién entre tres tipos de capacidades que desarrolla Nussbaum.
Por una parte, estdn las capacidades combinadas, que son las libertades sustan-
ciales que surgen de la combinacién de las facultades personales y el entorno
politico, social y econémico en que se vive. Por ejemplo, una persona puede
tener cierta facilidad, propensién o talento para la creacién literaria, pero el
desarrollo de esta capacidad dependerd en buena medida de que cuente con
un entorno politico, social y econémico que la favorezca. Si vive dentro de
un régimen politico autoritario, probablemente la censura reprimira esa pro-
pensidn; si vive dentro de una sociedad que degrada el trabajo creativo, sus
relaciones y prestigio se veran muy afectadas; y si vive dentro de un sistema
econémico que considera improductivo su trabajo, encontrard grandes difi-
cultades para ganarse la vida con su capacidad de fabular. Mas fcil serd el
desarrollo de esa capacidad si vive en un régimen democratico, que garantiza
y preserva la libertad de expresién, si es miembro de una sociedad que valora
su trabajo y lo integra como algo deseable, y si vive en un sistema econémico
que otorga valor a lo que hace. Nussbaum habla, ademds, de las capacidades
internas, dentro de las cuales hay que distinguir entre las caracteristicas y los
estados de una persona. Las caracteristicas de una persona las conforman
los rasgos de su personalidad, sus destrezas intelectuales y emocionales, su
estado de salud y forma fisica, su aprendizaje interiorizado y sus habilidades
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de percepcién y movimiento. Las caracteristicas, se encuentren en un punto
de desarrollo mas o menos acentuado, son relativamente estables. Pero, por
otra parte, nos encontramos con los estados de una persona, que a diferen-
cia de las caracteristicas no son fijos, sino fluidos y dindmicos. Imaginemos
a una persona que tiene las siguientes caracteristicas: es extrovertida, in-
teligente, empadtica, goza de una buena genética que la mantiene en buen
estado de salud y de forma fisica, ha gozado de una educacién adecuada que
le ha permitido conducirse con un buen cédigo ético por la vida y es habil
en la percepcién de su entorno y 4gil en su movimiento. Esas, decimos, son
sus caracteristicas. Pero los estados de estas caracteristicas se encontraran
en puntos diferentes a lo largo de su vida, porque incluso una persona que
las posea puede atravesar estados méds o menos puntuales de introversién,
abandono mental, falta de empatia, enfermedad y baja forma fisica, asif como
puede experimentar deficiencias en la aplicacién vital de lo aprendido y de
merma en su habilidad de percepcién y movimiento. Bastaria una experien-
cia traumadtica o una enfermedad sobrevenida para cambiar el estado habi-
tual de sus caracteristicas. Y, aunque eso no puede controlarse, Nussbaum
si aboga por poner el acento en la construccién de paradigmas sociales que
apuesten por promover las capacidades, apoyando el mejor desarrollo posi-
ble de las capacidades internas mediante la educacién y la puesta en marcha
de los recursos necesarios para potenciar la salud fisica y emocional. Por
todo ello, el apoyo a la atencién y el carifio familiares, la implantacién de un
buen sistema educativo y otras muchas medidas son tareas que Nussbaum
atribuye a la responsabilidad de las sociedades democréaticas, en las que se
otorga relevancia a la persecucién de la justicia social. Puesto que las capaci-
dades combinadas se definen como la suma de las capacidades internas y las
condiciones sociales, politicas y econémicas, no es posible conceptualmente
imaginar una sociedad que produzca capacidades combinadas sin que antes
produzca capacidades internas. Ademas, Nussbaum alude a las capacidades
basicas, que son el modo que tenemos de referirnos a las capacidades innatas,
tanto si son nutridas posteriormente como si no. Las capacidades innatas
de la persona son las que hacen posible su posterior desarrollo y formacién.
Pongamos un ejemplo muy sencillo: podemos llevar vidas plenas, satisfac-
torias y significativas o podemos llevar vidas vacias, desgraciadas y carentes
de sentido, cierto, pero todas las persona nacemos con la capacidad de llevar
adelante nuestra vida. Convendria, por ello, construir proyectos politicos que
sienten las bases para que podeamos disfrutarla con una cierta calidad. Asi
es como, por ultimo, Nussbaum llega a la idea de capacidades centrales. Estas
son las que garantizan lo minimo y esencial que se exige de una vida hu-
mana para que sea digna; las mismas que un orden politico aceptable esta
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obligado a procurar a todos los ciudadanos y ciudadanas en un nivel minimo.
Ella cifra hasta diez: vida; salud fisica; integridad fisica; sentidos, imagina-
cién y pensamiento; emociones; razén practica; afiliacidn; otras especies; vy
juego. No se trata de garantizar el funcionamiento de estas capacidades, sino
las capacidades en si. Por ejemplo, de cara a la salud fisica, un orden politico
democratico debe garantizar que todo el mundo tenga la capacidad de acce-
der a un buen sistema sanitario que permita preservarla o atenuar el sufri-
miento en el caso de perderla. Garantizar la posibilidad de eleccién, que no
es lo mismo que obligar. Y es que para Nussbaum, como vimos antes, es fun-
damental el concepto de eleccidn, lo que implica que podemos elegir entre
diferentes funcionamientos dentro de esa capacidad, pues podemos optar,
pongamos por caso, por seguir una dieta saludable o por todo lo contrario.
Nadie ni nada deberia obligarnos a optar por un funcionamiento determina-
do, lo que es muy distinto a establecer, incluso como compromiso politico,
social y econdémico, las bases para poder optar al mejor desarrollo posible de
nuestra capacidad de alimentarnos.

Asi es como la educacién se compromete, por lo menos en el caso de esta
asignatura, con el establecimiento de las condiciones basicas que permitan
el desarrollo del bienestar tanto de docentes como de discentes (especial-
mente de estos). En concreto, nos va a interesar el concepto de bienestar so-
cial, para cuya apreciacién se propuso en su dia una escala (Keyes, 1998) que
ha sido replicada en Espafia sin muchas variaciones (Blanco & Diaz, 2005).
Segln Keyes (1998, pp. 122-123), hay cincos sintomas de los desafios de la vida
social que afectan al bienestar: 1) Integracién social (social integration), o eva-
luacién de la calidad de la relacién de uno con la sociedad y la comunidad;
2) Aceptacién social (social acceptance), o construccién de la sociedad a través
del caricter y las cualidades de otras personas como categoria generalizada;
3) Contribucién social (social contribution) o evaluacién del valor social de
uno; 4) Actualizacién social (social actualization) o evaluacién del potencial
y la trayectoria de la sociedad, la creencia en su evolucién; y 5) Coherencia
social (social coherence), o percepcién de la calidad, organizacion y operativi-
dad del mundo social, incluyendo la preocupacién por conocer el mundo. La
pregunta que nos hacemos es si esta escala nos sirve de algo a nosotros, y
ahi quizd podemos plantearnos de qué modo la educacién linguistica y lite-
raria contribuye a la integracién social (sefialando el sentido de pertenencia
y de percepcién de lo que se tiene en comUn con los otros, ya sea la lengua o
la participacién en un patrimonio simbdlico y literaria compartido), la acep-
tacion social (propiciando una apertura a los otros que encontramos en la
literatura y la escucha activa), la contribucién social (afianzando la creencia
en que uno puede aportar algo valioso a la sociedad, lo que implica leer, pero
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también escribir), la actualizacién social (afianzando la apertura, a través de
la literatura, a lo otro y al deseo de aprender y crecer) y la coherencia social:
teniendo claro que la literatura es una forma idénea de aprender del mundo
propio y del ajeno.
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Debemos comenzar este tema con la misma pre-
gunta con la que arrancdbamos el anterior. Sin la
mas minima variacién, de hecho: jes lo mismo ha-
blar de enseflanza de la lengua vy la literatura que
hacerlo de educacién linguistica y literaria? Uno de
los giros mas destacados que se ha producido en

/ La Competencia Comunicativa
en alumnos con Necesidades
Educativas Especiales

las altimas décadas tanto en la didactica tradicio-
nal como en las did4cticas especificas es, sin duda,
la introduccién del enfoque competencial. Este
asunto, me temo, es mas complejo de lo que suele
pensarse y, en lo personal, debo reconocer que no
acabo de compartir del todo los postulados de di-
cho enfoque, el cual me parece que ha sido objeto
de opiniones de todo tipo, desde las que portan sus
mas entusiastas defensores hasta las que exhiben
sus mds acérrimos detractores, sin que en realidad
haya sido demasiado a menudo sometido a un ana-
lisis riguroso por parte de la teoria critica, que por
desgracia tiende a desentenderse de estas cuestio-
nes. Con todo, como la elaboracién de un manual
es una tarea que pasa, antes que por cualquier otra
cosa, por recoger el estado actual del saber sobre
un determinado asunto, por exponer el consenso
en torno a él, aunque este sea relativo, me limita-
ré aqui a recoger los ejes basicos que han quedado
plasmados en la actual legislacién.

En el portal Biblioteca de Educacién, un recurso
del Ministerio de Educacién, Formaciéon Profesio-
nal y Deportes del Gobierno de Espafia, hay una
definicién del enfoque competencial que podemos
considerar que recoge la visién paradigmatica de
este: «El enfoque competencial de la LOMLOE per-
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sigue alejarse de un curriculo sobrecargado de contenidos e identificar los
aprendizajes imprescindibles y necesarios para garantizar a todo el alum-
nado el desarrollo personal y social» (Ministerio de Educacién, Formacién
Profesional y Deportes, 2023).

Podria decirse asi que el enfoque competencial se explica como el paso
desde un modelo educativo basado en los contenidos a otro sustentado sobre
la adquisicién de habilidades clave que ser aplicadas en la realidad inmedia-
ta del alumnado y en el mundo en que vivimos hoy. Intentando no romper
esta logica de lo curricularmente establecido, hablaremos en este tema, en
primer lugar, de la competencia comunicativa institucional, es decir, de la
competencia comunicativa tal como se presenta en los curriculos estatal y
autondémico; en segundo lugar, y sin salirnos de esa linea, nos centraremos
en exponer el concepto de competencia literatura institucional; por Gltimo,
y conectando con el tema anterior, intentaremos justificar y profundizar un
poco mas en por qué no es lo mismo en la actualidad hablar de ensefianza
de la lengua y de la literatura que hacerlo de educacién lingiiistica y literaria.

Vamos alla.

Lo primero que llama la atencién del concepto de competen-

cia comunicativa que se recoge en el Real Decreto 157/2022,
La Competencia de 1 de marzo, por el que se establecen la ordenacién y las
ensefianzas minimas de la Educacién Primaria, es el propio
nombre.Y es que, si nos fijamos, no se habla de Competencia
Lingiistica, sino de Competencia Comunicativa o, con mas
frecuencia, de Competencia en Comunicacién Lingiistica
(en adelante, CCL). Este detalle ya nos indica que, como ve-
remos un poco més adelante en este mismo tema, la educacién lingiistica de
la actualidad ha pasado de articularse en torno a un paradigma centrado en
la adquisicién de la norma gramatical a hacerlo en otro en el que la lengua es
considerada, sobre todo, una herramienta para la comunicacién humana. No
obstante, se le llama paradigma comunicativo. A partir de ahfi, en el curriculo
estatal se le atribuyen al desarrollo de la competencia comunicativa los si-
guientes aspectos: comprension e interpretacion, pues se enfatiza la necesidad
de que los estudiantes comprendan e interpreten textos orales y multimoda-
les; produccion de textos, dado que, ademas de comprenderlos e interpretarlos,
la CCL implica la capacidad de producir textos orales y multimodales de
manera coherente y adecuada al contexto; interaccion y mediacion, puesto que
se le concede importancia tanto a la interaccién oral como a la habilidad de

Comunicativa
institucional
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mediar para hacer de agentes que faciliten la comunicacién entre diferentes
interlocutores, utilizando estrategias de cortesia y respeto; por Gltimo, la re-
flexion sobre la lengua promueve que los estudiantes adquieran una concien-
cia critica sobre el uso de la comunicacién y la mejora de su competencia en
contextos plurilingies.

En el Decreto 101/2023, de la Comunidad Auténoma de Andalucia, el con-
cepto de Competencia en Comunicacién Lingiiistica se entiende de una ma-
nera practicamente idéntica a la del Real Decreto estatal, afladiendo quiza
un pequefio matiz critico, puesto que se destaca la importancia de movilizar
de manera consciente un conjunto de conocimientos, destrezas y actitudes
que permitan comprender, interpretar y valorar criticamente mensajes en
diferentes formatos, evitando asi los riesgos de manipulacién y desinforma-
cién y favoreciendo la comunicacién eficaz con otras personas de manera
cooperativa, creativa, ética y respetuosa. La importancia que se le concede a
la CCL radica en la consideracién fundamental de que es objeto como he-
rramienta para el desarrollo del pensamiento propio y la construccién del
conocimiento en todos los ambitos del saber. Por tanto, su desarrollo esti
vinculado a la reflexién sobre el funcionamiento de la lengua en los géneros
discursivos especificos y a los usos de la oralidad, la escritura o la signacién
para aprender y pensar.

En un sentido muy similar, el portal Educagob la considera imprescindi-
ble para interactuar de forma oral, escrita, signada o multimodal de manera
coherente y adecuada en diferentes d&mbitos y contextos y con diferentes pro-
poésitos comunicativos. Si la CCL se considera entre las competencias clave
del curriculo, ello se debe a que, por una parte, se concibe como la base para
el pensamiento propio y para la construccién del conocimiento en todos los
ambitos del saber, mientras que, por otra, se destaca que su desarrollo est4
vinculado a la reflexién explicita acerca del funcionamiento de la lengua en
los géneros discursivos especificos de cada drea de conocimiento, los usos de
la oralidad, la escritura o la signacién para pensar y para aprender.

Enel Real Decreto 157/2022 se habla también de la Competen-

cia Literaria, si bien esta, al no formar parte del grupo de las

competencias clave, recibe una atencién considerablemente .
menor. Como ya dijimos en el tema anterior y recalcaremos La Competencia

de nuevo en este, el concepto de Competencia Literaria (en  Literaria institucional
adelante, CL) no se centra en la idea de ensefianza de la lite-

ratura, sino en la de educacién literaria, la cual se entiende,
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para el caso de Primaria, como una aproximacién a la literatura desde sus
expresiones mas sencillas, tanto orales como escritas. En esta linea, se enfa-
tiza la importancia de favorecer experiencias placenteras que familiaricen
al alumnado con referentes literarios y culturales compartidos, incluyendo
una diversidad de autores y autoras. Esto busca acercar a los estudiantes a
la representacién e interpretacién simbdlica, sentando las bases para conso-
lidar el hébito lector y una progresiva autonomia lectora. De cara al trabajo
de aula, se propone trabajar con una seleccién de obras o textos literarios
adecuados a los intereses y necesidades infantiles, organizados en itinerarios
lectores. Esto permite que el alumnado establezca relaciones entre los textos
y construya un mapa literario, sirviendo como punto de partida para diver-
sas actividades que fomenten la lectura y la creacién de textos con intencién
literaria. En definitiva, podria decirse que la competencia comunicativa se
desarrolla a partir de la educacioén literaria, entendida como un proceso que
involucra la lectura, interpretacién y anélisis de textos literarios, promovien-
do la creatividad y el pensamiento critico en un contexto educativo que va-
lora la diversidad y la expresidén personal.

Por su parte, el Decreto 101/2023 de la Comunidad Auténoma de Andalu-
cia relaciona la CL directamente con la CCL, en la medida en que esta Gltima
incluye la capacidad de interactuar de manera oral, escrita, signada o multi-
modal en diferentes contextos y con diversos propdsitos comunicativos. La
CL se vincula asi tanto a la reflexién sobre el funcionamiento del lenguaje
en los géneros discursivos especificamente literarios como a la apreciacién
de la dimensién estética de la lengua. Una vez mas, se aborda la educacién
literaria como un enfoque integral de la Competencia Literaria que no solo
abarca la habilidad de leer y escribir, sino también la capacidad de disfrutar
y crear textos literarios, lo que es esencial para el desarrollo personal y social
de los estudiantes.

Si nos centramos en lo que tradicionalmente se ha enten-
De n del dido como ensefianza de la lengua podriamos empezar por
¢ aense!‘anza €1 sehalar tres palabras clave: contenidos, gramdatica y norma.
lenguaylaliteraturaala como ya sefialsbamos en el tema anterior, la ensefianza de
educacion lingiiisticay 1a lengua se entiende como una transmisién de contenidos
literaria sobre la lengua que va de la figura docente a la discente; a su

vez, la lengua se entiende en el contexto escolar como algo

que queda codificado y sistematizado en la gramadtica; y la

gramatica, por ultimo, se supone que recogeria el uso abstracto o el buen uso
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de la lengua, en una légica mas o menos circular.

Asimismo, bajo el concepto de ensefanza de la literatura se aglutinan una
serie de practicas que abordan la cuestién de la relacién entre educacién y
literatura, o las practicas de aula en torno a la literatura, reuniendo elemen-
tos de tres modelos de ensefianza de lo literario tradicionales (Ntfiez Ruiz,
2014): el modelo retérico, que pone el acento en la transmisién de conteni-
dos que lleven al desarrollo del «buen decir» de los autores canénicos que
componen la norma literaria; el modelo historicista, que privilegia la trans-
misién de una serie de saberes sobre historia de la literatura; y el modelo
estilistico o del comentario de texto, que por su parte se centra en el andlisis
de fragmentos representativos de obras de autores candnicos de la historia
de la literatura, en una especie de sintesis de los dos modelos que le preceden
y de los que surge. A partir de trabajos como los de Colomer (1991) Mendoza
Fillola (2005) o Cerrillo (2007, 2015, 2016), una serie de elementos tomados de
estos modelos son vistos de manera unitaria como una suerte de constructo
Unico al que se le atribuye un carécter tradicional y al que se le comienza
a llamar «ensefianza de la literatura». Es asi como poco a poco va implan-
tdndose la idea de que este modelo tradicional debe ser superado en favor
de otro, mds adaptado a la realidad actual, al que se denominaré educacién
literaria. Pero antes de especificar qué se entiende por educacién literaria,
comentemos algunos de los supuestos que se le atribuyen al modelo de en-
seflanza de la literatura:

- La primacia del registro literario en la ensefianza de la lengua, que se
concibe como el més excelso, canénico y normativo, de acuerdo con
algunas de las claves del ya mencionado modelo retdrico de ensefnan-
za de la literatura.

- La ensefanza entendida como mera transmisién de saberes en torno
a la literatura emitida por el profesor, segin el criterio de autoridad
que, nuevamente, propugna ese mismo modelo retérico, propiciando
un tipo de interaccién comunicativa que pone mas énfasis en la ve-
rificacién de la correcta comprensién (o0 no) del discente que en su
proceso de construccién del conocimiento.

- La preeminencia otorgada a un canon de obras cldsicas, en consonan-
cia -de nuevo, si- con las directrices del modelo retérico de enseflanza
de la literatura, que suelen secuenciarse o programarse a partir del
constructo histérico que proporciona el modelo historicista.

- Elabordaje de esas obras a través de la préctica del comentario de tex-
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to, cuando no paréfrasis, que postula el modelo estilistico.

Uno de los problemas que nos plantea este concepto, por cierto, es que en
él suele haber espacio para un panteén de las grandes obras, pantedn del que
queda por completo excluida la LIJ.

Teniendo en cuenta todo este magma conceptual, el esfuerzo por despla-
zar en el curriculo la idea de ensefianza de la lengua y la literatura por la de
educacidn linguistica y literaria se ha llevado a cabo a partir de las siguientes
claves:

« En primer lugar, ha sido necesario el abandono del compromiso con
el conductismo educativo y la suscripcién de un nuevo pacto con el
constructivismo pedagdgico. Esa 16gica de fondo, que inscribe este
asunto particular en un debate pedagégico mas amplio, es lo que ha
hecho que el concepto de educacién lingiiistica y literaria se entienda
como algo que se constituye en alternativa, cuando no directamente
en oposicién, al concepto de ensefianza de la lengua y la literatura
(Colomer, 1991; Zayas, 2001).

« La educacién linguistica y literaria no se entiende como algo que se
adquiere o se recibe, sino como «desarrollo» de unas competencias
especificas (Ia CCL y la CL). Por eso Colomer define la educacion lite-
raria, sin més, como «la adquisicién de una competencia lectora espe-
cifica» (1991, p. 22), si bien no es la tnica, toda vez que otros trabajos
van también en esa linea (Cantero Serena & Mendoza Fillola, 2003;
Moreno Bayona, 2005; Caro Velarde, 2014; Cerrillo, 2016; Martin Vegas,
2018; y Aguiar e Silva, 1980).

« Enel plano epistemoldgico y de las practicas de aula, todo esto implica
una serie de supuestos que provienen, sobre todo, de la incorporacién
a las aulas de los postulados de la Didactica de la Lengua y la Literatu-
ra frente al viejo monopolio de la filologia. El texto literario deja de ser
el registro predominante (Colomer, 1991), como la gramadtica pierde su
rango de contenido Uinico que ensefar, al ser abordadas ahora ambas
cosas desde una perspectiva comunicativa. Hay asi una reformulacién
de las ideas tradicionales de canon lingiiistico (la gramética) y literario
(los hitos de la historia de la literatura nacional) por la cual es necesa-
rio ampliar el corpus de obras que se llevan al aula, sobre todo para in-
cluir la LIJ (Colomer, 1991, p. 30; Mendoza Fillola, 2005) y la dimensién
comunicativa de la lengua, asi como buscar alternativas de programa-
cién de los contenidos (Colomer, 1991; Zayas, 2001). Se abandona asf
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la idea de la clase de literatura o de lengua como mera exposicién de
contenidos que debe ser memorizada (Colomer, 1991; Mendoza Fillola,
2005), buscando que el alumno o alumna, sobre todo, comprenda, para
lo cual se pone el acento en los procesos, en la relacién placentera con
el texto y en la incorporacién del parecer de los discentes (Bombini,
2006). En definitiva, se incorpora la dimensién creativa, escrituraria 'y
critica al papel que cumplen en las aulas la lengua y la literatura.

Hasta aqui, nada hemos dicho de la relacién que mantiene
este enfoque competencial, con sus correspondientes trasun-
tos de educacion lingistica y literaria, con el desarrollo de La paradojade la
las necesidades de los nifios y nifias con NEAE. Comq siem- o qucacién lingiiisticay
pre, el terreno de las NEE o de las NEAE puede ser delicado y . .
requiere estudiar con precisiéon todos los contextos posibles. literariay las NEAE
Por ejemplo, algunos nifios y nifias con TDAH, o que estén
dentro del TEA, pueden mostrar una capacidad de memo-
rizacién extraordinaria de la norma vy, al mismo tiempo, serias dificultades
para la comunicacién social o para recurrir a la imaginacién. En primera
instancia, podria parecer que un enfoque mas tradicional, basado en la ense-
flanza de contenidos, puede favorecerles. En mi opinién (y recalco que esto
es eso, opinidn) no hay que tener miedo a recurrir a estrategias consideradas
hoy en dia mas tradicionales cuando comprobemos que estas nos aportan
algo y nos resultan de utilidad. Por supuesto que no, pero incluso en esos
casos conviene aplicarse alguna cautela.

Cuando recurrimos a la idea de educacién linglistica o literaria frente
a la de enseflanza de la lengua o la literatura, con independencia de las es-
trategias que utilicemos para ello, no buscamos sin més que los nifios y ni-
nas demuestren que pueden memorizar una serie de contenidos sobre esas
materias concretas. De hecho, yo animaria a cambiar el punto de vista para
afrontar las situaciones en las que se requiera implementar estrategias con
las que dar cabida en el aula a las NEAE. Dicho de otra manera, la pregun-
ta clave no seria «squé puedo hacer para que este nifio o nifia con NEAE
aprenda lengua y literatura?», sino més bien «;qué pueden hacer la lengua
y la literatura para que este nifio o nifia con NEAE aprenda?». La primera
pregunta apunta a las consecucién de objetivos curriculares estandarizados,
mientras que la segunda surge de la intencién de procurar a los nifios y ni-
nas con NEAE una mejor calidad de vida, mayores cuotas de bienestar y un
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marco de integracién (que no solo de aceptacién) que facilite su estancia en
el contexto escolar.

Los temas que nos quedan por delante en esta asignatura pretenden con-
tribuir a afianzar esta Gltima perspectiva.
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En este tema, primero de la asignatura que entra
de lleno en el campo de las NEAE consideradas
desde el punto de vista de la educacién linguistica,
procederemos intentando situar, en primer lugar,
la practica docente desde una perspectiva ética que
nos reclama compromiso, empatia, humildad y es-

/ Integracion de habilidades de
comprension y expresionorales
en alumnoscon NEE

tudio. Son estas cuatro palabras clave que dan sen-
tido a la labor docente en un campo especialmente
delicado, pero al mismo tiempo apasionante como
pocos. La reflexién previa sobre las expectativas
que tenemos, lo que nos vamos a encontrar en el
aula y lo que podemos hacer al respecto debe em-
pezar ahora, mientras nos estamos formando en la
universidad.

En un segundo apartado del tema, abordaremos
los trastornos llamados «del desarrollo», centran-
donos en el TDAH, el TEA y el TDL. En especial,
los dos primeros se caracterizan por una afecta-
cién més o menos acentuada (segin los casos) de
la pragmatica y la comunicacién total, lo cual da
lugar a no pocas incomprensiones y, por desgracia,
a una merma de la calidad de vida y de la experien-
cia escolar de los nifios y nifias que los padecen.
Intentaremos explicar brevemente por qué pien-
san como piensan y hacen lo que hacen, buscan-
do comprender antes que juzgar, toda vez que solo
desde la comprensién puede actuarse con un mi-
nimo de criterio. Lo complejo de esos dos trastor-
nos nos ha llevado a disefiar unas guias especificas
para cada uno de ellos que se encontrardn en el
espacio web externo de la asignatura. Por ello, aqui
haremos algo més de hincapié en el llamado TDL.
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Asimismo, y relacionado con este segundo apartado, ofrecemos un tercer
apartado dedicado en exclusiva al TSH o Trastorno de los Sonidos del Habla,
un término que engloba a modo de espectro una serie de rasgos que antes se
presentaban en categorias clinicas, como la dislalia.

El cuarto y altimo apartado ofrece un repertorio de estrategias que nos
pueden servir para mejorar la comunicacién y el habla en estudiantes de
Educacién Primaria que encuentran dificultades en esos aspectos. Por las
razones expuestas, nos centraremos sobre todo en el TDLy en el TSH, si bien
algunas de las técnicas propuestas (como la llamada intervencién SCIP), o
simplemente mencionadas antes de ser abordadas con méas detenimiento en
futuros temas (como la intervencién narrativa) pueden ser bastante transver-
sales en su aplicacién.

La primera palabra clave que vamos a tener en cuenta antes

de adentrarnos profesionalmente en el &mbito escolar desde

la perspectiva de las NEAE es compromiso. Muchas personas

Cuatro palabras clave llegan a este campo sin tener una idea demasiado clara de lo

que se van a encontrar, lo cual, hasta cierto punto al menos,

resulta de lo mas normal. Ahora bien, dado que la educacién

trabaja con la realidad humana y esta es ya de por si fragil,

adentrarse en el campo de las NEAE, que es mas fragil toda-

via, supone tomar una decisién sumamente compleja con la que no se podra

ser consecuente sino se estd en disposicién de asumir un alto grado de com-

promiso. Nos vamos a enfrentar con situaciones personales del alumnado

que son de todo menos faciles, as{ como con unas familias que, buscando

la mejor integracién posible de sus hijos e hijas, tienen legitimas necesida-

des de acompafiamiento y comprensién. La pregunta que nos hacemos es

redundante, pero pertinente: jestd usted dispuesta o dispuesto a lidiar con

delicadeza con situaciones asimismo delicadas? No se subraya lo suficiente,

pero es una actitud que hace que todo funcione mucho mejor. Quienes viven

su dia a dia sabiendo que no acaban de encajar del todo en la norma de la

mayoria, o quienes tienen hijos e hijas que ven a diario c6mo no encajan en

la norma, no necesitan aspereza ni comentarios brutales por nuestra parte.

Necesitan eso, delicadeza. Por eso conviene que se pregunte por el grado de

compromiso que estd dispuesta o dispuesto a ofrecer y asumir. El terreno en
el que se adentra no es para personas tibias.

La segunda palabra clave que vamos a tener en cuenta antes de adentrar-

nos profesionalmente en el &mbito escolar desde la perspectiva de las NEAE
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es empatia. Antes de seguir adelante, pregiintese si es usted una persona que
tienda a ponerse a menudo en el lugar de los demés; pregintese, ademas,
si es capaz de hacerlo sin juzgar; pregintese asimismo si tiene una actitud
genuina de querer comprender, antes de sacar conclusiones precipitadas. Si
la respuesta a todas esas preguntas es si, tiene las aptitudes adecuadas. Por
tanto, persevere y cultivelas tanto como pueda. Todas ellas son necesarias en
el campo de las NEAE. Si la respuesta a todas esas preguntas es no, tampoco
desista, pero preguntese en cudles de esos aspectos cree que puede mejorar
y coémo. Ese proceso de auto-examen le serd muy beneficioso a largo plazo.

La tercera palabra clave que vamos a tener en cuenta antes de adentrarnos
profesionalmente en el d&mbito escolar desde la perspectiva de las NEAE es
humildad. De seguro, cometeremos errores. Incluso sabiendo que en el ejer-
cicio profesional, donde estos se pagan caros, vamos a ser personas especial-
mente cuidadosas, los cometeremos. La pregunta, por tanto, es si estamos
dispuestos a reconocerlos. ;Somos personas que han aprendido a dudar o
nos cuesta dar nuestro brazo a torcer? Puede que le parezca que la pregun-
ta no viene a cuento, pero lo cierto es que, para saber dudar, hay que haber
aprendido antes a escuchar. Y las personas que saben escuchar tienden a
saber observar y a registrar mas detalles, por 1o que es menos probable que
pierdan de vista las cosas importantes. Se da el caso, ademas, de que muchos
de los trastornos y condiciones de los que vamos a hablar en las paginas que
siguen en este tema han congregado histéricamente no pocos estereotipos
y mitos en torno a ellos. Si somos personas abiertas a cambiar de opinién, a
revisar de continuo el punto de vista y la escala por la que medimos las cosas,
nos ird mucho mejor. Es asimismo importante saber reconocer los méritos
ajenos y educar la mirada para no caer en cierta inercia social que tiende a
ver la diferencia como una limitacién. Puede que suene a tépico, pero es una
riqueza.

Y la cuarta palabra clave que vamos a tener en cuenta antes de adentrar-
nos profesionalmente en el &mbito escolar desde la perspectiva de las NEAE
es estudio. A menudo a los docentes se les demanda que acepten como algo
propio de su labor el estar dispuestos a formarse durante toda la vida. Esto,
por supuesto, no es malo. En el mundo de hoy, la realizacién de cursos y
el aprendizaje de nuevas metodologias resulta imprescindible, pero aqui no
hemos utilizado la palabra estudio, en lugar de formacion, por casualidad. Mas
alld de la formacidn reglada, es importante que seamos profesionales dis-
puestos a leer todo lo que convenga a nuestro campo, sin esperar -aunque
sin rechazar tampoco, claro- los tiempos a los que no somete la formacién
reglada. Cualquier docente que se precie sabe que se acaban los cursos, los
seminarios, las jornadas, los procedimientos necesarios para obtener un di-
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ploma o un titulo, pero no el estudio. El estudio estd intrinsecamente unido
a la labor docente, y el aula es el primer lugar en el que investigamos y es-
tudiamos los problemas que nos van saliendo al paso. Una manera sencilla
de ir creciendo y aprendiendo mas sobre ellos es llevar un registro en el que
elaboremos nuestras propias conclusiones.

Vamos a abordar en este apartado tres trastornos del desa-
Trastornosdel rrollo en los que la pragmadtica y la comunicacién social (y,
desarrolloy por ende, oral) se suelen ver particularmente afectadas: el
comunicacién social Trastorno por Déficit de Atencién e H1pera§t1v1dad (en ade-
lante, TDAH), el Trastorno del Espectro Autista (en adelante,
TEA) y el Trastorno de Desarrollo del Lenguaje (en adelante,

TDL).

Comencemos por sefialar los aspectos comunicativos del TDAH. Algunos
estudios (Vaquerizo-Madrid et al., 2006) revelan que las caracteristicas ge-
nerales del lenguaje en nifios con TDAH ponen de manifiesto una cierta
disfuncién ejecutiva. Asi, los nifios y nifias con TDAH presentan, por una
parte, dificultades en la atencién y fallos en la funcién planificadora conver-
sacional global, los cuales les impiden disponer de una visién de conjunto de
la conversacién. Por otro lado, su control inhibitorio es pobre cuando se trata
de impulsos verbales, lo que les hace ser poco previsibles durante el discurso.
Asimismo, su memoria de trabajo verbal estd afectada, lo que da lugar a una
falta de comprensién de las intenciones del interlocutor y a dificultades para
adecuar las respuestas al contexto. Por Gltimo, la interaccién conversacional
de los nifios y nifias con TDAH se define por una escasa planificacién, un
limitado plan estratégico argumental y una escasa flexibilidad cognitiva (lo
que, a ojos de sus interlocutores neurotipicos, les hace caer en cierta obsti-
nacién), asf como por manifestar dificultades para comprender, por ejemplo,
los toques de humor que pueden insertarse durante el discurso. Junto a estos
aspectos comunicativos del TDAH, nos encontramos con otros dos factores
importantes: el tipo de comunicacién social que presentan los nifios y nifias
que lo tienen y la impulsividad que lo acompafia.

Comencemos por indagar en cémo es la comunicacién social en el TDAH.
Segun Garay Beltrdn & Carmona-Cardona, «el TDAH afecta negativamente
la capacidad de adaptacién de los nifios en diversos contextos, comprome-
tiendo habilidades esenciales para la vida cotidiana, como la socializacién
y la comunicacién» (2025, p. 107). En relacién al control inhibitorio, esto se
traduce en dificultades significativas para regular la conducta impulsiva, en
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la presencia de reacciones inmediatas sin considerar las consecuencias, en
problemas para esperar el turno de palabra, en interrupciones en las con-
versaciones y en dificultades para seguir instrucciones. Relacionada con la
comunicacién social estd, asimismo, la llamada impulsividad del TDAH. A
veces, se establece una relacién entre un temperamento dificil, el TDAH y
el lenguaje (Vaquerizo-Madrid et al, 2006). Los nifios hiperactivos tienen
dificultades para manejar los cambios ambientales, son desorganizados y ca-
recen casi por completo del control de los impulsos. A esto se le suman las
dificultades que presentan para categorizar e historiar experiencias previas
o actuales, lo que aumenta el riesgo de caer en la frustracién al manifestar el
funcionamiento social inefectivo, lo que, a su vez, les lleva a menudo a optar
por malas salidas ante quienes insisten en interactuar con ellos, del tipo «te
odio», «déjame solox, etc.

Asi es como llegamos a los aspectos sociales del TDAH. Como veremos
que también sucede con el TEA, los nifios con TDAH tienen problemas
para dominar la pragmatica social, de modo que sus interacciones semanti-
co-pragmaticas (turno de palabra, inicios de la conversacién, lenguaje figu-
rado o clarificaciones) se observan alteradas hasta el punto de no acabar de
comprender el impacto de sus comportamientos sobre los demds, de modo
que acaban por aplicar la misma interpretacion rigida a situaciones sociales
complejas y diversas (Vaquerizo-Madrid et al., 2006). Se les suele sefialar, por
ello, una carencia de habilidades de escucha activa (Garcia Flores & Espinoza
Bravo, 2025), lo que complica sobremanera su dia a dia. Como ha sido sefia-
lado alguna vez: «El TDAH afecta negativamente la capacidad de adaptacién
de los nifios en diversos contextos, comprometiendo habilidades esenciales
para la vida cotidiana, como la socializacién y la comunicacién» (Garay Bel-
trdn & Carmona-Cardona, 2025, p. 107). Corrales Castafio & Rodriguez To-
rres hablan de «conductas problemadticas sobrevenidas por un entorno poco
comprensible para sus caracteristicas o con una carga de estimulos sociales
y ambientales que pueden desembocar en conductas disruptivas o desco-
nexién social» (2024, p. 6).

Otro tanto sucede con los aspectos comunicativos de los nifios y nifias que
estdn dentro del TEA. Comenzaremos por preguntarnos cudl es su condicién
linglistica para pasar después a exponer el modo en que su pragmatica y su
comunicacién social se ven afectadas, antes de terminar exponiendo cuéles
son los aspectos sociales del TEA. Comencemos por la condicién linguisti-
ca del alumnado con TEA, que dista mucho de ser estandarizada. Por una
parte, estdn aquellos nifios que no desarrollan lenguaje; y, por otra, aquellos
que desarrollan la condicién formal del drea fonoldgica, morfoldgica, 1éxica
y sintdctica, evidenciando en cambio una dificultad funcional en el dmbito
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maés pragmatico del habla. Como se ha sefialado alguna vez, este desarrollo
atipico no implica déficit mental (Lépez-Florit, 2023).

Dentro de los aspectos comunicativos del TEA, hemos de sefialar dos que,
aunque también pueden relacionarse con los aspectos sociales del trastor-
no, se concretan en la pragmatica y la comunicacién social. Por una parte,
nos encontramos con el peculiar desarrollo entre lenguaje verbal y no verbal
en TEA. Sazo Avila (2022) destaca que las habilidades de comunicacién no
verbal juegan un rol fundamental en el logro futuro en cuanto al lenguaje
de nifios y nifias con sospecha o diagnéstico de TEA, de modo que la imple-
mentacién sistemdtica de practicas que favorezcan la comunicacién en los
diferentes entornos, contextos e interlocutores permite una mejor inclusién
para estas personas a lo largo del ciclo vital. Por otra parte, hemos de sefia-
lar las dificultades con la pragmaética en el TEA. Es sabido que las habilida-
des semdantico-pragmaticas se encuentran alteradas en los nifios con TEA,
lo que se manifiesta en dificultades que ya hemos sefialado también para
el TDAH: no respetar el turno de la palabra; no saber gestionar los inicios
de conversacidon; no entender el lenguaje figurado y las clarificaciones; no
comprender el impacto de sus comportamientos sobre los demas; aplicar la
misma interpretacién rigida a situaciones sociales complejas y diversas; no
procesar debidamente la informacién social; y mostrar problemas para ini-
ciar o responder ante relaciones sociales, asi como dificultades para integrar
la comunicacién verbal y no verbal y limitaciones en interpretar los estados
mentales ajenos durante las interacciones, sumando a todo ello patrones res-
trictivos y repetitivos de comportamiento, intereses o actividades (Vaqueri-
zo-Madrid et al.,, 2006; Garcia-Molina, 2021). En su estilo comunicativo, las
personas con autismo requieren instancias explicitas del intercambio de in-
formacién y necesitan la evidencia de los presupuestos que estdn en la base
del procesamiento automatico de la interaccién, pues, de otro modo, se pue-
den manifestar dificultades en la comunicacién.

La socializacién de los nifios y nifias con TEA nos lleva a considerar el
complicado equilibrio que se da entre los entornos escolar y familiar. Co-
mencemos por las dificultades que afrontan los nifios y nifias con TEA en
el contexto escolar. Riviére (2001) ya observaba que muchos nifios autistas
solo establecen relaciones con adultos a los que estdn vinculados, al tiempo
que ignoran por completo a los nifios de su edad, llegando a mostrar, a veces,
temor hacia ellos, cuando no indiferencia. El establecimiento de relaciones
con iguales suele ser, por tanto, uno de los objetivos mads dificiles de alcan-
zar en los contextos educativos. Las relaciones de muchas personas autistas
son extremadamente dependientes de contextos muy restringidos y dejan
de producirse cuando varian las situaciones minimamente, o bien son muy
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poco frecuentes y dependen siempre de la iniciativa de los adultos que ro-
dean al nifo, que por propia iniciativa no tiende a establecer ninguna clase
de relaciones con las personas. Entre los diferentes casos a sefialar figuran
estos: algunos autistas solo se relacionan para obtener gratificaciones fisicas
(comida, salidas a la calle, mimos, etc.); otros establecen relaciones negati-
vas, con interacciones agresivas; y los hay que rechazan abiertamente los
intentos de interaccién por parte de otras personas. Las consecuencias de
las interacciones pueden ser muy variables. En algunos casos, las iniciativas
de relacién existen, pero se expresan de forma tan débil e indiferenciada que
no son reconocidas facilmente por los compafieros potenciales de relacién.
Segtn Corrales Castafio & Rodriguez Torres (2024), estas dificultades se ma-
nifiestan en la adquisicién y expresion del lenguaje verbal y no verbal, en las
relaciones sociales con iguales y adultos o en la adquisicién de aprendizajes
curriculares y el seguimiento de la rutina escolar. Por otra parte, los intereses
y actividades que pueden parecer obsesivos limitan y derivan en conductas
poco adaptativas, lo que les dificulta a los nifios y nifias con TEA el ajustar
su comportamiento al contexto educativo, pudiendo generar la disminucién
de las relaciones y la participacién con las personas del centro si esta no es
apoyada con medidas que generen comprension del entorno. Segin sefialan
los investigadores mencionados, estos alumnos también pueden presentar
conductas problematicas sobrevenidas por un entorno poco comprensible
para sus caracteristicas (y, a veces, también, poco comprensivo con ellas), el
cual se caracteriza a su vez por una carga de estimulos sociales y ambientales
que pueden desembocar en conductas disruptivas o en desconexién social.
Se ha sefialado (Cedefio Suédrez & Macias Barberédn, 2024) que los docentes
tienen valoraciones consideradas objetivas hacia el reforzamiento de todas
las capacidades que les dificultan a los nifios con TEA anticipar situacionesy
responder de manera organizada y planificada ante una situacién inesperada
y que generalmente les provoca estrés, aunque, no obstante, existe un grupo
importante de docentes que se expresan también de manera controvertida
sobre el tema de los nifios con TEA, ya sea por desconocimiento o porque
realmente se sienten incémodos al trabajar con ellos.

De las diferencias y similitudes de las relaciones sociales en el contexto
familiar y escolar que presentan los nifios con TEA se ocupan, por su parte,
Herndndez Nufiez & Camacho Conde (2020). En primer lugar, observan que
estos nifios no logran implementar estrategias de autoconfianza, satisfac-
cién y valoracién del esfuerzo propio, destacando la reduccién drastica del
sentimiento de autoeficacia dentro del dambito familiar, donde la presencia
de la satisfaccién y la valoracion del esfuerzo es nula. En segundo lugar, y por
lo que respecta al autocontrol de las acciones, sefialan que con el transcurso
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de los afios la frustracién es cada vez mas frecuente, tanto en el hogar como
en la escuela, contextos ambos en los que el autocontrol de las rabietas resul-
ta infrecuente. En tercer lugar, si hablamos de asuncién de responsabilidad,
en el contexto escolar su pico méximo se da en el intervalo de 7 a 11 afios,
en el que el 40% de los nifios con TEA es capaz de asumir encomiendas, si
bien la cifra se reduce a la nulidad (0%) en la etapa siguiente, de 12 a 16 afios,
momento en el cual la familia ha estimado la mayor cuota de responsabili-
dad (33%). Por ltimo, se observan bastantes dificultades del colectivo para
cambiar de objetivos, toda vez que, en la familia, desde los 3 a los 16 afos,
estos nifios tienden a no intentar de nuevo una actividad tras cometer un
error o corregirselo, mientras que, en la escuela, algunos de estos nifios si se
muestran capaces de hacer la actividad de nuevo.

Concluimos con el TDL. Palazén Lépez (2025) destaca, respecto a la prag-
matica, que algunos ninos pueden tener dificultades para entender el signi-
ficado de las palabras y las frases en funcién del contexto, como sucede con
la ironia. Asimismo, afiade que las habilidades narrativas, importantes para
la aceptacién social de los nifios y nifias con TDL, pueden verse mermadas
en estos casos. Por lo demas, dentro de los aspectos sociales del TDL hemos
de sefalar dos frentes. Por una parte, en una investigaciéon sobre la sociabi-
lidad de los nifios y nifias con TDL, Conti-Ramsden et al. (2018) concluyen
que estos nifios tienen redes sociales significativamente mas pequefias y con
menos conexiones de juego en comparacién con los nifios con desarrollo
tipico e, inicialmente, también en comparacién con los nifios con otras dis-
capacidades. Asimismo, padecen mayor riesgo de aislamiento y rechazo por
parte de los pares. Junto a ello, se detecta, ademads, presencia de homofilia o
tendencia a interactuar con pares similares. Y, por ultimo, se destaca que los
nifios con TDL tienen menos probabilidades de ser aislados en aulas mas
cohesionadas, donde hay mas interacciones positivas en general, y con una
mayor proporcién de nifios con discapacidades, de modo que un ambiente
inclusivo y diverso actlia como un factor protector contra el aislamiento. De
las consecuencias a largo plazo del TDL, se ocupan Chen et al. (2020). En
el Ambito de la educacidn, los jévenes con TDL obtuvieron cualificaciones
académicas y vocacionales mas bajas que sus pares, pero, mirando a largo
plazo, se comprobd que las personas con TDL pueden procurarse un nivel
de ingresos similar al del resto de personas si reciben apoyo institucional en
educacion.
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Buena parte de los trastornos del habla que resultan perti-

nentes para nuestro tema se clasifican dentro de una gran

categoria que, abandonando la vieja denominacién de disla-

lia, se conoce actualmente como Trastorno de los Sonidos del ~ Trastornosdel habla
Habla (TSH serdn las siglas que utilicemos a partir de ahora).

En términos generales, el TSH se define como un conjunto

de problemas con la produccién, percepcién o representacién

fonolégica del habla que dificultan la comprensién. Este conjunto de proble-
mas se presenta, por ejemplo, en nifios con dificultades para producir ciertos
fonemas, a menudo sin causa aparente (Farquharson, 2019). Asimismo, los
nifios con TSH se caracterizan por un habla que resulta menos inteligible
para los demads y suelen tener trastornos fonoldgicos, lo que puede causar di-
ficultades de lectura. Los déficits de procesamiento fonoldgico en nifios con
TSH causan representaciones fonoldgicas imprecisas, errores de habla y pro-
blemas de alfabetizacién, incluso después de corregir estos errores (Roepke
& Brosseau-Lapré, 2023). Palazén Lépez (2025), siguiendo a la AHSA (Ame-
rican Speech-Language-Hearing Association), define el TSH como un «tér-
mino paraguas» que abarca las dificultades con la percepcién, produccién
motora y representacién fonolégica de los sonidos. Este puede ser orgénico,
cuando deriva de trastornos motores, dafio neuroldgico, problemas estructu-
rales o déficits perceptivos (como sucede con la disartria o la discapacidad
auditiva), o funcional, cuando se presenta sin causa conocida y se traduce en
problemas para producir, discriminar y representar los sonidos del habla sin
que medie ninguna de esas causas organicas.

Dentro del TSH ha existido una singular preocupacién por delimitar bien
la distincién entre articulacién y fonologia. Para Dodd et al. (2018), la articu-
lacién incluye los movimientos fisiolégicos que alteran el flujo de aire para
producir sonidos del habla usando el tracto vocal por encima de la laringe,
dependiendo para ello de los sistemas motores que permiten planificar e
implementar movimientos rdpidos y finos, mientras que la fonologia, por su
parte, engloba a los sistemas de sonido del habla en los idiomas e influye en
como los fonemas se secuencian para formar palabras, basandose en habi-
lidades cognitivas para identificar fonemas y establecer reglas fonotacticas.
Esto ha llevado a que durante mucho tiempo se haya distinguido entre tras-
tornos de articulacién y trastornos fonoldgicos. El trastorno de articulacién
afecta los movimientos orales para producir sonidos del habla y se explica
por causas organicas, tales como anomalias anatémicas o disfuncién muscu-
lar (Dodd, 2014). Los trastornos de articulacién, por tanto, se caracterizan por
la produccién distorsionada de sonidos del habla o por la incapacidad para
producirlos (Dodd et al., 2018). Por su parte, los trastornos fonolégicos son
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especificos del idioma, con errores Unicos en cada uno, y reflejan una capaci-
dad limitada para aprender contrastes sonoros y reglas de combinacién (por
ejemplo, en espafol, /r/ y /1/ son distintos, pero no para hablantes nativos de
japonés) (Dodd, 2014). Los nifios con trastornos fonolégicos suelen articular
correctamente la mayoria de los sonidos de su edad, pero cometen errores en
contextos especificos, de modo que, teniendo en cuenta que los errores pue-
den ser apropiados para la edad, retrasados con respecto a la edad o atipicos,
los errores atipicos (como eliminar consonantes iniciales, por ejemplo) resul-
tardn poco comunes, haciendo que los nifios que los cometen tengan menor
rendimiento en funciones ejecutivas, conciencia fonolégica y alfabetizacién
(Dodd et al., 2018).

A pesar de que esta distincién ha funcionado durante mucho tiempo, in-
vestigadoras como Farquharson (2019) consideran que es limitada, abogan-
do mads bien por considerar las dificultades asociadas al TSH dentro de un
espectro y no de manera binaria. Por ejemplo, algunos nifios con multiples
errores de sonido no tienen otros problemas fonoldgicos, mientras que otros
con un solo error tienen déficits en decodificacién y ortografia. Y viceversa.
No es, pues, en su opinién, prudente una dicotomia estricta entre fonologia
y articulacién.

Los trastornos asociados al TSH se pueden dividir en los siguientes sub-
tipos:

« Trastorno articulatorio. Este trastorno del TSH se manifiesta en forma
de sustituciones o distorsiones de los mismos sonidos de forma aisla-
da y en todos los contextos fonéticos durante las tareas de imitacién,
elicitacién y habla espontdnea (por ejemplo, ceceo lateral). Este tras-
torno fonético afecta a alrededor del 12% de todos los nifios con TSH
funcional y se trata con mayor éxito mediante terapia de articulacién
tradicional (Dood, 2014).

«  Retraso fonoldgico. El retraso fonoldgico implica patrones de error del
habla tipicos de nifios mas pequefios. Menos del 10% de los nifios de
seis aflos cometen estos errores en cinco palabras diferentes de una
prueba estdndar de 50 palabras, y afecta al 55 % de los nifios con TSH
funcional. Tanto el lenguaje completo como la intervencién de con-
traste fonoldgico son enfoques terapéuticos que se han demostrado
exitosos para abordarlo (Dodd, 2014).

« Trastorno fonoldgico atipico consistente. El trastorno fonoldgico atipico
consistente se reconoce en el uso frecuente de uno o mas patrones
de error inusuales no de desarrollo, observados en menos del 10% de
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los nifios de cualquier edad, puesto que los nifios también pueden
mostrar patrones de error de desarrollo retrasados o apropiados para
su edad. Este trastorno fonoldgico afecta al 20% de los nifios con TSH
funcional. Se ha demostrado que la terapia de contraste fonoldgico es
el tinico enfoque terapéutico que puede resolverlo.

« Trastorno fonoldgico inconsistente. Este subtipo del TSH, segin Dodd
(2014), se produce cuando los nifios con error fonoldgico producen
multiples formas de un mismo elemento léxico sin problemas oromo-
tores al evaluar 25 palabras en tres ensayos. Un 40 % de inconsistencia
diagnostica este problema, comparado con el menos de 10% en nifios
tipicos y el menos de 30% en aquellos con retrasos o trastornos atipi-
cos. Los nifios imitan mejor de lo que producen espontdneamente, y
este trastorno de ensamblaje fonoldgico afecta al 10% de los nifios con
TSH funcional. Dodd et al. (2024) observan que los nifios con trastor-
no fonolégico inconsistente tienen dificultades en el procesamiento
del habla y la funcidn ejecutiva, asi como un bajo rendimiento en con-
ciencia de silabas, ortografia sin comprensién lectora y aprendizaje
expresivo de no palabras. Intervenciones que funcionan son la terapia
de vocabulario basico, centrada en palabras completas, que se gene-
raliza a palabras no dirigidas, mejorando consistencia y precisién, o
una intervencién de contraste fonoldgico, que puede ser necesaria si
el habla se vuelve consistente.

« Apraxia del habla infantil. Se produce cuando el habla es inconsisten-
te, con signos oromotores como manoseo y dificultad para secuenciar
movimientos articulatorios, velocidad lenta, prosodia alterada, expre-
siones cortas y peor imitacién que produccién espontinea. La apraxia
del habla infantil es rara y dificil de identificar clinicamente, pero pue-
de involucrar multiples déficits tanto en la planificacién fonolégica y
fonética como en la implementacién del programa motor.

En el caso concreto del TDL, hay que considerar el tema con
cuidado, ya que este trastorno, en concreto, se caracteriza por
el infradiagndstico y el infratratamiento. Son varios los auto- Estrategias que
res (Norbury et al, 2016; Chen et al., 2020; McGregor, 2020)
que sefialan cémo las politicas clinicas y educativas a veces
se llevan a cabo desde una falta de conciencia de lo que es el

podemos aplicar
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TDL, lo que con frecuencia dificulta el acceso a los servicios especializados.
Este desconocimiento, que a veces se detecta también entre los profesiona-
les, ha llevado a una proliferacién de terminologia (Trastorno Especifico del
Lenguaje, retraso del lenguaje, etc.) que ha difuminado la percepcién social
del TDL, convirtiéndolo en un trastorno de naturaleza «invisible» cuyas pri-
meras seflales tienden a ser pasadas por alto tanto por los educadores como
por las familias (McGregor, 2020). Se evidencia, por tanto, un cierto desinte-
rés por la intervencién temprana (Chen et al., 2020).

Ante este panorama, los especialistas proponen una serie de orientacio-
nes para la integracién a futuro. Una de ellas es integrar el TDL dentro del
término mas amplio de Necesidades de Comunicacién, Lenguaje y Habla
(Bishop et al,, 2017), dado que este incluye al TDL, pero también a nifios con
dificultades mads leves y con problemas de habla o bilingiiismo, que pueden
necesitar apoyo sin tener un trastorno. En todo caso, se debe aunar termi-
nologia que subraye que se trata de un problema de lenguaje, no del habla
ni de la inteligencia (McGregor, 2020). Algunos estudios (Conti-Ramsden et
al., 2018) han puesto de manifiesto que hoy mds jévenes con TDL logran
cualificaciones, acceden al empleo y reciben ingresos comparables a los de
sus pares en puestos similares, lo que subraya la necesidad de brindar apoyo
continuo hasta la adultez temprana, especialmente en la transicién al em-
pleo, asi como insistir en una mayor orientacidén sobre derechos y estrategias
de busqueda de trabajo para jévenes con TDL. Otras medidas que se propo-
nen son apovyar la deteccién temprana mediante cribajes, abogar por cambios
de politicas que sirvan de alternativa a las actuales estrategias obsoletas y
consolidar modelos de diagnéstico interdisciplinares, pues las barreras del
entorno educativo pueden superarse con equipos con logopedas, psiclogos,
pediatras del desarrollo, etc. Ante este panorama, algunas estrategias para la
intervencién en TDL serian las siguientes:

- Snowling et al. (2020), teniendo en cuenta la alta comorbilidad con la
dislexia, proponen que, mientras que en esta ultima conviene enfocar-
se en la decodificacién y fluidez, en el TDL conviene hacerlo en forta-
lecer el vocabulario, la gramética y la comprensién oral. Cuando se den
casos comérbidos, deben abordarse ambas dreas de manera integral.

« Por su parte, Spencer & Petersen (2020, p. 1081) proponen el concepto
de intervencién narrativa, que seria un tipo de intervencién del len-
guaje en la que los nifios cuentan o re-cuentan historias con el obje-
tivo de mejorar habilidades linguisticas especificas, lo que constituye
una herramienta versatil y eficaz para promover habilidades académi-
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cas y sociales. Dado que los nifios que narran bien son mejor acepta-
dos por sus pares y adultos (de ahf los problemas en nifios con TDL),
y dado que la narracién oral sienta las bases para la narraciéon escrita,
las aplicaciones de la intervencién narrativa son una herramienta po-
derosa y flexible que puede ser utilizada con nifios desde los 3 afnos
hasta la adolescencia, incluyendo aquellos con trastornos del lenguaje,
autismo, o que aprenden la lengua de la escuela como segunda lengua.
En todo caso, nos ocuparemos de este aspecto en el Gltimo tema de
nuestra asignatura.

Hechas estas precisiones, hemos de empezar por distinguir en este apartado
dos grandes modelos de aprendizaje, a los que se ha dado en llamar apren-
dizaje implicito y aprendizaje explicito respectivamente. Ambos engloban una
serie de estrategias que pueden ayudarnos a mejorar las habilidades de nifios
y nifias con trastornos del desarrollo y de la comunicacién social.

Comencemos por el aprendizaje implicito. En la definicién que dan de él,
Baron & Arbel (2022), el aprendizaje implicito se produce como la adquisi-
cién gradual e inconsciente de conocimientos abstractos sobre la estructura
de un estimulo complejo, como el lenguaje hablado. En ese sentido, implica
extraer propiedades estadisticas de forma automatica tras la exposicién pa-
siva al entorno, sin que el aprendiz sea consciente del aprendizaje ni pueda
articularlo. Por ejemplo, el desarrollo temprano es un periodo clave para su
desencadenamiento, ya que los bebés extraen regularidades estadisticas de
su entorno sensorial lingiiistico y no linguistico. Asi, y en definitiva, el apren-
dizaje implicito ocurre sin querer, por lo general en entornos ricos en esti-
mulos, y no depende de la memoria de trabajo ni de la verbalizacién (pues,
por ejemplo, las personas con amnesia conservan sus habilidades de apren-
dizaje implicitas).

Por otro lado, tenemos el aprendizaje explicito. Baron & Arbel (2022) lo de-
finen como un proceso consciente e intencional, mediado por el hipocampo,
que resulta ideal para aprender hechos y adquirir informacién sistemadtica
basada en reglas. En €l se implican la atencién ejecutiva, la memoria de tra-
bajo y el razonamiento légico, como vemos que sucede cuando los nifios
y nifias usan sus habilidades verbales, incluida el habla autodirigida, para
memorizar hechos y reglas y para participar en pruebas activas de hipote-
sis. A medida que desarrollan estos recursos cognitivos, también lo hacen
sus estrategias de aprendizaje explicitas, siendo los métodos de ensefianza
explicitos preponderantes en la educacién primaria. Dado que este tipo de
aprendizaje requiere que los alumnos entiendan las instrucciones y memo-
ricen asociaciones, hechos y reglas, supone una gran carga en las habilidades
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linglisticas receptivas y expresivas, que suelen ser mas débiles en los nifios
con TDL (los recursos cognitivos que apoyan el aprendizaje explicito, que
son principalmente la atencién y la memoria de trabajo, también se ven afec-
tados a menudo en estos nifios). A pesar de ello, los nifios con TDL tienden
a confiar mas en las estrategias de aprendizaje explicitas, especialmente en
la memorizacién, en comparacién con sus compafieros con desarrollo tipico.
Esta dependencia del mecanismo explicito se asocia con una mala retencién
del aprendizaje, pero si los nifios y nifias con TDL dependen tanto de estra-
tegias de aprendizaje explicitas, esto se debe a que son mas «input-depen-
dientes» que los nifios con desarrollo lingliistico tipico. Puede decirse que el
aprendizaje implicito ocurre cuando el contenido se presenta en unidades
pequeiias y aisladas, con reglas especificas y verbalizables. Esta informacién
es ideal para la memorizacién y la practica, pero se ve limitada por los recur-
sos cognitivos de atencidén y memoria de trabajo, que como decimos suelen
estar mas deteriorados en los alumnos y alumnas con TDL. No obstante,
estos recursos son cruciales para el aprendizaje explicito, ya que apoyan el
ensayo, el mantenimiento de las instrucciones, la implementacién de reglas
o estrategias y la comparacién de respuestas con modelos o demostraciones
anteriores.

Ambos modelos, implicito y explicito, compiten por el dominio (Baron &
Arbel, 2022). En sintesis, puede decirse que el modelo explicito se basa en re-
glas, mientras que el implicito integra informacién. De ese modo, el lenguaje
y el desarrollo cognitivo favorecen el aprendizaje explicito, incluso cuando
el implicito puede resultar més eficaz. Sin embargo, se recurre al aprendizaje
implicito cuando el explicito es insuficiente y los recursos de procesamiento
consciente, como la memoria de trabajo, no son capaces de manejar la com-
plejidad de la informacién.

Comencemos nosotros por exponer aqui algunas estrategias de aprendi-
zaje implicito que sirven para nifios con TDL y nifos con otros trastornos
del desarrollo como el TDAH o el TEA. Las estrategias implicitas que aqui
citaremos son el bombardeo, el llamado protocolo VAULT y la reformulacién
conversacional aumentada.

Bombardeo

El bombardeo es un modelado que ofrece ejemplos correctos de una forma
linguistica especifica, que se usa en juegos o lecturas compartidas desde tem-
prana edad y que no requiere que el nifio hable, lo que implica un modelado
masivo de una forma linguistica objetivo, produciendo muchas frases cortas
rdpidamente, mostrandose efectivo para nifios con problemas de lenguaje,
de pérdida auditiva o fonoldgicos (Palazén Lépez, 2025). De este modo, el
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bombardeo es una técnica de aprendizaje implicito que expone a los alum-
nos a un input o «entrada» de alta densidad, consiguiendo que aprendan pa-
trones del mundo sin ser conscientes, puesto que estos patrones estadisticos
se mantienen (Plante & Gémez, 2018). En ese sentido, el bombardeo se atiene
al principio de regularidad, toda vez que, seglin este, los estudiantes buscan
regularidad en la informacién para formar categorias mediante ejemplos, sin
explicaciones. En la practica, se deben considerar dos factores: por un lado, la
frecuencia de ocurrencia, pues, si bien los estudiantes con desarrollo tipico
aprenden rapido con muchos ejemplos, los nifios con TDL necesitan el do-
ble de informacién y mas exposiciones para identificar palabras y aprender
sus significados, por lo que requieren dosis de tratamiento mdas densas para
asegurar suficientes ejemplos del objetivo de aprendizaje; por otro lado, la
consistencia, que implica centrarse en el elemento mas consistente, ya que la
regularidad de multiples elementos puede llevar a interpretaciones erréneas.
Algunos ejemplos de como llevar a la practica esta estrategia los encontra-
mos en Plante et al. (2018) y en Baron & Arbel (2022).

Protocolo VAULT
El conocido como protocolo VAULT (Vocabulary Acquisition and Usage for Late
Talkers) tiene una serie de claves propias expuestas por Palazén Lépez (2025).
Se trata de un protocolo individualizado para nifios hablantes tardios que
aplica el aprendizaje estadistico o implicito para ayudarles a adquirir sus
primeras palabras. Aprender una palabra implica vincular su representacién
fonoldgica a su referente, como sucede cuando asociamos el sonido /perro/
con la foto de un perro y después generalizamos a otros ejemplares. Esto re-
quiere regularidad (mucha exposicién a la palabra con su referente) y varia-
bilidad (aparecer en diferentes contextos y frases). Las palabras selecciona-
das, por lo demads, no estan en el vocabulario expresivo del nifio, en tanto que
este no muestra aproximaciones fonolégicas a ellas, pero si se relacionan con
aspectos cotidianos a los que estd expuesto (comidas, bebidas, familia, obje-
tos de la casa, etc.). VAULT es, por tanto, una intervencién individualizada.
El protocolo VAULT fue implementado en su momento por Alt et al. (2014;
2020), quienes lo definen como un protocolo de entrada. Por una parte, se
trata de un modelo que no obliga a los nifios a producir lenguaje durante las
sesiones, salvo en las evaluaciones iniciales, que utiliza un enfoque de alta
variabilidad en la presentacién de las palabras, presentdndolas en diferentes
contextos y formas, y que parte de que los nifios con retrasos en el lenguaje
necesitan muchas exposiciones antes de poder producir una palabra espon-
tdneamente. Por otra parte, Alt et al. (2020) recomiendan usar palabras que
los nifios comprenden pero no usan, ya que la exposicién repetida en con-
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textos significativos puede enseflarles a usarlas, distinguiendo a partir de ahi
entre exposicién de alta dosis (con tres palabras objetivo con 9o dosis por
palabra por sesién) y de baja dosis (con seis palabras objetivo con 45 dosis
por palabra por sesién). De este modo, el protocolo VAULT usa estimulacién
enfocada, exponiendo a los nifios a palabras objetivo con alta frecuencia en
diversos contextos durante juegos, sin obligarlos a hablar.

Reformulacién conversacional aumentada

La reformulacién conversacional aumentada se basa, como su propio nom-
bre indica, en la reformulacién. Esta ocurre cuando un profesional repite la
frase de un nifio con una gramatica correcta, respetando el contenido. Ima-
ginemos que el nifio dice «Juan va a le parque». En ese caso, el profesional
reformulard «Juan va al parque». La reformulacién conversacional aumen-
tada implica que el profesional dé varios ejemplos correctos y luego pida al
niflo que produzca una frase, que después reformula el propio profesional.
Por ejemplo, si el profesional busca que el nifio produzca adecuadamente la
preposicién «conx» al darse el complemento circunstancial de instrumento,
puede hacer la elicitacién siguiente: «El cocinero hace muchas cosas. Pincha
las patatas con el tenedor, echa la sopa con la cuchara y, ;con qué corta la
carne?»; si el nifio contesta «le cuchillo», el profesional reformulara: «Corta
la carne con el cuchillo». Para que esta estrategia funcione, el nifio debe estar
expuesto a muchas frases y muy variadas (Palazén Lépez, 2025).

Plante et al. (2018) implementaron la reformulacién conversacional au-
mentada con sesiones de dos a tres actividades para inducir el uso de 24 ver-
bos diferentes en la reformulacién. Estas actividades, con apoyo semadntico
durante el aprendizaje morfoldgico, se realizaron en dias consecutivos con
pocas repeticiones, facilitando el uso de una amplia variedad de palabras
Unicas en las reelaboraciones. Los verbos se sugirieron naturalmente segin
la actividad (por ejemplo, manualidades: cortar, pegar, doblar; juego de coci-
na: cocinar, remover, voltear, hornear). Cada sesién inclufa la lectura de un
libro dialégico diferente, ademés de manualidades, juego libre con juguetes,
materiales de construccidn y juegos de mesa. Las expresiones de los ninos
durante estas actividades sirvieron de base para las reformulaciones profe-
sionales. De una manera muy similar han descrito el uso de la técnica Baron
& Arbel (2022), quienes subrayan la necesidad de registrar el uso correcto
espontdneo durante las sesiones y la generalizacién a verbos no entrenados
antes de las siguientes sesiones.

Junto a estas estrategias de aprendizaje implicito, podemos considerar
otras de aprendizaje explicito. La investigacién actual nos ofrece un amplio
repertorio, dentro del cual nosotros nos vamos a centrar en dos estrategias
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que se han mostrado probadamente eficaces: el tratamiento de oraciones
complejas y la intervencién SCIP.

Tratamiento de oraciones complejas

En Balthazar & Scott (2018) quedan expuestos los dos objetivos que persigue
esta estrategia: por un lado, mejorar la comprensién y produccién de oracio-
nes complejas en nifios con TDL, impactando positivamente su rendimiento
en lenguaje oral y escrito; y, por otro, abordar las dificultades especificas de
los nifios con TDL en el uso de oraciones complejas. Los principios basicos
por los que se guia el tratamiento son tres (Balthazar et al., 2020):

Instruccion metalingiiistica explicita. Implica describir, explicar y dar re-
troalimentacién sobre la forma, funciones y manipulacién del lengua-
je. Se utilizan analogias visuales (como ladrillos LEGO), codificacién
visual y explicaciones para mostrar cémo las estructuras del lengua-
je admiten significados y funciones. La ensefianza explicita de reglas
gramaticales a nifios con TDL mejora su aprendizaje, ya que sus difi-
cultades con la gramadtica se deben a un déficit en la memoria proce-
dimental, el cual pueden compensar usando su memoria declarativa
o explicita. Por tanto, los nifios con TDL aprenden mejor las reglas
gramaticales con ensefianza explicita, especialmente si se usa apoyo
visual o multimodal.

Organizacion de estimulos. Combina la instruccidn explicita y el apren-
dizaje deductivo con el aprendizaje implicito. Este Gltimo requiere
tres elementos: cebado, que consiste en presentar formas objetivo con
mayor frecuencia que en la conversacion; densidad, que se entiende
como frecuencia de exposicién a nuevos patrones linguisticos y sus
significados; y variabilidad, que demanda una gran variedad de oracio-
nes de estimulo para mejorar el aprendizaje de las reglas sintacticas.

Representaciones multimodales. Se recurre a una combinacién de inte-
racciones auditivas, visuales y cinestésicas para crear un entorno de
aprendizaje 6ptimo que aumente la participacién, el disfrute y la mo-
tivacién a través del compromiso sensomotor. De hecho, en una va-
riante de este tratamiento conocida como MetaTaal, se construyen los
elementos de la sintaxis mediante piezas especificas de Lego (Zwit-
serlood et al, 2015). No obstante, los elementos que provocan estas
interacciones gradualmente a medida que se internalizan las reglas.

Podemos encontrar algiin esquema de los aspectos basicos del tratamien-
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to en la bibliografia disponible (Baron & Arbel, 2022), pero la descripcién més
precisa en espafiol la encontramos en Palazén Lépez (2025), quien sintetiza
los siguientes pasos:

Repeticion de oraciones. El nifio repite entre tres y cinco frases, las cuales
incorporan la oracién subordinada que va a trabajarse en la sesién.

Lectura en voz alta. El profesional lee en voz alta y despacio un tex-
to preparado por él en el que aparecen de oraciones complejas del
tipo que va a trabajarse en la sesidn, reflexionando sobre ellas y sobre
cémo afectan a la comprensién del texto.

Identificacion de oraciones. E1 nifio y el profesional leen varias frases que
llevan la oracién subordinada que va a trabajarse en la sesién y rodean
el antecedente y subrayan la oracién subordinada.

Deconstruccion de oraciones. Los nifios tienen que convertir una oracién
compleja en dos oraciones simples, como por ejemplo «El nifio que es
pequeno saluda a Juan», que se convierte en «El nifio es pequefio» y
«El nifio saluda a Juany.

Combinacion de oraciones. Los nifios deben combinar dos oraciones
simples para crear una subordinada, como por ejemplo sucede con
«La sombrilla costé mucho dinero» y «La sombrilla tiene rayas blan-
cas y rojas», que se convierte en «La sombrilla que tiene rayas blancas
y rojas costé mucho dinero».

Generacion de frases. Los ninos leen un texto que, a modo de elicitacién,
emplea la misma estructura varias veces y, finalmente, se incorpora un
hueco en blanco para que ellos la empleen con sentido.

Produccién con preferencias. Esta parte estd orientada a la comprensién
del significado, y en ella los nifios comparan dos oraciones que in-
cluyen los objetivos trabajados y que difieren en un pequefio matiz,
indicando cudl prefieren y justificando por qué.

Ejercicios tipo «cloze». En textos complejos se incorporan huecos en
blanco en los que los nifios tienen que incorporar las oraciones coor-
dinadas trabajadas, haciéndolo de forma que el texto tenga coherencia.

Intervencién SCIP
La intervencién SCIP (Social Communication Intervention Project) fue disefiada
en su dia por Adams et al. (2012), y puede ser efectiva tanto en nifios y nifias
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con TDL como en estudiantes con TEA o TDAH que recordemos son dos
trastornos que tienen especialmente afectada la pragmaticatica. Para llevarla
a cabo, se mantuvieron conversaciones con los padres y el trabajador de la
educacién para establecer objetivos conjuntos; mas tarde, durante la inter-
vencion, se implementd un programa individualizado de actividades tera-
péuticas, apoyado por el trabajo en el aula y el enlace con los trabajadores
educativos. La terapia se centrd en tres aspectos principales: procesamiento
del lenguaje, pragmatica y comprension social e interaccién social. Cada as-
pecto contenia cinco componentes con objetivos y actividades terapéuticas.
Asimismo, las actividades se escribieron explicitamente para garantizar su
correcta ejecucién, priorizdndose el contacto regular con el padre/cuidador
para apoyar la generalizacién de los objetivos de la terapia. Palazén Lépez
(2025), nos recuerda las tres habilidades que se ponen en juego: en primer
lugar, las habilidades linguisticas, que son narrativas, de comprensioén y de
monitorizacién del discurso; en segundo lugar, las habilidades pragmaticas,
que tienen que ver con el desarrollo de destrezas para interactuar con otros
en situaciones de comunicacidn; vy, en tercer lugar, las habilidades de com-
prensién social, que tienen que ver con entender las relaciones y las conven-
ciones sociales. Cada una de estas habilidades se ramifica en un conjunto de
actividades que abarcan cinco ramas de cada habilidad: el procesamiento del
lenguaje desarrolla los aspectos de acceso, léxico y vocabulario, habilidades
narrativas, lenguaje figurado, comprensiéon del discurso y monitorizacién de
la comprensidn; la pragmatica se diversifica en habilidades conversaciona-
les, solicitando informacién, hablar por turnos, manejar el cambio de tema
y estilos de comunicacién; y las habilidades de comprensién e interaccién
social incluyen los aspectos de pistas en contextos sociales, mejorar la flexi-
bilidad, pistas relativas a las emociones, entender las intenciones de otros y
relaciones de amistad.

Entre las técnicas para trabajar los diferentes aspectos se incluyen tres
(Palazén Lépez, 2025):

«  Modelado. Los nifios reciben un modelado correcto y pausado de como
proceder en diferentes situaciones o de cémo resolver diversas tareas
que posteriormente deben imitar.

« Juego de rol. Los nifios y el profesional interpretan situaciones ficticias
que permiten abordar los componentes seleccionados.

« Sabotaje. El profesional comete errores de forma deliberada en situa-
ciones de comunicacién que el nifio debe tratar de detectar.
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Para finalizar este tema, hemos de referir todavia un par de estrategias
que pueden ser de utilidad para abordar en el aula el TSH: la conocida como
pares minimos y la conocida como oposiciones maximas.

Pares minimos
Comencemos con los pares minimos (Baker, 2021). Un par minimo (Palazén
Lépez, 2025) es un conjunto de dos palabras que difieren en un fonema. Se
hace emparejando un sonido que el nifio produce (por ejemplo, /t/) con otro
cuyos rasgos confunde con este y no tiene adquirido (por ejemplo, /k/), de
modo que serian pares minimos /kose/ y /tose/ o /kapa/y /tapa/. Los pares
minimos estdn recomendados para nifos que muestren procesos de simpli-
ficacién del habla que sean consistentes. La técnica se basa en crear un fallo
en la comunicacién a partir de la homonimia que se deriva de los errores del
nifio. Por ejemplo: «;Con la aguja se tose? jPero si las agujas no pueden toser!
Ponle un hilo a la aguja y verds cémo se cose». Debe empezarse, por tanto, a
partir del registro detallado de los patrones de error del nifio, representando
los pares minimos con dibujos plastificados.

Los pasos a seguir en esta técnica son descritos por Palazén Lépez (2025):

« Familiarizacion. El profesional familiariza al nifio con el par minimo
seleccionado. Por ejemplo: «Fijate bien, este chico cose y este chico
tose».

« Discriminacion auditiva. El profesional se asegura de que el nifio puede
discriminar los dos fonemas en el habla. El nifio tiene que lograr un
90% en este paso para avanzar al siguiente: «ipuedes sefialar al chico
que cose?, ;puedes sefialar al chico que tose?».

«  Produccion. Cuando el nifio se equivoca, el profesional debe tratar de
generar una confusién de tipo semdntico, mas tarde puede ensenar
el punto y el modo de articulacién mediante pistas verbales, tactiles,
metaforas o gestos. Se recomienda al menos un 70% de aciertos para
avanzar al siguiente paso.

«  Generalizacion. El profesional trata de transferir los pares minimos a
frases o conversaciones.

Oposiciones maximas

Esta estrategia (Storkel, 2022) se centra en la seleccién de sonidos, en cuyas
caracteristicas distintivas se basan. Como explica Palazén Lépez (2025), la
oposicién maxima se centra en cdmo generar contrastes de fonemas que
ayuden a los nifios en su desarrollo fonolégico. Asi, el enfoque de la oposi-
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cién méxima evita la homonimia, pues los sonidos objetivos difieren mucho,
lo que rara vez produce formas superpuestas. Por ejemplo, en la intervencién
de pares /k/-/1/, como «cuna» y «luna», la produccién inexacta del nifio
mantiene una distincién entre las dos formas, aunque incorrecta. Esto quie-
re decir que, cuando creamos pares de palabras que difieren en un fonema,
podemos hacer que estos fonemas difieran mucho entre si. Por ejemplo: /k/
y /1/ en las palabras «cuna» y «luna», de modo que, en lugar de crear un par
minimo, se genera una oposicién maxima. En general, la oposicién maxima
contrasta dos sonidos para mostrar la variedad fonoldgica del idioma, de
modo que los nifios practican las palabras emparejadas, ayuddndose para
ello de tarjetas.

Segin indica Palazén Lépez (2025), los pasos para esta intervencién son
los siguientes:

«  Familiarizacion del nifio con los pares seleccionados. Los nifios se familia-
rizan con los dibujos, dado que las oposiciones pueden presentarse
mediante imigenes y con las palabras que estos representan.

« Memorizacion de los pares creados. El profesional trata de que el nifio
recuerde los pares creados. Por ejemplo: «Fijate en estos dos dibujos,
‘cuna”’y “luna” van juntos».

- Emparejamiento. El profesional selecciona una palabra (por ejemplo
«cuna») y luego el nifio tiene que decir en voz alta cudl va con ella
(«luna»), de modo que, si el nifio falla, el profesional puede tratar de
ensefiar el punto y modo de articulacién mediante pistas verbales, tac-
tiles, metaforas o gestos.

« Clasificacion. El nifio agrupa y pronuncia las palabras segiin los sonidos
que estas tienen en comun, como sucederia, por ejemplo, si los nifios
nombran y colocan todas las palabras que tienen el sonido /k/ en un
montén y las que tienen el sonido /1/ en otro, teniendo en cuenta que
esta parte se trabaja en conexién con la anterior de emparejamiento,
puesto que, una vez que los nifios emparejan los pares, pasan a clasifi-
carlos,y,una vez que los pares estan clasificados, pasan a emparejarlos.

Antes de dar por concluido este tema, recordamos que en las guias especi-
ficas sobre el TDAH, el TEA y la dislexia, que hemos puesto en abierto en el
espacio web especifico de esta asignatura, podemos encontrar muchas més
informacién sobre estrategias especificas para abordar la educacién linguis-
tica y literaria de esos trastornos.
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Ala hora de integrar habilidades de comprensiény
expresion escritas en alumnos con NEAE, es decir,
habilidades relacionadas con el &mbito de la lecto-
escritura, nos asalta un primer problema: teorfasy
métodos de aprendizaje de la lectoescritura se han
propuesto muchos y muy diferentes entre si, por

/ Integracion de habilidades de
comprension y expresion escritas
enalumnoscon NEE

lo que tendremos que fijarnos un criterio que nos
permita situarnos en el mapa sin perdernos. Por
eso, en una primera parte de este tema, nos centra-
remos en establecer de manera sucinta las claves
del llamado modelo de vision simple de lectura, pro-
puesto en su dia por Gough & Tunmer (1986). He
respetado, por cierto, la traduccién que hace Pala-
zén Lopez (2025) de este modelo, si bien mi con-
sulta directa de las fuentes en las que se forjé me
aconsejaria llamarlo «modelo de visién sencilla de
la lectura» (la palabra «simple», como sabemos,
tiene en espafiol otras connotaciones), pues es al
fin y al cabo de eso es de 1o que se trata: de ofrecer
un modelo de definicién de la comprension lectora
que resulte poco complicado y facil de replicar y
desarrollar. Lo veremos aqui, si bien lo complemen-
taremos con la teoria de la amalgamacién de Ehri
(2020; 2022), que nos proporciona una perspectiva
aln mas matizada y actualizada sobre el aprendi-
zaje de la lectura. A la exposicién del modelo de
vision simple de lectura, y para no romper en com-
promiso con la claridad, le seguira la de las claves
del llamado, por analogia con el primero, modelo de
vision simple de escritura, que debemos a Berninger
& Amtmann (2003). Como veremos, este identifica
la adquisicién de ese c6digo que es la escritura con
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el desarrollo de una serie de habilidades de transcripcién, de generacién de
textos y de autorregulacién, asi como con la intervencién de la memoria de
trabajo. Esa ramificacién serd fundamental para comprender la clasificacién
de estrategias que se encontrard al final del tema.

En una segunda parte de esta leccidn, pues, nos centraremos en propor-
cionar estrategias concretas para la mejora de la lectura y la escritura de ni-
fnos con NEAE. Tras recordar una serie de principios basicos generales para el
aprendizaje de la lectura, nos centramos en cuatro aspectos concretos que re-
presentan intervenciones de eficacia probada: la zona de desarrollo préximo,
la presentacién controlada del contenido, el aprendizaje sin error y el apren-
dizaje basado en los intereses del alumno. Todas ellas ofrecen ramificaciones
importantes que podemos adaptar y readaptar a las necesidades cambiantes
del aula. A ello le seguird la exposicién de las estrategias para la integracién
de la escritura en nifios con NEAE. De acuerdo con el modelo de visién sim-
ple de la escritura al que aludiamos antes, las clasificaremos en estrategias
para las habilidades de transcripcidn, estrategias para las habilidades de ge-
neracion de textos y estrategias para habilidades de autorregulacién.

El tema es denso, pero mas que interesante, asi que vamos ya con él.

El llamado modelo de visién simple de lectura fue propuesto

Del modelode vision :
en su dia por Gough & Tunmer (1986), quienes afirman que

simple de,leCtura la lectura es igual al producto de la decodificacién y la com-
alateoriadela prensién. Asi, se da la siguiente férmula:
amalgamacion

L=DxC

En ella, cada variable va de o (nulidad) a 1 (perfeccién). Veamos, eso si, qué se
entiende por tales cosas considerdndolas de una en una:

« Ladecodificacion no es 1o mismo que el reconocimiento de palabras. En
una ortografia alfabética, el reconocimiento de palabras depende del
conocimiento de las reglas de correspondencia letra-sonido (Gough
& Tunmer, 1986). Nation (2019) afirma que la definicién de decodifi-
cacién debe adaptarse al nivel de lectura, de modo que, para los lec-
tores expertos, la decodificacién es un sistema de reconocimiento de
palabras rapido y preciso, mientras que para los principiantes se trata
del desarrollo de ese sistema. En el modelo de visiéon simple de lectu-
ra, la decodificacién fonoldgica es la base para aprender a leer y debe
reflejar el desarrollo y la familiaridad con las palabras, lo que provoca
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que algunas se lean lentamente y con esfuerzo, mientras que otras se
lean rapido y eficientemente con menos decodificacién fonolédgica. De
este modo, la decodificacién se define como la capacidad de reconocer
las palabras de forma precisa y fluida, automatizando la lectura sin
esfuerzo (Palazén Lépez, 2025). Por todo ello, la decodificacién se com-
pone de habilidades como la conciencia fonoldgica, el conocimiento
de las correspondencias entre letras y sonidos, el reconocimiento au-
tomatico de palabras y la fluidez en la lectura.

« El concepto de comprension en el modelo de visién simple de lectura
no se entiende como comprensién lectora, sino como comprensién
linguistica, esto es, como proceso por el cual, dada la informacién 1é-
xica (es decir, la palabra), las oraciones y los discursos se interpretan.
Una buena comprensién linguistica implica crear una representacién
mental del significado de un texto (Hogan et al., 2011). En dicho pro-
ceso, el vocabulario y la gramdtica son esenciales para comprender
las palabras y las oraciones individuales que forman la base del texto.
A partir de ahi, los lectores exitosos van mads alld de la comprensién
literal, construyendo un modelo mental del texto y representando
la situacién o estado de cosas descrito, todo lo cual implica integrar
las proposiciones del texto y utilizar el conocimiento previo. Palazén
Lépez (2025) define la comprensién lingiiistica como la capacidad de
entender el lenguaje hablado, extrayendo informacién de las unidades
1éxicas, morfoldgicas y sintécticas. Esta capacidad incluye habilidades
como el vocabulario, el manejo de la informacién sintactica y morfo-
l6gica y la capacidad de hacer inferencias.

En el modelo de visién simple de lectura, la decodificacién y la compren-
sién linguistica son necesarias y se complementan, dado que este establece
que la capacidad de lectura se predice a partir de la decodificacién (por ejem-
plo, pronunciar pseudopalabras o palabras que no se han visto ni escuchado
antes) y la comprensién auditiva. Como resultado de todo ello, puede con-
cluirse que la comprensién lectora es el producto de esas dos habilidades
clave que son la decodificacién y la comprensién lingtiistica (Palazén Lépez,
2025). Estas dos habilidades se multiplican la una por la otra de un modo tal
que, en definitiva, el producto de esta operacién es la comprensién lectora
que el nifio tiene. Basta, por tanto, con que cualquiera de las dos habilidades
tenga un valor de o para que no haya comprensién lectora.

Una de las ventajas del modelo de visién simple de lectura es que nos
permite distinguir entre tres tipos de malos lectores o de lectores con defi-
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ciencias (Nation, 2019):

66

En primer lugar, hemos de hablar de los lectores con decodificacion pobre.
Estos son descritos por Palazén Lépez (2025), que los llama «malos
decodificadores», como nifios que, teniendo una adecuada compren-
sién del lenguaje, muestran dificultades para decodificar las palabras
escritas de forma precisa y fluida. Estos lectores pueden procesar las
explicaciones a nivel oral, pero tienen problemas a la hora de hacerlo
de forma adecuada con la lectura de un texto impreso. Los nifios con
dislexia, por ejemplo, muestran dificultades a la hora de leer las pala-
bras de forma precisa y fluida.

En segundo lugar, hemos de hablar de lectores con comprension lingiiis-
tica pobre. Palazén Lépez (2025) los llama «malos comprendedores». A
esta categoria hemos de adscribir a los nifios que presentan una ca-
pacidad adecuada tanto para leer de forma precisa y fluida como para
reconocer las palabras de manera automatizada, pero que no obstante
tienen dificultades para comprender lingiiisticamente lo que leen. Es-
tas dificultades se derivan de un vocabulario pobre, unos bajos cono-
cimientos previos y una serie de problemas para procesar los aspectos
morfoldgicos y sintdcticos que componen las oraciones. En general,
estos nifios pueden leer de manera precisa y fluida, pero no acceder
al significado del texto. Ademads, hay dos cosas que debemos tener en
cuenta: por una parte, el nimero de lectores con comprensién lin-
giistica pobre aumenta conforme los nifios van cumpliendo afios y el
nivel linguistico de los textos exige una competencia mas elevada; por
otra, hemos de sefialar que los problemas que acarrean se deben, en su
mayoria, a déficits en el desarrollo del lenguaje oral.

En tercer lugar, hemos de hablar de lectores con decodificacion y com-
prension lingiiistica pobres. Palazén Lopez (2025) los llama «lectores con
dificultades en la decodificacién y la comprensién del lenguaje». En
todo caso, dentro de este grupo habremos de englobar a los nifios que
presentan tanto dificultades para leer de forma precisa y fluida (esto
es, para decodificar de forma adecuada las palabras escritas) como di-
ficultades en la comprensién del lenguaje. Los nifios dentro de este
perfil componen un grupo muy heterogéneo, yendo desde los que
muestran tener trastornos como el TDL o la dislexia, hasta los que
acceden a los centros educativos procedentes de familias en las que se
habla un idioma diferente al que se maneja en la escuela.
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Junto al modelo de visién simple de lectura nos encontramos la llamada
teorfa de la amalgamacién (también llamada teoria de fases), que ha sido
propuesta por Ehri (2020; 2022). Esta explica cémo los principiantes apren-
den a leer palabras de memoria (Ehri, 2020), accién que no constituye un
supuesto de partida en este caso, sino un punto de llegada. Para poder llegar
a desarrollar dicha habilidad, han de combinarse las identidades ortografi-
cas, fonolégicas, morfoldgicas, sintdcticas y seméanticas de las palabras. Esta
teoria se centra en la conexién entre ortografia y pronunciacién, utilizando
el conocimiento de las relaciones letra-sonido para vincular unidades de le-
tras con unidades de sonido. Las identidades de las palabras se almacenan
en la memoria, permitiendo a los lectores reconocerlas rapidamente como
unidades completas. En ella, aprender a leer palabras con un golpe de vista es
crucial, ya que implica comprender las regularidades del sistema de escritu-
ra, empezando por las relaciones grafema-fonema. La teoria de la amalgama-
cién también propone una teoria de la lectura de doble ruta: por una parte,
la lectura a través de la decodificacién fonoldgica; y, por otra, la lectura como
acceso a formas visuales memorizadas sin informacién fonoldgica.

Segin Ehri (2022), la teoria de la amalgamacién evalGa el desarrollo de
la lectura en estudiantes mediante el logro progresivo de tareas como las
siguientes: nombrar letras mayusculas y minusculas y conocer las relacio-
nes grafema-fonema; identificar sonidos iniciales y finales y segmentar pa-
labras en fonemas; leer de memoria palabras de diferentes niveles; deletrear
pseudopalabras o palabras desconocidas; inventar ortografias detectando
fonemas y escribiendo las letras correspondientes; y leer textos de diferentes
niveles.

Ahora bien, hemos dicho que la teoria de la amalgamacién es conocida
también como teoria de fases. Ello se debe a que hablamos de una teoria en
la que se van amalgamando conocimientos en funcién del desarrollo de las
siguientes fases (Ehri, 2022):

« Fase prealfabética. En ella los nifios desconocen las correspondencias
entre grafemas y fonemas y tienen dificultades con la conciencia foné-
mica. Por lo demas, pueden reconocer algunas palabras, como su nom-
bre, si bien estas son para ellos como logogramas (lo que implica que
las reconocen del mismo modo que nosotros asociamos el nombre de
una marca al ver su logotipo). Usar espejos para mostrarles los movi-
mientos de la boca al decir sonidos les ayuda a entender y separar los
fonemas (Ehri, 2022).

- Fase alfabética parcial. En esta fase, como indica Palazén Lépez (2025),
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los nifios conocen algunas correspondencias entre letras y sonidos,
pero no saben las suficientes como para leer por si mismos palabras
que no han visto nunca antes. Pueden sacar algunas palabras por ana-
logia, pero no pueden decodificar palabras nuevas ni leer de forma
independiente. Indica Ehri (2022) que leer libros adaptados al nivel
mejora la decodificacién y desarrolla el vocabulario visual, permitien-
do a los nifios avanzar.

Fase alfabética completa. En ella, como sefiala Palazén Lépez (2025), los
nifios conocen las correspondencias entre grafemas y fonemas mas
frecuentes, lo cual les permite decodificar por si mismos palabras que
no han visto nunca. Para leer deben ir convirtiendo secuencialmente
-es decir, uno tras otro- cada simbolo en su sonido (de aqui que lean
silabeando de forma dubitativa, ya que estan relacionando las letras
con los sonidos que representan). En esta fase, leer es poco més que re-
lacionar cada dibujo (grafema) con el sonido que se le asigna (fonema)
para conectar los sonidos y poder acceder al significado de la palabra.
Poder hacer esto requiere que los nifios tengan adquiridas dos habi-
lidades: por una parte, la conciencia fonematica, esto es, la habilidad
de entender que las letras estan hechas de sonidos intercambiables,
manipulables, que podemos aislar y representar, que son los fonemas;
por otra, el principio alfabético, que es la habilidad tanto de entender
que cada sonido estd representado mediante esos simbolos que son
las letras como de conocer las correspondencias entre letras y sonidos.
Con la practica lectora, sefiala Ehri (2022), el reconocimiento visual de
palabras aumenta significativamente.

Fase alfabética consolidada. Como sintetiza Palazén Lépez (2025), en
esta fase los nifios ya han ido adquiriendo practica con la decodifica-
cién y tienen un conocimiento sélido y automatizado de las relaciones
entre letras y sonidos, de modo que reconocen de forma automatiza-
da morfemas y palabras completas a las que se han expuesto varias
veces en tareas de lectura. Ya no se trata de reconocerlas a modo de
dibujos, como en la fase prealfabética, sino de identificar los sonidos
en paralelo (fonologia) a través del reconocimiento del texto impre-
so (ortografia), relaciondndolo rdpido con el significado de la palabra
(seméntica). Esta automatizacién es la que da nombre de teorfa de la
amalgamacién al proceso, porque de forma automatizada permite, a
través de la practica de la decodificacién, relacionar de manera sé-
lida el conocimiento fonoldgico, ortografico y seméntico. Ehri (2022)
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indica, adema4s, que dividir las palabras en unidades sildbicas mejora
significativamente el recuerdo, la lectura y la ortografia de palabras
nuevas.

Elllamado modelo de visién simple de escritura fue propues-

to en su dia por Berninger & Amtmann (2003), que lo definen

como un sistema funcional de escritura cuyos componen-

tes entran en juego a medida que este se desarrolla. Tales El modelode vision
componentes son la memoria de trabajo, el conocimiento del simple deescritura
discurso, los procesos cognitivos de planificacién, revisién

y reescritura y las estrategias para las funciones ejecutivas

de autorregulacién que estos procesos cognitivos demandan

durante la escritura. Sobre cémo se interrelacionan estos componentes, con-
cluyen que la escritura puede representarse como un tridngulo que engloba
un entorno de memoria a corto plazo, de trabajo y a largo plazo. En la base,
sosteniendo el proceso de escritura, estarian las siguientes habilidades: en
el angulo izquierdo, la transcripcion, que incluye las habilidades de escritura
manual, escritura mecdnica y ortografia; y, en el angulo derecho, las funciones
ejecutivas, que sostienen las habilidades de atencidén consciente, planifica-
cién, revisién y reescritura, asi como las estrategias de autorregulacién. En
el vértice del tridngulo se situaria la generacion de texto, que pasa por las ha-
bilidades de construir palabras, frases y textos, dindose una interaccién con
las dos anteriores, pues las habilidades de transcripcién permiten al escritor
traducir las ideas y el lenguaje generados en su mente a los simbolos visuales
que los representan (grafias, palabras, signos ortograficos, etc.), a la vez que,
a lo largo del desarrollo, las funciones ejecutivas jugaran un papel cada vez
mayor en la generacién de texto y la gestién del proceso de escritura. Por al-
timo, la memoria de trabajo lo regula todo y estaria en el centro del tridngulo,
toda vez que durante la composicién se activa la memoria a largo plazo v,
durante la revisién, la memoria a corto plazo.

Por todo ello, Palazén Lopez (2025) sintetiza que este modelo describe tan-
to las habilidades necesarias para la escritura como las destrezas que deben
tener los nifios desarrolladas para poder producir mensajes escritos de forma
adecuada. Los componentes involucrados en la redaccién, necesarios para
producir mensajes escritos de calidad, son los siguientes:

« Las habilidades de transcripcion son la escritura manual, la escritu-
ra mecdnica y la ortografia (Berninger & Amtmann, 2003). Palazén
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Lépez (2025) indica que estas son las habilidades relacionadas con la
escritura de palabras. Un nifio las tiene cuando es capaz de escribir
las palabras de forma precisa y fluida, siendo importante que auto-
matice dicha destreza, ya que ello libera los recursos cognitivos nece-
sarios para planificar y estructurar el texto y permite prestar atencién
al contenido de lo que se escribe. En las habilidades de transcripcién
se alinan varios procesos (Palazén Lépez, 2025). En primer lugar, los
procesos fonoldgicos, que implican representar los sonidos que com-
ponen las palabras y conectarlos con su correspondientes grafemas,
de modo que el nifio acabe por tener una representacién precisa de
todos los fonemas que componen la palabra. Los procesos ortografi-
cos, en segundo lugar, deben tener en cuenta que, en espanol, la lectura
es mucho mds consistente que la escritura (el sonido /b/, por ejemplo,
se representa con las grafias «b» y «v»); los nifios deben ser capaces
de reconocer cdmo suenan las letras y de fijar en su memoria a largo
plazo la representacién ortografica de la palabra, segtin la llamada teo-
ria del autoaprendizaje, por la cual se establece que la practica de la
escritura aplica las correspondencias entre letras y sonidos y que esto
favorece el progresivo almacenamiento en la memoria de la represen-
tacion ortografica de la palabra. Por ultimo, los procesos grafomotores
estan relacionados con la capacidad que presentan los nifios para ela-
borar una letra legible y fluida, lo que explica que sea importante su
automatizacion.

Las habilidades de generacion de textos son también propias de este mo-
delo. Berninger & Amtmann (2003) definen la generacién de texto
como la habilidad de producir palabras, frases y textos, la cual interac-
tGa tanto con las habilidades de transcripcién, que permiten al escri-
tor traducir las ideas y el lenguaje generados en su mente a simbolos
visuales, como con las habilidades de autorregulacién, puesto que, a
lo largo del desarrollo, las funciones ejecutivas jugardn un papel cada
vez mayor en la generacion de texto y la gestion del proceso de escri-
tura. Palazén Lépez (2025) dice que las habilidades de generacién de
textos estan relacionadas con el dominio y el desarrollo de aspectos
lingliisticos como el conocimiento respecto a la palabra (vocabulario),
a la oracién (sintaxis) y a los textos (tipologias textuales).

Respecto a las habilidades de autorregulacion, Berninger & Amtmann
(2003) se refieren a ellas como funciones ejecutivas. Para estos autores,
forman parte de esa categoria la atencidén consciente, la planificacién,
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la revisién, la reescritura y las estrategias que van de la regulacién ex-
terna a la autorregulacion. Al principio del desarrollo de la escritura ya
aparecen las funciones ejecutivas que gestionan los procesos de plani-
ficacién, traduccién del cédigo, revisién (monitoreo) y reescritura, las
cuales se dan bajo la asistencia guiada de padres, profesores y com-
pafieros, por lo que hablamos de regulacion externa. La autorregulacion,
por su parte, aparece a medida que los escritores maduran, cuando
las mencionadas funciones ejecutivas se van dando de manera au-
tonoma. Esto altimo depende tanto de la maduracién cerebral como
de la instruccién, lo que manifiesta las interacciones entre naturaleza
y crianza en el aprendizaje de la lectoescritura. Para Palazén Lopez
(2025), las habilidades de autorregulacién estdn intimamente relacio-
nadas con las funciones ejecutivas, toda vez que la autorregulacién es
la capacidad que presentan los nifios para establecer los objetivos del
texto, planificar la escritura, organizar las ideas, escribir, monitorizar
la propia ejecucién y revisar el producto final.

« Llegamos asi a la memoria de trabajo en el modelo simple de escritura. Esta
lo regula todo, pues durante la composicién se activa la memoria a
largo plazo y, durante la revision, la memoria a corto plazo (Berninger
& Amtmann, 2003). Como indica Palazén Lépez (2025), la memoria
de trabajo es limitada y los elementos que detraen recursos de ella
llevan a la falta de automatizaciéon de los procesos de transcripcién, a
las dificultades para autorregularse durante el proceso de escritura y
a los problemas para construir de forma lingiiisticamente correcta las
oraclones.

Teniendo en cuenta los pardmetros utilizados en el modelo
de visién simple de lectura, nos encontramos con una serie
de siete principios, recogidos por Palazén Lépez (2025, pp. Estrategias parala

34-37), que sirven para ensefar a los nifios con dificultades integracionde la lectura
en la alfabetizacién a leer:

« Es necesario ensefiar explicitamente las velaciones entre
grafemas y morfemas. Se trata de enseflar de forma di-
recta las relaciones entre letras y sonidos, y para ello se puede incluir
gestos, favorecer la enseflanza de las caracteristicas articulatorias de
los fonemas o presentar las letras con formas que recuerden a los so-
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nidos que representan. Se recomienda trabajar con una secuencia cla-
ra y realizar revisiones periddicas de las correspondencias entre letras
y sonidos previamente ensefiadas.

Es importante trabajar con los sonidos de las letras mas que con el nombre.
Leer no es convertir simbolos en nombres de letras, sino convertir los
simbolos en los sonidos que tienen asociados, lo que no quita que deje
de ser buena idea ensefarlo todo.

Hay que ensefiar a los nifios a decodificar. Para poder leer no basta con
conocer los sonidos de las letras. De hecho, parece beneficioso que los
nifios aprendan a decodificar conectando los sonidos mientras mar-
can las letras con el dedo sin cortar la fonacién, una vez que conozcan
el sonido de las letras. Esto puede hacerse en tres pasos: en primer
lugar, se sefiala cada letra de una palabra y se muestra su sonido de
manera individual; después se lee la palabra conectando los sonidos
sin interrumpir la fonacién; y, por Gltimo, se intenta leer la palabra de
manera rapida.

Es fundamental trabajar con una adecuada secuenciacion. Lo razonable
es ensefiar a leer empezando por las vocales, pero al llegar a las con-
sonantes conviene aplicar algunos argumentos para secuenciarlas. El
primero es que para poder llevar a cabo la practica de comenzar a de-
codificar los sonidos sin cortar la fonacidn, es conveniente comenzar
trabajando letras cuyo sonido se pueda alargar. El segundo es que es
necesario que sean grafemas cuyo sonido sea estable y consistente. Y
el tercero es que resulta mads util optar en primer lugar por letras que
sean frecuentes, es decir, que permitan leer de forma rapida una gran
cantidad de palabras una vez que la correspondencia ha sido senala-
da. Los grafemas «s», «I», «m» y «n» parecen cumplir con estos tres
parametros.

Hay que conectar rapidamente la ensefianza de las correspondencias entre
letras y sonidos con tareas de decodificacion. Decodificar va mds alld de
conocer los sonidos de las letras, pues, en las palabras, los sonidos se
pronuncian junto con otros y muestran cierta variabilidad.

Es necesario presentar las letras a un ritmo mds alto. ;Qué sucede si en-
seflamos la correspondencia entre letras y sonidos a un ritmo dema-
siado lento? Esto puede dificultar que los nifios discriminen adecua-
damente los sonidos de las diferentes letras y también provocar que
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no puedan aplicar lo aprendido a la lectura de palabras sencillas. Por
ello, presentar las correspondencias de manera algo mas rapida puede
ayudar a los nifos a discriminarlas mejor.

« Decodificar es necesario, pero no suficiente. Aunque decodificar es esencial,
no basta para formar a lectores competentes que accedan de manera
auténoma a los textos escritos. Resulta crucial, por ello, proporcionar
una base soélida de conocimientos, ampliar el vocabulario y ensefar
tacticas efectivas para entender el texto. Asimismo, los nifios no de-
berian manejar los sonidos de las letras o decodificar silabas en una
practica que esté desconectada del acceso al significado de los textos
escritos.

En cuanto a estrategias mas especificas, aludiremos aqui a cuatro que son
expuestas por Ripoll et al. (2024). La zona de desarrollo préximo, el apren-
dizaje sin error, la presentacién controlada del contenido y el aprendizaje
centrado en los intereses del alumno.

Zona de desarrollo préoximo

Ripoll et al. (2024) toman el concepto de zona de desarrollo préximo (ZDP)
de Vygotsky. Esta diferencia entre lo que un nifio puede hacer por si solo y
lo que puede lograr con la ayuda de un adulto o compafiero mayor o mas
avanzado. Hay asi una distancia entre el nivel de desarrollo actual, es decir,
lo que puede hacer de forma independiente un nifio en un momento dado,
y el nivel de desarrollo potencial, esto es, lo que puede hacer con ayuda. Si
relacionamos la ZDP con el aprendizaje lector, habremos de destacar dos as-
pectos esenciales. El primero de ellos pasa por considerar que en las prime-
ras fases del aprendizaje de la lectura el progreso estd bastante relacionado
con el nivel de desarrollo fonolégico del alumnado, por lo que es importante
la coordinacién entre profesorado, logopedas y especialistas en audicién y
lenguaje para determinar, programar y desarrollar los contenidos de apren-
dizaje esenciales. El segundo de ellos apunta a que hay un estrecho lazo entre
la motivacién y la adecuacién del material a las caracteristicas del alumna-
do, algo que solemos experimentar en el aprendizaje de nuevas habilidades,
pues tener éxito en tareas que nos suponen un reto nos causa satisfaccién y
nos anima a afrontar actividades de mayor dificultad.

La ZDP cobra especial relevancia cuando trabajamos con alumnado con
NEE o NEAE, porque son las habilidades con las que cuenta el alumnado las
que constituyen el punto de partida.Y este determina el contenido que nece-
sita trabajar y los apoyos que requiere para acceder a la lectura y la escritura.
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Aprendizaje sin error

Normalmente partimos de la idea de que los sujetos aprenden mediante
«ensayo y error». Esto implica un esquema basico, segin el cual, en las tareas
de discriminacién, la opcién correcta y la incorrecta siempre se presentan
juntas, de modo que la disposicién de los estimulos clave se mantiene cons-
tante desde el inicio y no cambia durante la tarea (Mueller et al.,, 2007). Para
alumnos con problemas del desarrollo, como sucede con los nifios y nifias
con TEA o TDAH, esto puede ser bastante frustrante, de modo que, como
alternativa al modelo de «ensayo y error», nos encontramos con el llamado
aprendizaje sin error, el cual es descrito por Fillingham et al. (2003) a partir
de dos principios:

« Elprimero de ellos es la universalidad metodoldgica. No hablamos de un
programa de tratamiento en si, sino de una estrategia que manipula
las tareas para minimizar errores, con lo cual contrasta con los méto-
dos tradicionales, que acaban convirtiéndose en métodos de aprendi-
zaje por adivinacién. Para Mueller et al. (2007), el término «sin error»
es enganoso, pues los errores rara vez se eliminan por completo, pero
este enfoque si reduce drasticamente las oportunidades de error, de
modo que el sujeto tenga minimas probabilidades de equivocarse. No
se trata, en todo caso, de plantear actividades muy faciles en las que no
haya equivocaciones, ni de dar tanta ayuda que al final las actividades
siempre salgan bien, ni tampoco de que equivocarse sea malo para el
aprendizaje de la lectura, sino simplemente de minimizar las posibili-
dades de error (Ripoll et al., 2024).

- El segundo de ellos es la progresion gradual de la dificultad. Las tareas
se complican paulatinamente, incluso a riesgo de introducir errores,
con dos objetivos: la aproximacién a situaciones reales, puesto que
los métodos sin errores son artificiales (ej.: proporcionar respuestas
correctas o simplificar demasiado las tareas) y, por lo tanto, aumen-
tar la dificultad prepara al paciente para el uso real del lenguaje; y el
mantenimiento del esfuerzo y la atencidn, pues si bien los paradigmas
sin errores pueden resultar mondtonos, las condiciones éptimas son
aquellas que previenen errores pero exigen esfuerzo. En el aprendizaje
sin errores se lleva a cabo un control activo durante el entrenamiento,
donde estd la posibilidad de la eliminacién de errores (ningtn error
durante el entrenamiento) o la de la reduccién de errores (disminu-
cién significativa de errores durante el entrenamiento). En el aprendi-
zaje por ensayo y error, en cambio, no se controlan los errores durante
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el entrenamiento. Aumentar gradualmente la dificultad es la clave, por
tanto (Mueller, 2007; Ripoll et al., 2024).

Podemos afiadir aqui algunas técnicas de aprendizaje sin error:

Aparicion gradual o desvanecimiento de estimulos. Cuando hay alterna-
tivas distintas a la correcta, las presentamos con menor tamafio, de
modo que, mientras avanza el trabajo, se va aumentando el tamafio
de estas alternativas incorrectas hasta que tengan un tamafno similar
al de la alternativa correcta. Ejemplo: incrementar gradualmente la
fuente estimulo incorrecto hasta que sea la misma que la del correcto
(Mueller et al., 2007; Ripoll et al., 2024).

Retraso en la ayuda o respuesta demorada. Al principio, la ayuda se pre-
senta muy rapidamente, incluso antes de que la nifia o el nifio con
quien trabajamos pueda responder. Luego, esta ayuda se va demoran-
do gradualmente, dejando cada vez méas tiempo para poder responder.
Ejemplo: proporcionar inicialmente una indicacién inmediata del es-
timulo correcto y luego retrasar gradualmente la indicacién (Mueller
et al., 2007; Ripoll et al., 2024).

Evitacion de la respuesta incorrecta o prevencion de la respuesta. Se trata
de prevenir o impedir fisicamente, o en el disefio de la actividad, que
se responda incorrectamente, lo que normalmente se hace bloquean-
do de alguna forma la respuesta equivocada. Ejemplo: bloquear fisi-
camente las respuestas al estimulo incorrecto hasta que el aprendiz
responda de manera independiente al estimulo correcto (Mueller et
al., 2007; Ripoll et al., 2024).

Superposicion con desvanecimiento. Se trata de acompafar los elementos
que hay que aprender con otros que ya son conocidos. Luego, estos
elementos conocidos disminuyen o se retiran posteriormente. Ejem-
plo: afladir imégenes a tarjetas de palabras visuales y luego reducir
gradualmente su tamafio hasta que las imagenes ya no sean visibles
(Mueller et al., 2007; Ripoll et al., 2024).

Modelado de estimulos. Consiste en hacer cambios fisicos al estimulo
correcto y al estimulo incorrecto a lo largo de los ensayos. Ejemplo:
transformar letras conocidas en letras desconocidas a lo largo de en-
sayos sucesivos, modificando su forma gradualmente (Mueller et al.,
2007).
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«  Superposicion con modelado. Consiste en superponer ayudas fisicas y
utilizar moldeamiento de estimulo. Ejemplo: ensefiar a un nifio a res-
ponder a imégenes conocidas en presencia de palabras visuales des-
conocidas; luego, transformar gradualmente las imagenes en las pala-
bras desconocidas (Mueller et al., 2007).

Ripoll et al. (2024) hablan de otras técnicas de aprendizaje sin error. Por
ejemplo, en el aprendizaje de las relaciones grafema-fonema nos pueden ser
utiles los recordatorios del sonido que corresponde a cada grafema. Estos
cuentan con mayor respaldo los que presentan imdgenes de palabras fami-
liares que comienzan con ese sonido, aunque puede haber alumnado que
se beneficie de gestos. El recordatorio no tiene por qué estar integrado en la
tarjeta en la que mostramos la letra o en la hoja de lectura, pues podemos
ensefnarlo o hacer el gesto con la mano cuando consideremos oportuno y
eso puede servir para controlar el retraso en la ayuda. Asimismo, durante la
préctica de la lectura podemos prevenir errores frecuentes sefialando letras o
estructuras sildbicas que suelen producir confusién, diferenciando letras que
resulten muy parecidas, que puedan representar distintos sonidos o que for-
men parte de digrafos y recurriendo a elementos que pueden ser ayudas para
evitar errores en la escritura: la guia del movimiento, los puntos que sefialan
el inicio de los rasgos de las letras, las flechas de direccién y los punteados y
suelas de las letras para repasar.

Presentacion controlada del contenido

En la enseflanza inicial de la lectoescritura, el contenido y su presentacién
son cruciales. Distribuir el contenido adecuadamente, teniendo en cuenta las
dificultades del alumno, favorece el aprendizaje. Ripoll et al. (2024) sugieren
aplicaciones para alumnado con dificultades en el habla, pérdida auditiva y
ceguera o discapacidad visual.

Para alumnado con dificultades en el habla introducen las siguientes apli-
caciones: la discriminacién fonolégica, que es la capacidad para diferenciar
unos fonemas de otros, incluyendo aquellos que por sus caracteristicas de
articulacién y pronunciacién resultan muy similares (en la escuela se le lla-
ma a esto «discriminacién auditiva»); si trabajamos con alguien que muestra
dificultades para distinguir fonemas (/t/y /k/; /x/,/d/ y /1/ o /p/y /b/), con-
vendria evitar trabajar esos sonidos en una misma sesién o introducir con-
secutivamente las letras que los representan, para lo que conviene consultar
con los logopedas o con los maestros especialistas en audicién y lenguaje,
que tal vez puedan recomendar un orden de trabajo; otro recurso util pueden
ser los gestos de apoyo al fonema, introduciendo signos que recuerdan cémo
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se emite cada sonido, los cuales podemos utilizar como pista visual adicional
para acompanar el sonido; asimismo, hay una serie de pautas para introducir
grafemas cuando hay dificultades fonolégicas. Son las siguientes:

t: Evitar introducirlo junto a p. Comparten muchos rasgos y su dife-
rencia es bastante sutil: /p/ se articula juntando los labios y /t/ tocan-
do los incisivos superiores con la lengua.

n: Evitar introducirlo junto a m. Los fonemas /m/ y /n/ son nasales y
ambos se producen con vibracién en las cuerdas vocales.

n: Evitar introducirlo junto a l. En /n/ y /1/ la punta de la lengua se co-
loca en los alvéolos de los incisivos superiores y se produce vibracién
de las cuerdas vocales.

c(ca, co, cu), k, qu: Evitar introducirlo junto a t. Los fonemas /k/ y /t/
se asemejan en la mayoria de sus rasgos, distinguiéndose en el punto
de articulacién.

f: Evitar introducirlo junto a s. Representan dos fonemas con modo de
articulacién fricativo: el aire circula a través de un paso muy estrecho,
pero de forma continua, sin detenerse.

r: Evitar introducirlo con 1. Tanto si «r» representa /r/ como si repre-
senta /R/, su punto de articulacién es el mismo que en /1/ y en los tres
casos se produce vibracién en las cuerdas vocales.

b,v: Evitar introducirlo con m, p. Los fonemas /b/, /m/ y /p/ tienen en
comun que se pronuncian juntando los labios.

j,g(ge, gi): Evitar introducirlo con c(ca, co, cu), k, qu. Los fonemas /j/ y
/k/ son velares: la parte posterior de la lengua contacta con el velo del
paladar. Ademas, se producen sin vibracién de las cuerdas vocales.

z: Evitar introducir con s, f. Ya hemos visto las similitudes entre /f/ y
/s/. Estas son compartidas, también por /z/.

d: Evitar introducirlo con b, v. Los fonemas /d/ y /b/ se diferencian en
el punto de articulacién, pero comparten otras caracteristicas.

ch: Evitar introducirlo con s, f, z. El modo de articulacién de /ch/ no es
exactamente el mismo que el de /s/, /f/ y /z/ ya que el aire se detiene
un momento antes de comenzar su paso, pero es muy similar. Adema4s,
también se producen sin vibracién de las cuerdas vocales.
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- 1: Evitar introducirlo junto a 1. Ambas se articulan elevando el dorso
de la lengua hacia el paladar, pero la forma de expulsar el aire (modo
de articulacién) es distinta.

Para el alumnado con pérdida auditiva debemos tratar de suplir las limi-
taciones que esta produce, facilitando la percepcién de los sonidos del habla,
de modo que las relaciones grafema-morfema se establezcan correctamente.
La observacién de la boca y los 6rganos que intervienen en el habla puede
ayudar a percibir y discriminar los fonemas, asi como los gestos de apoyo a
la articulacién, que también pueden ser de ayuda. Podemos usar la palabra
complementada, que requiere de la realizacién de gestos durante el habla,
los cuales representan lo que se estd diciendo, pero sin hacerlo de manera
semadntica, puesto que complementan la observacién de la boca del hablante
(lectura de labios) con la intencién de identificar claramente las silabas y
fonemas. En la palabra complementada hay tres elementos clave: las figuras,
que informan de las consonantes que se articulan; las posiciones, que infor-
man sobre las vocales; y el movimiento, que informa del tipo de estructura
sildbica que se representa. Todo ello sirve para desarrollar el lenguaje oral, la
conciencia fonoldgica y el aprendizaje de la lectura y la escritura.

Para el alumnado con ceguera y discapacidad visual se pueden dar dos si-
tuaciones: alumnado con ceguera, que no dispone de visién y alumnado con
baja visién o discapacidad visual grave o moderada. Sus conocimientos sobre
el lenguaje escrito previos a la ensefnanza formal de la lectoescritura pueden
ser menores que los del alumnado sin problemas de visién, puesto que estos
se adquieren, sobre todo, por observacién y participacién en situaciones en
las que se utilizan la lectura y la escritura. Esto implica que el alumno con
discapacidad visual ha podido tener menos oportunidades para ello y, por
tanto, desde una edad temprana debemos cuidar sus experiencias al respec-
to. Esto puede hacerse ampliando, proporcionando contraste, acercando o
dando relieve o textura. Es importante comenzar utilizando conceptos préxi-
mos y de los que ya exista una imagen mental clara formada por el contacto
con ellos («lana», por ejemplo), ya que con los que no se puede explorar el
contacto, como «lunay, utilizamos mufiecos, maquetas o descripciones ver-
bales. También podemos utilizar cajas de libros, esto es, cajas (pueden ser de
zapatos) que contienen objetos y elementos que ayudan a tener una expe-
riencia multisensorial con el contenido, lo que puede ser muy ttil si se reali-
za previamente una experiencia que tenga que ver con el contenido del libro.
Por altimo, puede aprenderse la lectoescritura con el sistema braille, para
lo cual, con una huevera o juguete «pop-it», podriamos preparar materiales
para iniciar en el aprendizaje del braille al alumnado de menor edad. Tenga-
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mos en cuenta que existen juguetes prebraille y que trabajar la percepcién
tactil en Educaciéon Infantil es recomendable para asociarla con las letras y
palabras correspondientes.

Aprendizaje basado en los intereses del alumno
Mencionan Ripoll et al. (2024) que muchos alumnos quieren aprender a leer
y escribir para acceder a historias, comunicarse, ser auténomos, sentirse ma-
yores y entrar en una dimensién del mundo que no podrian conocer sin
adquirir el cédigo del lenguaje escrito. Sin embargo, también puede darse el
caso de que no sea asi. El alumnado con TEA, por ejemplo, que se caracteriza
por tener intereses restringidos, es posible que no contemple entre estos a la
lectoescritura; asimismo, el alumnado con dislexia puede encontrar tantas
dificultades en el camino que puede que se sienta excluido. Por tanto, fiarlo
todo a la motivacién por la lectura presenta algunos problemas. El primero
de ellos es que hay actuaciones que mejoran la motivacién para la lectura,
pero las més exitosas no coinciden con los aspectos mas o menos superficia-
les de animacién a la lectura. El segundo es que las actuaciones para mejorar
la motivacién lectora influyen positivamente en la competencia lectora, pero
incluso asi su efecto es pequeio. Y, el tercero, que, en el alumnado con difi-
cultades de aprendizaje, en definitiva, la habilidad lectora se relaciona con la
motivacién futura y no al revés.

A partir de ahi, los autores proponen una serie de técnicas para poner en
marcha el aprendizaje centrado en los intereses del alumnado (Ripoll et al,,
2024):

« Laprimera de ellas es la autorregulacion, que se refiere a la supervisidn,
la evaluacién y la toma de decisiones para mejorar la forma en que se
estd leyendo. Con el alumnado que se estd iniciando en la lectoescritu-
ra, podemos hacer pequefas experiencias de autorregulaciéon a través
del juego.

- La segunda de ellas es el entrenamiento atribucional, que consiste en
ensefiar al alumnado a considerar que el éxito o el fracaso en las ta-
reas de lectura dependen de factores que estdn bajo su control, como
aplicar las normas que le acaban de ensefiar o mantener la atencién.
En cursos iniciales es clave el tipo de mensajes que proporcionamos al
alumnado cuando realiza tareas de lectura o escritura, puesto que hay
que favorecer el estilo atribucional que deseamos y evitar fomentar
atribuciones no deseables.

« Por Gltimo, tenemos las pricticas basadas en el interés, que se refieren a
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caracteristicas de los materiales y actividades de lectura que se rela-
clonan con una mayor motivaciéon. Estas practicas pueden agruparse
en cuatro tipos: pricticas de relevancia, como recurrir a textos relacio-
nados con intereses personales, a textos relacionados con el mundo
real, a textos relacionados con actividades manuales o experiencias, a
textos relacionados con informacién practica o que ayudan a resolver
problemas, a textos con aspecto atractivo o a textos presentados de
forma motivante; pricticas de éxito, como establecer objetivos para la
actividad, usar material de lectura ajustado al nivel del alumnado, dar
la posibilidad de realizar distintos intentos hasta alcanzar el objetivo
o llevar a cabo la evaluacién del progreso individual y no por compara-
cidén con otras personas; prdacticas de eleccion, que son aquellas que dan
tanto la posibilidad de elegir textos como la de elegir actividades; y
practicas de colaboracion, como el trabajo en parejas o pequenos grupos
o la exposicién a la clase de los logros conseguidos.

¢Cémo se puede concretar todo esto? Podemos seguir estas estrategias:
utilizar la lectura como medio para iniciar un juego o actividad interesan-
te; integrar la lectura o escritura como parte esencial del juego o actividad;
transmitir mediante la lectura un mensaje relevante o divertido; o presentar
un material atractivo para la actividad.

Dentro del modelo de visién simple de escritura se encua-

dran una serie de estrategias para mejorar las habilidades

Estrategias parala que este pone en juego. Asi, nos encontramos con las estrate-
integracionde la glas para mejorar las habilidades de transcripcidn; las estra-
tegias para mejorar las habilidades de generacién de textos;
y, por ultimo, las estrategias para mejorar las habilidades de
autorregulacion. Senalamos ahora lo esencial de cada grupo.

escritura

Estrategias para habilidades de transcripcién

Dentro de las estrategias basadas en el modelo de visién simple de escritura
encontramos un grupo que sirve para mejorar las habilidades de transcrip-
cién. En un trabajo donde se centran en la mejora de la escritura manual de
estudiantes con dislexia, Hebert et al. (2018b) proponen algunas estrategias.
Por ejemplo, son efectivas a este respecto las intervenciones multicompo-
nente, como agrupar letras por caracteristicas, ofrecer un modelado por parte
del profesor, corregir errores, usar modelos o pistas, ofrecer retroalimenta-
cién especifica y dar oportunidades de practica repetida. También es remar-
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cable la eficacia de usar modelos, copiar letras, emparejarlas con los modelos
y usar sefiales visuales. Finalmente, el uso de la tecnologia, como el que pasa
por recurrir a las tablets digitalizadoras, puede proporcionar retroalimenta-
cién instantdnea y flexibilidad al maestro.

Palazén Lépez (2025), por su parte, sintetiza las estrategias para mejorar
las habilidades de transcripcién en estos cinco puntos: usar pistas visuales
para formar las letras, marcando el inicio, el final y la direccionalidad con
flechas; usar autoinstrucciones verbales para elaborar los grafemas (del tipo,
«para hacer la “d”, primero hago el circulo completo, después subo por enci-
ma del renglén vy, al final, trazo el rabito»); modelar e instruir explicitamen-
te los patrones grafomotores mal adquiridos; proporcionar intervenciones
multicomponente e individualizadas, agrupando los grafemas por formas si-
milares y ofreciendo muchas oportunidades de practica estructurada; y, por
altimo, dar un feedback muy especifico (como, por ejemplo, «las letras ocupan
el espacio adecuado dentro del renglén» o «a la letra no le falta nada»).

Estrategias para habilidades de generacion de textos

Entre las estrategias con las que contamos para mejorar las habilidades de
generacion de textos en nifios y nifias con dificultades especificas, vamos a
destacar dos: la llamada intervencion de escritura estructurada y la llamada in-
tervencion de combinacion de oraciones. Las abordamos una a una.

Por un lado, como decimos, contamos con la intervencion de escritura es-
tructurada (Hebert et al.,, 2018a). Se trata de una intervencién disefiada para
mejorar las habilidades de escritura de textos informativos en estudiantes
que enfrentan dificultades con la lectura y la escritura. Esta se centra en en-
seflar a los estudiantes a utilizar estructuras textuales especificas para orga-
nizar su escritura, lo que les ayuda a producir textos de mayor calidad. De
este modo, los estudiantes aprenden a escribir utilizando tres estructuras
textuales principales, como son la descripcién simple, la comparacién y la
secuencia de eventos. La intervencién de escritura estructurada se entiende
como un modelado, es decir, como un enfoque de instruccién explicita en el
que los maestros modelan el proceso de escritura y guian a los estudiantes
a través de ejercicios practicos, lo que incluye el uso de estrategias como el
método POW (Pick, Organize, Write, o sea, escoge, organiza y escribe), que ayu-
da a los estudiantes a seleccionar un tema, organizar sus ideas y redactar sus
textos. Respecto a los materiales de apoyo, se proporcionan algunos como
presentaciones de diapositivas, manuales para los maestros y cuadernos de
trabajo para los estudiantes, los cuales deben estar diseflados para facilitar
la ensefianza y el aprendizaje de las estructuras textuales. Un aspecto muy
valioso de esta estrategia es que supone una reduccién de la carga cognitiva,
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pues, dado que esta intervencién se lleva a cabo proporcionando informa-
cién en un formato estructurado, permite a los estudiantes concentrarse en
la organizacién y la estructura de su escritura, en lugar de en la generacién
de ideas o en la ortografia.

Y, por otro lado, tenemos la intervencion de combinacion de oraciones (Walter
et al,, 2021). Esta intervencion tiene como objetivo ayudar a los nifios a com-
binar oraciones de manera efectiva, lo que mejora su capacidad para crear
textos mds complejos y coherentes. En cuanto a su duracién y frecuencia,
debe llevarse a cabo en sesiones de 25 a 30 minutos, dos veces por semana
durante un total de ocho semanas y en grupos pequefios de 4 a 6 nifios. En
la intervencion de combinacion de oraciones, las sesiones siguen un formato de-
terminado:

« Primero se lleva a cabo una revisién de lo aprendido en la sesién an-
terior durante aproximadamente 3 minutos.

« Acto seguido vienen las actividades, las cuales se realizan en tandas
de dos a tres y se centran en la practica de la combinacién de oracio-
nes (en total, hablariamos de una duracién de entre 5 y 15 minutos).
Las actividades incluyen un modelado explicito, en el que el instruc-
tor modela coémo combinar oraciones, una practica guiada, donde los
nifios practican la combinacién de oraciones bajo la supervisiéon del
instructor, y una practica independiente, que se da al final de la sesion,
cuando los nifios practican de forma independiente, utilizando piza-
rras o papel para escribir sus respuestas.

« Se procede después con las estrategias de combinacién. Entre estas
se incluyen dos: la identificacién de palabras clave, en la que los ni-
fios aprenden a identificar palabras importantes dentro de oraciones
simples; v el uso de conectores, pues a los nifios se les ensefla a usar
conectores para combinar oraciones y se les anima a crear su propia
lista de ellos.

« A esto le sigue la descomposicién y recomposicién de oraciones. En
las altimas sesiones, a los nifios se les ensefia a descomponer oracio-
nes largas en oraciones simples y luego a mejorarlas.

« Lo ultimo es la retroalimentacién entre pares. Mediante ella se fomen-
ta que los estudiantes proporcionen retroalimentacién a sus compa-
neros durante las actividades, lo cual ayuda a reforzar el aprendizaje
colaborativo.
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Nos queda atn por ver otro conjunto de estrategias para la integracién de
la escritura.

Estrategias para habilidades de autorregulacién

A la hora de aplicar estrategias para mejorar las habilidades de autorregu-
lacién, convendria tener en cuenta esta serie de generalidades que sefiala
Graham (2009-2010):

Establecimiento de metas. Los estudiantes deben fijarse objetivos espe-
cificos para mejorar aspectos como la caligrafia.

Monitorizacion y retroalimentacion. Los docentes deben observar la es-
critura de los estudiantes, centrandose en la formacién de letras, el
espaciado, la inclinacién, la alineacidn, el tamafio y la calidad de la
linea. A todo ello deben dar retroalimentacién correctiva y reforzar
los esfuerzos exitosos.

Practica frecuente. Escribir con frecuencia ayuda a desarrollar la fluidez.
En ese sentido, los ejercicios de copia cronometrados resultan efica-
ces, en tanto que hacen que los estudiantes cuenten las letras copiadas
en un tiempo determinado y se fijen metas para mejorar.

Instruccion explicita. La ensefianza de la caligrafia, por ejemplo, debe
ser explicita y planificada, con sesiones cortas llevadas a cabo varias
veces a la semana, dedicando entre 50 y 100 minutos semanales.

Uso de herramientas visuales. Los modelos de letras con flechas nume-
radas que indican el orden y la direccién de los trazos ayudan a los
estudiantes a formar letras eficazmente.

Evaluacion de la calidad de la escritura. Los estudiantes deben evaluar
su escritura, identificando o marcando las letras mejor formadas para
fomentar la autorreflexién y la autoevaluacién.

Mais alld de estas generalidades, que se aplican a la autorregulacién de la
escritura manual, Graham et al. (2013) establecen una serie de fases para me-
jorar las habilidades de autorregulacién:

1. Desarrollar y activar el conocimiento previo. El profesor ensefa al nifio
las habilidades necesarias para comprendery aplicar las estrategias de
escritura y autorregulacion. Para ello, lee y discute composiciones de
modelos, desarrolla el vocabulario y aborda las autodeclaraciones ne-
gativas con alternativas positivas (por ejemplo, si el nifio dice «no se
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me da bien hacer esto», podemos replicarle: «estds aprendiendo muy
bien a hacer esto»).

2. Discutir. En esta etapa se establecen objetivos y beneficios, se explica
cada paso utilizando recursos nemotécnicos para facilitar la memo-
rizacién, se explora como y cuando aplicar la estrategia, apoyando la
generalizacién més alld del aula o tarea actual, se enfatiza el esfuerzo
para mejorar la motivacién y fomentar atribuciones positivas y adap-
tativas y, por altimo, se pide a los estudiantes que se comprometan a
aprender la estrategia y actlen como socios de aprendizaje colabora-
tivo.

3. Modelar. El profesor demuestra cémo usar la estrategia mientras es-
cribe él mismo. Ha de hacerlo verbalizando su practica delante de los
nifnos, es decir mediante las llamadas autoinstrucciones, que consis-
ten en la enunciacién en voz alta de las instrucciones que el propio
profesor va siguiendo. Estas autoinstrucciones, por un lado, se adaptan
a las necesidades de los estudiantes y a su estilo verbal, mientras que,
por otro, incluyen definir el problema, enfocar la atencién, planificar y
escribir los pasos a seguir. De este modo, el profesor establece metas,
evalta su consecucién y discute los beneficios y desafios de la estrate-
gia. A su vez, los estudiantes crean y registran sus propias autoinstruc-
ciones. En esta fase, algunos nifios pueden necesitar que se les modele
la estrategia varias veces.

4. Memorizar. Los estudiantes participan en actividades atractivas para
memorizar los pasos de la estrategia. Para ello, se recomienda recurrir
a juegos. Asimismo, es fundamental dedicar tiempo extra a quienes lo
necesiten.

5. Apoyar. Los profesores apoyan, guian y supervisan a los estudiantes
en el uso de la estrategia de escritura. Esta etapa implica poner en
marcha experiencias de escritura colaborativas y ofrecer apoyo de ins-
trucciones, las cuales se irdn reduciendo gradualmente. Los profesores
animan a los estudiantes a trabajar de forma independiente y pro-
porcionan orientacién seglin sea necesario para alcanzar los objetivos
marcados.

6. Rendimiento independiente. Los estudiantes alcanzan esta etapa
cuando pueden usar la estrategia de forma independiente y correcta.
Procedimientos para promover el mantenimiento y la generalizacién
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pueden ser los siguientes: identificar oportunidades para usar las es-
trategias en otras situaciones, analizar y modificar los procedimientos
segln sea necesario, asignar tareas, evaluar el éxito y proporcionar re-
cordatorios.

Y hasta aqui este tema cuarto de nuestra asignatura.
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Sobre la relacién entre educacién literaria y ne-
cesidades educativas especiales se ha escrito e in-
vestigado relativamente poco. La literatura parece
ser un campo muy secundario dentro del orden
de prioridades de la educacién especial, frente a la
importancia que, por su cardcter instrumental, se

/ Educacion y animacion
literarias como integradoras de
alumnos con NEE

le concede a la lengua. Sin embargo, desde la pers-
pectiva que hemos adoptado para armar esta asig-
natura, en la que buscamos mejorar la calidad de
vida de los nifios y nifias con necesidades especi-
ficas de apoyo educativo, la literatura no puede ser
nunca algo secundario ni menor, sino una aliada
de primer orden. Si perseguimos que la educacién
tenga un cardcter emancipador, no tiene sentido
renunciar a una herramienta que amplia los limi-
tes de nuestra experiencia y nos lleva a una mejor
comprension del otro y del mundo que habitamos.

Comenzaremos por hacer una incursién en la
biblioterapia y sus aplicaciones. Desde hace déca-
das, algunos profesionales trabajan sobre la idea de
que los libros pueden servir de apoyo a diversas
terapias o incluso ser terapéuticos en si mismos.
Un breve recorrido por los fundamentos de la dis-
ciplina puede ayudarnos a encontrar algunos usos
interesantes de la misma para el aula. Un segundo
bloque del tema lo dedicaremos a profundizar en
qué puede hacerse mediante la educacién literaria
para mejorar las condiciones educativas de nifios y
nifas con trastornos del desarrollo y del aprendi-
zaje. El TDAH, el TEA o la dislexia son trastornos
que también pueden beneficiarse de una buena
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planificacién en cuanto a educacién literaria se refiere, pero no solo eso: los
nifios y nifias que tienen alguna de esas condiciones merecen tanto como el
resto acceder a los libros, si bien en algunos casos dicho acceso se producira
por vias diferentes a las habituales. En un tercer bloque abordaremos, por
ello, qué estrategias podemos seguir para que los nifios y nifas se apropien
de la literatura mds alld de sus peculiaridades. La lectura ética, la interven-
cién narrativa o las cajas de libros serdn algunos de los senderos que sigamos
en este apartado. Por Gltimo, llegaremos hasta la relacién entre neurociencia
e imaginacién literaria. En las Gltimas décadas, el espectacular desarrollo de
la neurociencia ha abierto espacios para nuevas consideraciones también en
el terreno de la educacién literaria. Aqui aprenderemos qué tipo de activa-
cién cerebral puede esperarse de la educacién literaria, qué relacién existe
entre neurociencia y lectura de literatura, por qué la lectura literaria es buena
para el desarrollo de la teoria de la mente, qué dice la neurociencia sobre la
practica de la lectura en voz alta y por qué es importante acrecentar median-
te la lectura nuestra reserva cognitiva.

Podria decirse que la biblioterapia, en su acepcién ma4s basi-
ca, se define como una terapia que se da a partir de los libros
(Serradas Fonseca, 1999; Losada, 2020; Anaya-Reig & Calvo
., Ferndndez, 2022). Partiendo de esa base, podemos estable-
aplicaciones cer algunos aspectos concretos de esta disciplina. En primer
lugar, cabe sefalar que se trata de una practica que estd aso-

ciada, en origen, al &mbito hospitalario, dentro del cual vela

por el bienestar y cuidado del enfermo, concibiéndose como una disciplina
asistencial de apoyo al paciente que, ademads, tiene un caracter prescriptivo

para el mejoramiento, a través de la lectura, de algunos problemas psicol6-

gicos (Serradas Fonseca, 1999). En ese sentido, como indica Antonio Martin
Romén, en una entrevista con Losada (2020), 1a biblioterapia brinda apoyo
emocional al individuo en busca de sentido a través de la lectura y los libros.

En la misma entrevista (Losada, 2020), Martin Romdn pone de manifiesto el
caracter poliédrico de la biblioterapia, el cual puede contemplarse desde la

6ptica de las diversas disciplinas: desde la bibliotecologia, 1a biblioterapia se
enfocard en la bisqueda y seleccién de las fuentes de informacién y los ma-
teriales que se utilizaran para crear planes de lectura susceptibles de llevar-

se a cabo en bibliotecas, hospitales, centros penitenciarios, escuelas u otros
espacios; desde la psicologia, serd un método terapéutico interdisciplinario

para comprender la conducta y los procesos mentales de los participantes en

La biblioterapiay sus
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este tipo de terapia, gracias a la ayuda que les brinda para experimentar una
catarsis emocional; puede verse también como un encuentro entre el lector
y la lectura, en el que los textos literarios son utilizados como una estrategia
de intervencién que impacta en la calidad de vida de las personas; por ulti-
mo, si la concebimos desde la logoterapia, se basa en tres pilares, como son
la libertad de voluntad (o posibilidad de mirarse a uno mismo y aceptarse,
para sentirse libre frente a los instintos, la herencia y el medio ambiente,
que no son determinantes), la voluntad de sentido (o autotrascendencia que
caracteriza al ser humano, que mira hacia un sentido que primero tenemos
que descubrir) y el sentido de vida (o disposicién a tomar posicién ante las
circunstancias de la vida, con libertad, a partir de la razén que nos convoca).

Miller (2018), por su parte, establece que la lectura puede ser utilizada
como una forma de terapia, si bien lo hace matizando hasta el punto de
establecer una distincién importante entre dos enfoques: el de la que él lla-
ma biblioterapia institucional y el de la que denomina biblioterapia radical. En
su vision, la biblioterapia institucional parte del presupuesto bédsico de que la
lectura puede normalizar a los pacientes, ayudandoles a lidiar con las con-
fusiones de la modernidad, por lo que al final se promueve una dependencia
del «especialista» que selecciona los textos, lo que puede llevar a una forma
de escapismo y a una reduccién del lector a la condicién de objeto pasivo con
respecto al poder médico. Flores Ferndndez & Rioseco Vergara (2020) llaman
a este tipo biblioterapia clinica, ampardndose en que se usa como herramien-
ta terapéutica en procesos emocionales, en procesos de salud/enfermedad y
con nifios con problemas conductuales graves. La biblioterapia radical, por su
parte, se entiende como una forma de biblioterapia que enfatiza la relacién
activa y transformadora entre el lector, el texto y el mundo, recogiendo asi
una visién que se inspira en la filosofia de Emerson, donde la lectura no solo
actia como un sedante, sino también como un estimulante que promueve
la accién y el compromiso con el mundo, considerandose una practica ética
y transformadora cuyo valor radica en la capacidad de la literatura para ins-
pirar y movilizar al lector hacia una mayor conexién con el mundo. Flores
Ferndndez & Rioseco Vergara (2020) llaman a este tipo biblioterapia del desa-
rrollo o creativa, haciendo notar que es la que se aplica a nifios y adolescentes
como apoyo a su proceso formativo, asi como a nifios y adolescentes con
capacidades diferentes y autismo, o que se encuentren en situacién de calle,
en familias transitorias o en procesos de adopcidn.

En cuanto a las aplicaciones de la biblioterapia, podemos distinguir dos
grandes grupos: las aplicaciones puramente terapéuticas y las aplicaciones
educativas. Comencemos por las primeras, las aplicaciones puramente tera-
péuticas. Estas son las aplicaciones de la disciplina que se dan en su dmbito
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de origen, si bien nosotros apreciamos que dicho dmbito se ramifica, hoy por
hoy, en dos parcelas:

92

La primera de ellas es la que se circunscribe al dmbito hospitalario.
Desde esta perspectiva, la lectura intenta aliviar la permanencia en
el hospital por medio del entretenimiento y la evasién que producen
los libros y las narraciones, al tiempo que, en el caso de los nifios hos-
pitalizados, los libros dan continuidad al proceso educativo formal e
inciden en el estado animico, aliviando el dolor que provoca la enfer-
medad, la angustia de la separacién de los familiares y la inquietud
ante lo desconocido (Serradas Fonseca, 1999). Es a través de los libros
como los nifios mantienen el contacto con la realidad. Con frecuen-
cia, lo hacen a través del dato informativo y formativo, pero sin dejar
de alimentar su dimensién fantastica, que es la que les sigue permi-
tiendo sofiar en un contexto dificil (Serradas Fonseca, 1999). Por todo
ello, se ha subrayado que la biblioterapia puede y debe tener cabida en
programas de salud publica (Miller, 2018). Flores Ferndndez & Rioseco
Vergara (2020) identifican esta dimensién con algunas de las aplica-
ciones de su concepto de biblioterapia clinica, puesto que se usa para
tratar a ninos que padecen enfermedades crénicas o que han perma-
necido largas jornadas en hospitalizacién.

La otra parcela en la que se da la aplicacién puramente terapéutica de
la biblioterapia es la del &mbito psicoldgico. En este caso, también la
biblioterapia se acaba proyectando, a su vez, sobre dos dimensiones.
La primera de ellas es la dimensién existencial. Sefiala Martin Roman
(Losada, 2020) que la biblioterapia brinda apoyo a la superacién de
la frustracién vital, convirtiéndose en un recurso que acompafa a la
persona en el camino de descubrimiento de si misma. Esto lo hace
mediante una intervencién no invasora, porque el libro permite esta-
blecer una relacién de intimidad entre el lector y la lectura, al tiempo
que ofrece nuevos modelos y otros esquemas de respuestas posibles
ante situaciones similares, con las que el lector se puede sentir iden-
tificado. La segunda dimensién de la bibliotecaria aplicada al 4mbito
psicoldgico a la que aludimos es la dimensién psicosocial. También
Martin Romdn (Losada, 2020) se refiere a la biblioterapia, en este caso,
como un recurso terapéutico para poblaciones vulnerables, como las
que encontramos en la carcel o en los asilos de ancianos, asf como las
que pertenecen a minorias que sufren persecuciones o discriminacién
por cuestiones religiosas, étnicas o, entre otras, de orientacién sexual.
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En ellas, a veces, impera la pérdida de sentido y el sentimiento de no
tener ninguna razén para vivir ni ninguna aspiracién. El concepto
de biblioterapia clinica de Flores Fernidndez & Rioseco Vergara (2020)
abarca asimismo estos usos de la biblioterapia: para tratar diversos
trastornos, como por ejemplo, los terrores nocturnos; para abordar los
duelos infantiles; para tratar el maltrato infantil; como complemento
a terapias sobre problemas conductuales graves; o como asistencia en
nifios hijos de padres sin habilidades parentales. De un modo mas
concreto, Anaya-Reig & Calvo Ferndndez (2022) hablan de la interven-
cién terapéutica de la biblioterapia en los casos de dislexia, subrayan-
do que, aunque en ellos se suele incidir en ejercicios para afianzar
precisamente la discriminacién auditiva, la conciencia fonolégica y
la comprensién lectora, la dislexia afecta también a la confianza, en
la medida en que produce desdnimo, frustracién y baja autoestima,
habida cuenta de que un fracaso lector condiciona en gran medida
el devenir en la escuela de un nifio con dislexia. En ese sentido, la
biblioterapia proporciona soporte psicoldgico, con el fin de que los
afectados y su entorno tomen conciencia de la dificultad y mantengan
el esfuerzo por superarla. Pero los autores sefialan que no se prescribe
el uso de libros para que los afectados los lean directamente, sino que
propugnan que las obras sean utilizadas en una actividad de lectura
en voz alta compartida con familiares, amigos y educadores. Para ello,
como es 16gico, resultard necesario contar con un corpus de libros es-
pecifico.

Hemos de examinar todavia las aplicaciones educativas de la bibliotera-
pia.Y es que, por mas que estas tengan su origen en el dmbito hospitalario, se
prolongan hacia la educacién. Nosotros sefialaremos dos vetas en el desarro-
llo educativo de la disciplina:

La primera de ellas es la que establece una relacién entre bibliotera-
pia y educaciéon. Hemos visto cémo Miller (2018), en su concepto de
biblioterapia radical, observaba que la lectura deberia ser vista como un
acto activo y transformador, en lugar de como un simple escape. En
el ambito educativo, la biblioterapia podria ayudar a los estudiantes a
desarrollar una relacién mdas profunda con los textos, fomentando no
solo la comprensién lectora, sino también el pensamiento critico y la
creatividad. De ahi que se preste al desarrollo de habilidades emocio-
nales y sociales (Miller, 2018), pues puede ayudar a los estudiantes a
enfrentar y procesar sus experiencias a través de la literatura, lo que
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resulta especialmente 1til en la educacién emocional, donde los libros
pueden servir como catalizadores para discusiones sobre sentimien-
tos y experiencias compartidas. Para Antonio Martin Roman (Losa-
da, 2020), la seleccién de fuentes de informacién y materiales para
crear planes de lectura puede llevarse a cabo en bibliotecas, hospitales,
centros penitenciarios y, por supuesto, escuelas. De este modo, y de
cara a la educacién, afirma asimismo que la biblioterapia puede pro-
vocar cambios en la actitud, desarrollar valores, ayudar a comprender
y aceptar normas sociales para favorecer la cohesién grupal/social y
evaluar las expectativas personales para realizar un exhaustivo estu-
dio de la personalidad, el pensamiento, los imaginarios sociales y el
sentido de la vida de las personas. Segin Flores Ferndndez & Rioseco
Vergara (2020), la biblioterapia del desarrollo o creativa puede tener di-
versas aplicaciones en este contexto: para ayudar a nifios en el con-
texto escolar, en el cual los maestros pueden acompafiar a la hora de
sobrellevar situaciones dificiles; para el quehacer escolar cotidiano en
nifios con trastornos del aprendizaje y con capacidades diferentes, asi
como en nifios superdotados y en hermanos de nifios autistas; como
herramienta de curacién estratégica para abordar el desarrollo social
y emocional saludable de las personas con discapacidad, tanto como
para ayudar a las personas sin discapacidad a comprender los proble-
mas asociados con los nifios y jovenes con necesidades especiales; y
como herramienta para nifios con familias transitorias o en procesos
de adopcién.

La segunda veta es la que establece la relacién entre biblioterapia y
educacién literaria. Kurtz & Gavigan (2017) sostienen que las sesiones
de biblioterapia consisten en la lectura de la literatura sobre discapa-
cidad, o en escucharla leida en voz alta, seguida de una discusién diri-
gida por un facilitador. Ello persigue estos seis objetivos: proporcionar
informacién; brindar una comprensién profunda de una experiencia o
situacién especifica; ofrecer soluciones alternativas al problema; esti-
mular una discusién sobre cuél es el problema real; comunicar nuevos
valores y actitudes respecto al problema; y ayudar a los estudiantes a
entender que no son los Gnicos que han experimentado este problema.
Ya hemos visto como Anaya-Reig & Calvo Ferndndez (2022) abogaban
por la construccién de un corpus para apoyar psicolégicamente el tra-
tamiento de la dislexia. Partiendo de la capacidad transformadora de
la literatura, los mismos autores categorizan a ese propdsito tres tipos
de libros: en primer lugar, dlbumes ilustrados, algunos en forma de



#05 / EDUCACION Y ANIMACION LITERARIAS COMO INTEGRADORAS DE ALUMNOS coN NEE

relatos de autoayuda, que abordan el tema directamente sin una espe-
cial intencidn literaria, y de los cuales la mayoria forma parte de colec-
ciones orientadas a explicar a las personas afectadas por algin tipo de
problema y a su entorno en qué consiste la naturaleza del transtorno
y a proponer soluciones para mejorar la autoestima y la autoacepta-
cién; en segundo lugar, relatos literarios, algunos también en formato
de 4lbum ilustrado si van dirigidos a un sector de primeros lectores,
en los cuales no se alude apenas a la dislexia o no se alude a ella en
absoluto, pero se ponen de manifiesto, en alguno de los personajes, las
consecuencias de padecerla; y, en tercer lugar, cuentos en capitulos o
novelas con historias, que es el grupo mas numeroso y estd lleno de
obras que suelen tener un narrador protagonista y en donde uno de
los personajes sufre dislexia, de modo que este hecho condiciona los
rasgos que lo caracterizan.

Estas Gltimas observaciones nos sitGan ya a las puertas de ocuparnos de
abordar la relacién que podemos establecer entre educacién literaria y tras-
tornos del desarrollo.

En este apartado vamos a examinar qué puede hacer la edu-

cacioén literaria para mejorar la calidad de vida de los nifios Educacion literaria
y nifias con tres de los trastornos del desarrollo y del apren- y trastornosdel
dizaje con mayor prevalencia, como lo son el TDAH, el TEAy

la dislexia. Comencemos con el TDAH. Conviene que parta- desarro"f) y‘del
mos de las diferentes particularidades que cada uno de estos aprendizaje
trastornos nos demanda, buscando siempre las herramien-

tas adecuadas para que el acceso al disfrute de la literatura no se vea vedado

a los niflos y nifias que se caracterizan por alguna de estas condiciones.

Educacioén literaria y TDAH

Hay, en principio, dos maneras mediante las cuales la educacién literaria,
valiéndose de un canon especifico de literatura infantil y juvenil (LIJ), puede
contribuir a mejorar la calidad de vida de los nifios con TDAH:

- La primera manera pasa por disefiar unidades curriculares sobre el TDAH.
Segtn un estudio de Adomat (2014), que se basé en la aplicacién de
una de estas unidades, asi puede lograrse un cambio en la forma en
que los estudiantes con o sin discapacidad interactian en el aula, de-
sarrollando compasién y comprensién mutua, accediendo a un mejor
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conocimiento del trastorno con ayuda de sus docentes. En este estu-
dio, los nifios, por una parte, aprendieron sobre diversas discapacida-
des, llegando a ver a los personajes que las presentaban como seres
complejos, similares a ellos en muchos aspectos; por otra, los nifios
con discapacidades valoraron el verse representados en la literatura.
Los nifios respondieron a las imigenes en los textos, pero también
aportaron sus propias creencias a la interpretacién de las historias. De
este modo, su comprensién sobre la discapacidad se enriquecid con
los multiples puntos de vista expresados por otros en el aula, demos-
trandose asi que las aulas pueden ser espacios democréticos donde los
ninos exploran, a través de la literatura infantil y la orientacién de sus
maestros, preguntas reales sobre la discapacidad.

La segunda manera pasa por modificar la percepcion social del TDAH.
Segiin Hou (2022), 1a organizacién de categorias diagndsticas como el
TDAH estd moldeada por presiones biopoliticas en cuanto a las con-
cepciones sobre qué tipo de individuos se consideran deseables y pro-
ductivos al servicio del capitalismo neoliberal de consumo. De este
modo, la capacidad de los trabajadores para ajustarse a las exigencias
del lugar de trabajo requiere conformidad con estadndares que se ex-
tienden mds alld de dichos lugares, hasta alcanzar las vidas interiores
de quienes no tienen otra opcién que participar en estos sistemas. Un
canon de LI] adecuado puede ayudar a establecer otros modelos que
resisten a esta tendencia normalizadora. Savalle et al. (2022) ponen
de manifiesto el interés potencial de un canon LI] para sensibilizar
a los ninos y alumnos sobre el TDAH. En primer lugar, estos mode-
los abordarian de manera adecuada las consecuencias del TDAH para
los protagonistas, como su hiperactividad e inatencién, ya sea por su
cercania con la realidad cientifica, ya sea mediante representaciones
ilustradas para los mds pequefios. En segundo lugar, las historias se
desarrollan en el entorno escolar, poniendo en escena personajes con
comportamientos polarizados, pues ya se trate de los compaferos (in-
sultantes frente a comprensivos) o de los docentes (impotentes y poco
comprensivos frente a apoyadores), esto puede permitir a los lectores
posicionarse del lado de los segundos, es decir, los comprensivos y
apoyadores. Por Gltimo, se aborda asimismo la cuestién de la «culpa-
bilidad» de los nifios con TDAH respecto a sus comportamientos: a
menudo se perciben, también de forma polarizada, como responsables
y poco esforzados frente a quienes hacen todo lo posible por gestionar
las consecuencias de su trastorno; y este seria un punto importante
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a tratar en el didlogo con los nifios lectores mediante actividades de
sensibilizacidn.

Encontramos asimismo propuestas que ayudan, a través de la LIJ, a los
niflos con TDAH a desarrollar sus habilidades sociales. Una de las mas inte-
resantes, que pasa por el trabajo con los cuentos tradicionales, se sitia en el
programa Working Together: Building Children’s Social Skills Through Folk Lite-
rature, que llamaremos WT. La propusieron en su dia Corkum et al. (2010). El
programa WT fue disefiado para ensefiar habilidades sociales en el contexto
de cuentos folcldricos y para administrarse en un entorno grupal, ensefldn-
dose una habilidad por sesidén. Una sesion tipica incluye los siguientes pasos:
una revision de la habilidad aprendida en la sesién anterior; la presentacién
de un nuevo cuento folclérico; una discusion sobre el cuento enfatizando
su relacién con la nueva habilidad; una actividad de practica; y una acti-
vidad de mantenimiento. Asimismo, el manual WT incluye cinco unidades
que abarcan 31 habilidades sociales, de las cuales se eligieron diez basdndo-
se en su relevancia para abordar problemas tipicos en habilidades sociales
y de comunicacién social en nifios con TDAH: entablar una conversacién;
presentarse; hacer comentarios positivos a otros; hablar de manera asertiva;
usar palabras de cortesia; pedir ayuda; ofrecer y brindar ayuda; dar y acep-
tar criticas; unirse a una actividad de juego; y negociar conflictos. Los pasos
para cada habilidad fueron ensefiados mediante instruccién directa, relacio-
nandose tanto con la literatura folclérica como con situaciones de la vida
real. Los nifios practicaban y recibian retroalimentacién sobre su desempe-
no en las nuevas habilidades mediante dramatizaciones (role-plays) y acti-
vidades practicas. El programa WT se implementd con un componente de
generalizacién que involucraba a padres y maestros: al final de cada sesidn,
se proporcionaba a los padres y maestros informacién sobre la habilidad en-
seflada y tarjetas de «camino a seguir», las cuales debian utilizarse durante
la semana siguiente para reforzar positivamente a los nifios por realizar la
habilidad especifica ensefiada en la sesién; estas tarjetas de «camino a se-
guir» se recogian cada semana y se canjeaban por una fiesta de celebracién
al concluir las sesiones. En cuanto a la eficacia del programa (Corkum et al.,
2010), tanto los padres como los maestros calificaron las habilidades socia-
les de los nifios participantes positivamente, y los nifios también indicaron
una mejora significativa en las puntuaciones estdndar antes y después del
programa. Su importancia se justifica porque, dada la alta prevalencia de
niflos con TDAH vy los graves efectos de los problemas sociales asociados con
este trastorno, existe una necesidad urgente de identificar intervenciones
eficaces. El programa WT fue factible de implementar en el entorno escolar
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y resultd efectivo para mejorar las habilidades sociales en estudiantes con
TDAH. Los grupos se realizaron en un entorno natural (escuelas), aseguran-
do asi que los nifios se conocieran entre si y pudieran interactuar fuera del
tiempo grupal. Las tarjetas de «camino a seguir» permitieron la generaliza-
cién y el mantenimiento de las habilidades aprendidas. El segundo objetivo
del programa WT fue determinar si las habilidades del lenguaje pragmatico
se relacionaban con el cambio en las habilidades sociales mas alla de los pre-
dictores ya conocidos (es decir, oposiciénismo, hiperactividad-impulsividad
e inatencién). Antes del tratamiento, se encontrd una fuerte relacién entre
las habilidades del lenguaje pragmadtico de los estudiantes y la calidad de sus
habilidades sociales y, en general, los resultados del estudio indican que el
programa W'T es una intervencién prometedora en habilidades sociales para
nifios con TDAH y déficits en estas habilidades, que puede implementarse de
manera eficiente en la propia escuela del nifio y con sus propios companeros.
Por otra parte, nos encontramos con la relevancia que en todo este proceso
adquiere el juego. Rodriguez-Meirinhos & Ciria-Barreiro (2018) reivindican el
programa W'T, al tiempo que el juego como uno de sus componentes basicos,
a través del cual los menores con TDAH pueden aprender a respetar los tur-
nos de palabras, a verbalizar pensamientos y a compartir conceptos.

No debemos pasar por alto tampoco la relacién entre creatividad y TDAH.
Para empezar, hemos de referirnos al estatus que tiene la creatividad dentro
del TDAH. Segiin Stearns (2015), la creatividad es importante para los nifios
diagnosticados, si bien rara vez se les permite a estos explorar sus comple-
jidades hasta alcanzar fines catarticos, por lo que la educacién tiene mucho
que ganar si se atreve a mirar més alld de esos limites. Por otra parte, sosla-
yamos cémo afecta el miedo adulto a la creatividad con respecto al TDAH.
Existe (Stearns, 2015) un miedo social a la creatividad y al «sofiar despiertos»
que no se aplica a la LIJ, porque los autores clasicos de literatura infantil
suelen ser criticos con las interpretaciones adultas sobre el sofiar despierto:
por ejemplo, en Charlotte’s Web (1952), de E.B. White, sugiere que los adultos
quizds nunca lleguen a comprender lo que sucede en la mente de un nifio
cuando este se queda mirando al vacio, pero da a entender que preocuparse
por el sofnar despierto es perjudicial.

La LIJ puede contribuir asimismo tanto a la aceptacién como a la autoa-
ceptacién del TDAH. Hay que considerar el mundo amplio y singular del
TDAH. Segtn Stearns (2015), la medida en que un nifio se siente conecta-
do con un mundo mdas amplio juega un papel incalculable para ayudarlo a
aceptar incluso sus aspectos «mds malos» en el diagndstico. Ello habla de
una idea de apertura que minimiza la negatividad asociada al diagndstico de
TDAH. Una idea que, ademas, funciona en dos sentidos: por una parte, los
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comportamientos frecuentemente asociados con el TDAH son, en realidad,
propicios para una apertura admirable; por otra, la apertura hacia nifios que
podrian ser diagnosticados puede conducir a relaciones significativas y mu-
tuamente educativas. No hay que descuidar la mirada adulta sobre el TDAH.
Segln Stearns (2015), mirar a los nifios diagnosticados con TDAH con una
falsa nostalgia por un pasado en el que, en el peor de los casos, habrian sido
castigados, o en el mejor, descuidados, no es una perspectiva ttil. Sin embar-
go, es importante que los adultos consideren cudn distinta es la categoria de
diagnodstico del castigo, ya que ambos estdn orientados a arreglar rapida y
productivamente aquello que nos asusta o desconcierta.

Los textos cldsicos para nifios tienen una fuerza psicolégica duradera, que
opera paralelamente a su mérito literario y los hace permanecer con noso-
tros, mostrdndonos lo que es dificil y sustentador dentro de 1a mente del nifio.
Estos textos transmiten lo que perdura en el desarrollo. Ademas, la LI] puede
contribuir a fomentar el caracter reflexivo en torno al TDAH. Mediante las
aplicaciones de la biblioterapia, como hemos visto, Kurtz & Gavigan (2017) se
preguntan qué puede aportar la LIJ al respecto. Por una parte, las sesiones de
biblioterapia consisten en la lectura de la literatura, o en escuchar literatura
leida en voz alta, seguida de una discusién dirigida por un mediador. Con
ello se persigue el logro de estos seis objetivos: proporcionar informacion;
brindar una comprensién profunda de una experiencia o situacién especifi-
ca; ofrecer soluciones alternativas al problema; estimular una discusién so-
bre cudl es el problema real; comunicar nuevos valores y actitudes respecto
al problema; y ayudar a los estudiantes a entender que no son los Unicos
que han experimentado este problema. Mediante una serie de pautas de re-
flexidén concretas. Kurtz & Gavigan (2017) proponen asimismo algunos pasos
para fomentar el caracter reflexivo y critico sobre el TDAH a partir de la LIJ:
a) seleccionar dos libros (literatura infantil) que aborden temas relacionados
con personas con discapacidades; b) leer estos libros con una mirada critica
en relacién con una serie de preguntas, tales como estas: ;cémo son retra-
tadas las personas con discapacidades (patéticas, tristes, dignas de lastima;
heroicas, triunfadoras contra todo prondstico; de manera realista)?, ;como se
describen las relaciones con compafieros sin discapacidades o con adultos?;
jalguna otra pregunta que tengas?; c) escribir una reflexién sobre cada uno
de los dos libros seleccionados que incluya un breve resumen de la historia,
una reflexién guiada por las preguntas mencionadas en el punto anterior y
una recomendacién a favor o en contra de este libro como lectura adecuada
para que los nifios aprendan sobre personas con discapacidades (conviene
incluir, al menos, dos razones que respalden la recomendacién); d) procesar
las reflexiones en formato digital; e) dar forma (debe tener entre 2y 3 paginas
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de extensién, tratando de ser concisos, pero sin abandonar las pautas indica-
das); y f) ofrecer la posibilidad de obtener puntos por cada reflexién.

Educacion literaria y TEA

¢Puede hacerse un canon LIJ para TEA? Hay unas cuantas condiciones que
conviene observar, las cuales han sido sefialadas por Rodriguez-Ucros et al.
(2024), quienes se ocupan de la representacién del TEA en la ficcién. La in-
dustria audiovisual es un medio poderoso para llegar al publico en general
y para generar conciencia sobre esta y otras condiciones neuropsiquidtricas.
Por ello, las representaciones que se hacen de ellas deben ser tratadas con
cuidado y mucha precisién en cuanto a los aspectos fisicos, cognitivos y con-
ductuales. Dichas representaciones deben hacerse con la intencién de evitar
el estereotipo de estos individuos. El cine y otros productos audiovisuales
pueden ser también utilizados como medio informativo y psicoeducativo
para las familias y las personas cercanas a individuos afectados por esta con-
dicién.

En la relacién entre educacién literaria y TEA hemos de deslindar un as-
pecto concreto, que es la relacién entre TEA y LIJ. En primer lugar, conviene
hablar de las dificultades del alumnado con TEA con la destreza narrativa,
que suele ser consecuencia de su particularidad social-cognitiva. Estas alte-
raciones comunicativas pueden afectar al éxito en la relacién con los demas,
de modo que las carencias en la adquisicién de esta destreza pueden favore-
cer que emerjan sentimientos de baja autoestima, inseguridad y aislamiento,
sobre todo en alumnado con autismo sin déficit mental, que expresan una
mayor sensibilizacién ante el error social (Lépez-Florit, 2023). Puede recu-
rrirse a cuentos adaptados por medio de pictogramas, los cuales constituyen
un buen material para fortalecer el proceso lector de los estudiantes. Estos
pueden acompanarse con la implementaciéon de una cartilla para incentivar
el proceso de lectura en los educandos, enfocada en la literatura infantil, que
promueva su inclusién con la comunidad a través de una estrategia median-
te la cual los docentes puedan acceder ficilmente a ellos (Mogollon Gauta,
2016).

Hay, no obstante, un aspecto ético en la relacién entre TEA y literatura que
es sefialado por Figueira (2009). Esta se centra en Matthew’s Enigma, un libro
de Matei Calinescu, que fue un respetado tedrico de la literatura y critico li-
terario rumano cuya carrera se desarrolld principalmente en Estados Unidos.
Calinescu habla de la experiencia con su hijo autista. Lo que defiende es que
es necesario explorar la naturaleza del autismo y su relacién con la lectura
y la imaginacién. Para €l, la lectura puede ser vista como un acto de juego
en el que el lector hace conjeturas y busca resolver enigmas, si bien hay que
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tener en cuenta que los individuos autistas se caracterizan por cierta falta de
imaginacién y por unas buenas facultades logicas, lo que, si bien limita su
comprension de textos literarios y de situaciones sociales, les hace fuertes
en la resolucién de enigmas. Desde una perspectiva ética, Calinescu reclama
la importancia de entender a los individuos autistas en sus propios térmi-
nos, de buscar puntos de conexién entre ellos y las personas no autistas, de
modo que, mas que una cura, lo que se reclame sea una forma de conexién
emocional y comprensién. El arte y la literatura pueden proporcionar una
comprensién mdas profunda de la experiencia autista, por lo que Calinescu
invita a prestar atencién a los matices y contradicciones de esta, reconocien-
do siempre su valor y singularidad.

Educacion literaria y dislexia

Anaya-Reig & Calvo Ferndndez (2022, p. 61) proponen un canon de obras LIJ
para la dislexia. El articulo presenta un corpus de obras de literatura infantil
y juvenil que abordan este trastorno. Como fin, este corpus se propone para
ser utilizado como herramienta de intervencién educativa a través de la bi-
blioterapia. Dentro de la educacién literaria que puede aplicarsele a la dis-
lexia, encontramos algunas aportaciones que pueden llevarse a cabo desde
el Ambito de la LIJ:

« En primer lugar, la literatura puede ayudar a tratar la dislexia de ma-
nera terapéutica (Etchepareborda, 2003). Trabajar con rimas, identifi-
car palabras y manejar silabas y fonemas previene y remedia dificulta-
des lectoras, ya que el dominio fonolégico es clave para detectar y usar
fonemas en la construccién de palabras.

« Ensegundo lugar, podemos considerar las aplicaciones del dlbum ilus-
trado. Anaya-Reig & Calvo Fernandez (2022) subrayan las ideas clave
del discurso del dlbum ilustrado en torno a la dislexia. En primer lugar,
se establece que cada persona es distinta y cuenta con algo especial,
por lo que no deben percibirse como negativas las diferencias, incluso
cuando, en un primer momento, estas provoquen en otras personas
algtn tipo de rechazo, bien por celotipia, bien por incomprensién. En
segundo lugar, los nifios con dislexia cuentan también con ventajas,
pues su déficit se compensa con el desarrollo de otras habilidades, de
modo que muchos descubren que son particularmente inteligentes y
creativos, como tantos personajes histéricos que han tenido dislexia.
Y, en tercer lugar, se llega a la conclusién de que la superacién de las
dificultades requiere, por un lado, de uno mismo, pues hay que cono-
cerse y aceptar las propias limitaciones, mientras que, por otro, requie-
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re asimismo de los demds, pues hay que apoyarse en determinadas
personas (especialistas, educadores, familiares, amigos). En otra par-
te, Anaya-Reig et al. (2024) hablan del valor psicoeducativo del dlbum
ilustrado. Los dlbumes ilustrados, al combinar texto e imagen, ofrecen
un modelo simbélico que puede ayudar a los nifios a enfrentar y com-
prender sus dificultades; asimismo, la interaccién entre la palabra y
la imagen permite una narrativa mas rica y accesible para los jévenes
lectores.

Nuestra apropiacién de la literatura comienza si hemos te-

Estrategiasde : o )
. g del nido la suerte de contar con una familia que nos haya leido
apro'placmn cla en voz alta ya desde los primeros compases de nuestra vida,
literatura poniendo en préctica lo que se ha dado en llamar «lectura de

regazo». Tomamos este concepto de Quintanal Diaz (1999)
para definir a un tipo de lectura que se da en la primera in-

fancia y que nosotros definimos desde tres dimensiones:
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Es un acto fundante. La lectura de regazo es definida como uno de los
actos mas entrafiables que se pueden vivir en la infancia. Se trata de
un acto de lectura importante y transcendental para el bebé, porque la
imagen del regazo esta asociada al momento inicial, potencialmente
mas intenso, de aproximacién al texto escrito.

Esun tipo de lectura particular. Se trata de un tipo de lectura singular,
que se da como algo muy recogido, privado, y que genera una intimi-
dad muy especial, porque es de dos y estd cefiida al regazo materno
(preferentemente, aunque no solo). La lectura de regazo suscita una
evocacién placentera al estar con y no simplemente al estar haciendo
algo. En el plano sensible, se trata de compartir un momento, un lugar
y una situacién con alguien muy concreto, o sea, de saberse estimado o
estimada aquiy ahora por ese alguien, de saberse participe de un juego
amoroso, en el mds noble sentido de la palabra, puesto que, quien lee,
hace suyo lo que lee.

Tiene un caracter creativo. De hecho, el caracter creativo resulta con-
suetudinario a todo acto lector, toda vez que leer implica necesaria-
mente una creacién, aunque en este caso hablemos mdas de una recrea-
cién imaginativa del contenido textual. Por ello, la tarea mediadora de
la persona adulta que anima a la lectura ha de contar con las conno-
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taciones de actividad ladica y ha de estimular la accién intelectiva del
nifio o nifia, involucrandole en la propia imagen grafica e implicando-
le -en calidad de coautoria responsable- en la propia narracién oral
que se comparte con la persona adulta. Las funciones que cumple esta
lectura son dos: por una parte, introduce paulatinamente en el juego
de la identificacién («aqui unos dibujos», «estos son colores»); y, por
otra, dota al cerebro infantil, pasando por los contenidos 1éxicos (de
formas, objetos u otras variedades), de imégenes sensoriales graficas
en las que apoyarse para recomponer los contenidos de futuras lectu-
ras.

Hemos de tener en cuenta, ademads, que la lectura de regazo es una de las
formas primordiales de la dialéctica entre tener en propiedad y tomar posesion,
posibilitando lo segundo. En La magia de leer en voz alta, un libro mas que
recomendable, la periodista norteamericana Meghan Cox Gurdon (2020) dis-
tingue entre estas dos maneras de relacionarnos con la literatura. El hecho
de tener en propiedad un libro significa que somos propietarios del mismo, lo
que entra dentro del orden del derecho que tenemos a poseer libros, si bien
tal derecho se produce con independencia del grado de conocimiento que
tengamos de ellos o de nuestras posibilidades de acceso a sus cédigos. Sin
embargo, y mas alld del derecho a poseerlo, tomar posesion de un libro im-
plica conocerlo, porque esta es una accién que se produce cuando los libros
pasan a formar parte de nuestro paisaje interior, anadiendo algo a nuestra
experiencia de la vida, lo que se empieza a construir a través de la lectura en
voz alta. Como sefala Lépez Tamés (1990), el arte y los relatos, cualquiera
que sea su objetivo, son Utiles porque cumplen una funcién antropolégica:
proporcionan conocimiento, aunque sea como -asi la llama él- «experiencia
vicariada». Segin Lépez Tamés (1990), no hay nada en la actividad humana
que no sea utilitario. Esto quiere decir que no hay actos desinteresados, sin
exclusién de los que quedan del orden de la contemplacién estética, y que,
por tanto, cuando un nifio o una nifia ejercita sus posibilidades en el parloteo
inicial, ensaya en el cuento y en el juego dramatico virtualidades fisicas y psi-
quicas. En ese sentido, da igual cudl sea el objetivo del arte y los relatos, por-
que ambos cumplen la funcién antropolégica de proporcionar conocimiento.
En concreto, los relatos, a través de la identificacién, entran dentro del orden
de la experiencia, aunque sea esta una experiencia «vicariada». Tanto en la
lectura como en el contemplar y en el oir hay placer y gratificacién, porque
dichas actividades, en tanto que son experiencia, proporcionan dos cosas:
afirmacién, aumento de vida, por una parte; y, por otra, dolor en el sentido
purgativo aristotélico de serenar, mediante el sobresalto y la extrafieza que
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produce la obra poética, ciertas pulsiones intimas que son perturbadoras. La
literatura cumple con ese propdsito, sin que pueda excluirse de él la infantil.
Esta, observa Lopez Tamés (1990), se adectia a la infancia sin renunciar a la
universalidad de los temas.

Lectura ética

Cuando hablamos de lectura ética no hablamos necesariamente de la ética
de la lectura, es decir, no nos referimos a lo que implica la costumbre de leer
para nuestras sociedades, por mas que algo sobre eso también vayamos a
decir, sino de los hébitos particulares que aplicamos a la lectura. La lectura
ética la basaremos en los sigulentes tres aspectos: en primer lugar, desarro-
llaremos la dialéctica entre hablar de y hablar a partir de los libros; en segundo
lugar, abordaremos aquella otra dicotomia entre transmitir y construir; y, por
ultimo, nos ocuparemos de esbozar algunas notas sobre -esta vez si- la ética
de la lectura de ficcién.

Aunque Mata (2014) no trata directamente la distincién entre hablar de li-
bros y hablar a partir de los libros, si da elementos para poder construirla. De
este modo, hablar de libros es una practica que se reduce a la transmisién de
una serie de saberes, por lo general académicos, acumulados sobre los libros
en cuestién o sobre un libro en particular que nos traigamos entre manos.
Esta es una practica que se enmarca dentro del concepto de ensefianza de la
literatura que ya veiamos en los primeros dos temas de esta asignatura. Una
practica, por lo demas, que no debe confundirse con la de hablar a partir de
los libros. En esta Gltima, mds propia de la educacién literaria que de la en-
sefianza de la literatura, el alcance y la profundidad de nuestras intenciones
son mucho mayores, porque, como advierte Mata (2014), los libros infanti-
les y juveniles tratan temas humanos y éticos complejos como la muerte,
la soledad, el afecto, la identidad, los miedos, las enfermedades, las guerras,
la marginacién, la pobreza y el poder. Cada conflicto humano o social en la
literatura adulta tiene su equivalente en la infantil, contemplando a su vez
que esta aborda problemas existenciales con belleza y profundidad. Al hablar
a partir de los libros, la relacién del lector con las palabras es clave, pues fo-
menta relaciones complejas similares a las de la literatura o filosofia adulta,
dado que aprender a leer con curiosidad, atencién y reflexién, es decir, ética-
mente, deberia ser fundamental en la formacién literaria. Suscribimos, con
Mata (2014), que quienes ven la literatura infantil solo como entretenimien-
to o desarrollo de la imaginacién infantil pueden no valorarla. Hay padres,
profesores o grupos fanaticos que censuran libros porque reconocen en ellos
temas tabtes o porque sienten que estos cuestionan sus creencias; pero, so-
bre todo, hay quienes temen que ciertos libros ofusquen o traumaticen a los
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nifios, 0 que no sepan responder a sus preguntas. Es esta una forma de tantas
como hay de no confiar en las capacidades de la infancia, cosa que en esta
asignatura no nos podemos permitir.

Por otro lado, tenemos la dialéctica entre transmitir y construir, la cual tam-
bién hemos adoptado inspirdndonos en el trabajo de Juan Mata (2014) y la
cual nos pone ante la tesitura de cuestionar la idea tépica de la literatura
como herramienta de transmisién de valores. Mata (2014) observa que trans-
mitir implica mover algo objetivo, como conocimientos o enfermedades. En
cambio, los valores, abstractos y no transmisibles, son deseos o gestos que
reconocemos en la conducta de las personas. Se pueden definir y analizar,
pero no donar ni inocular, de modo que, aunque la literatura pueda mostrar
conductas virtuosas, no puede inculcar la virtud. Como, en Construir lectores,
un precioso ensayo, ha observado atinadamente Vicente Luis Mora: «El error
mas grave de instrumentalizar la lectura es olvidar que lo mejor que tiene la
literatura es ella mismax» (2024, p. 165). Frente a esta creencia en las bondades
de la instrumentalizacién y su consecuencia, que no es sino la idea de que
la literatura, y en especial la literatura infantil, «inculca valores», nos encon-
tramos con la posibilidad de construir valores. Ello implica crear algo nuevo
-como una casa o un libro- a través de ideas, materiales y trabajo. Memorizar
preceptos morales o leer historias no nos hace virtuosos, puesto que lo im-
portante es actuar. Asi, advierte de nuevo Mata (2014), adquirir un valor es un
proceso largo que implica deseos, emulaciones, razonamientos, emociones,
experiencias, reconocimientos y reflexiones. Un proceso, ademas, no exento
de obstédculos y tensiones. Con el tiempo, una persona puede reconocer un
comportamiento socialmente asociado a un valor, como la generosidad, la
compasion o la benevolencia, de modo que podemos actuar de estas maneras
antes incluso de ser conscientes de poseer estos valores, es decir, antes de
saber que nuestros actos tienen valor. En definitiva, los conceptos nombran
lo que ya somos, dice Mata (2014).

Y asies como llegamos al tercer eje de la lectura ética, que le da la vuelta al
término para hablar de la ética de la lectura de ficcién. Lo primero que debe
ponerse de manifiesto en este terreno es la propia complejidad cognitiva
de la lectura de ficcién. Zunshine (2014), por ejemplo, destaca que la ficcién
mejora el rendimiento académico al fomentar la reorganizacién activa conti-
nua de alto nivel sin necesidad de términos metacognitivos explicitos (como
«deducir», «investigar», «averiguar», etc.). A diferencia de la no ficcién, que
ocasionalmente alcanza la complejidad sociocognitiva de tercer nivel, solo
la ficcidon ofrece esta reorganizacién continua. Ensefiar menos literatura be-
neficia solo a los que leen mucha ficcién, dejando a los demés con vocabu-
larios y calificaciones deficientes, puesto que la ensefianza de informacién
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no garantiza el aprendizaje, toda vez que este requiere de un proceso en el
que los alumnos reorganizan sus percepciones y hacen inferencias, lo que
lleva a una comprensién mdas profunda. Leer ficcién fomenta el aprendizaje
constructivo, como cuando advertimos que la tensién dramadtica de una his-
toria surge de la diferencia de conocimientos entre los personajes. La neuro-
cientifica norteamericana Maryanne Wolf reclama sin titubeos: «Hacen falta
afios para que se formen los procesos de lectura profunda y, como sociedad,
debemos asegurarnos de que estamos atentos a su desarrollo en nuestros
jévenes desde su mas temprana edad» (2020, p. 57). Como podemos suponer,
la lectura de ficcidén nos situa, ademas, frente a frente con la cuestién de la
responsabilidad social. Una vez més, Zunshine (2014) sefiala que los estu-
diantes con menos recursos tienen vocabularios mas pobres y calificaciones
mas bajas. A causa de ello, ensefiar mas no ficcién y menos ficcién en Pri-
maria y Secundaria afectard a la educacién superior tanto como los recortes
presupuestarios, solo que lo haré de forma mas sutil, porque reducir la lectu-
ra de ficcién disminuird la capacidad de pensamiento complejo en todas las
disciplinas, una habilidad que no se recupera al empezar la universidad, lo
que podria costarnos renunciar en el futuro a avances posibles en ecologia,
bioquimica, economia o neurociencia. Por ello, la ya mencionada Wolf des-
cribe la falta de decodificaciéon en tercer y cuarto grado de su pais como «el
agujero evanescente de la educacién estadounidense», advirtiendo de que
«si los nifios no aprenden a leer con fluidez antes de que finalice esta etapa,
desaparecerdn del sistema educativo a todos los efectos» (Wolf, 2020, p. 183).

Cajas de libros

Dentro de las estrategias generales para alumnos con NEAE que se centran
en la educacién literaria nos encontramos con las cajas de libros. Estas han
sido propuestas por Fundelius et al. (2022) como medio de apropiacién de
la literatura para estudiantes con discapacidades visuales, si bien también
benefician a una poblacién estudiantil méas amplia. Algunas cosas que de-
bemos tener en cuenta son que ofrecen multiples medios de representacién
y participacién, conectando el «qué» del aprendizaje (conceptos, palabras,
acciones) con el «cémo» (lectura, desarrollo del vocabulario, apoyos senso-
riales como libros tictiles, objetos concretos y sonidos). Los alumnos y alum-
nas interactiuan fisicamente con objetos durante la lectura, lo que mejora su
comprension, dado que las cajas de libros recopilan proactivamente objetos
e ideas de una historia en un formato fisico o digital, apoyando a estudiantes
con diversos niveles de habilidad. Las representaciones multimodales son
cruciales para planificar actividades de lectura, ya que crean un entorno in-
clusivo y ayudan a los nifios y nifias a conectar con los libros y a disfrutar de
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la lectura. Mientras que la verbalizacién y la repeticién ayudan a aprender
nuevas palabras y construir conceptos no visuales, adaptar estratégicamente
los materiales permite aprovechar las fortalezas de los estudiantes, propor-
cionando experiencias multifacéticas y sensoriales para todos. Ripoll et al.
(2024) engloban las cajas de libros como una de las varias formas particula-
res mediante las cuales puede implementarse la técnica de la presentacién
controlada del contenido, que ya vimos en el tema anterior. Ellos las descri-
ben como cajas, que pueden ser de zapatos, con objetos y elementos para
una experiencia multisensorial del contenido y consideran que son ttiles si
se realizan previamente experiencias relacionadas con el contenido del libro.

En el terreno de la intervencién profesional puramente psicolégica existe
una terapia conocida como «terapia de la caja de arena» (sandtray). Esta fue
propuesta en su dia por la psicéloga Dora M. Kalff y recuerda un poco a estas
cajas de libros, si bien su aplicacién se da en un campo bastante diferenciado
del de la educacién literaria que nos ocupa aqui. En todo caso, cuando habla-
mos de la intervencién mediante la caja de arena hablamos, de acuerdo con
la definicién que da de ella Gonzalo Marrodén (2014), de un tipo de terapia
que se usa tanto con nifios como con adultos para acceder a los contenidos
del inconsciente y que consiste en jugar en una caja de madera especialmen-
te proporcionada. En ella, los pacientes tienen a su disposicién, junto con la
arena seca y himeda que puede utilizarse en la caja, un nimero de pequenas
figuras con las que dan realizacién formal a sus mundos internos, los cuales
deben ofrecerse de la forma mdas completa posible, para lo cual se facilita
una muestra representativa de todos los seres animados e inanimados que
podemos encontrar tanto en el mundo externo como en el mundo imagina-
tivo interno. Aunque, como decimos, se trata de una terapia psicoldgica, bien
adaptada puede ayudar a desbloquear el discurso y la imaginacién en nifios
que tienen afectada la pragmatica, como sucede con el alumnado con TDAH
o con TEA, que tal vez asi puedan hacer «visible» ante los demas su, a menu-
do, complejo y vastisimo mundo interior.

También Mifiambres Abad et al. (1996), ya en su dia, describieron la «ma-
leta magica o pedagdgicay», que no deja de ser una variante de las cajas de
libros, como un material integrador del invidente para el mundo del vidente.
Segun ellos, el disefio tridimensional de la maleta facilita la manipulacién y
el estudio por parte de los nifios. Y no solo eso, porque la maleta ofrece a su
vez varias cualidades: misterio, por la sensacién de no saber qué hay dentro;
creaciéon de imdagenes, dado que la lectura de cuentos y el reconocimiento
de personajes y elementos narrativos ayudan a construir representaciones
mentales; interaccién forma-textura, toda vez que algunos personajes y ob-
jetos tridimensionales separan forma y textura para la interaccién; sociali-
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zacién, puesto que su uso no se limita a nifios y nifias ciegos, sino que puede
extenderse a toda la poblacién infantil; y acercamiento al mundo tridimen-
sional, siempre a través de una escala adecuada para su correcto uso. La «ma-
leta mégica o pedagdgica» prioriza la textura sobre la forma para facilitar la
identificacién de personajes y elementos de los cuentos, pues debe contener
cuentos adaptados y personajes significativos para cuyo uso se ofrecen pau-
tas. El trabajo con la maleta maigica comienza cuando el nifio o nifia con
deficiencia visual conoce la trama del cuento, explicada por su profesor o
profesora. A partir de ahi, la maleta sirve como catalizador para reafirmar sus
conocimientos, al igual que los videntes necesitan «ver». El trabajo se desa-
rrolla en dos niveles. En el primero, el nifio o nifia explora los elementos mas
importantes del cuento a nivel tridimensional, tocdndolos, manipuldndolos
y haciéndolos suyos. Después, en el segundo nivel, la maleta se convierte en
el eje de actividades ludicas. Una vez ya se ha trabajado con los elementos
tridimensionales, el nifio o la nifia utiliza cuentos adaptados para pasar de
lo tridimensional a lo bidimensional a través de la textura, representando
los objetos en el plano. Los nifios pueden revivir el cuento tantas veces como
quieran, sin necesidad de saber leer o escribir, gracias a las ilustraciones tex-
turizadas. Finalmente, a los nifios se les anima a crear nuevos personajes,
situacionesy esquemas. Es aconsejable que los nifios videntes usen la maleta
magica, solos o con nifios con deficiencia visual. De este modo, esta servira
como material de juego que educa el tacto y la socializacién, ensefiando a
los nifios videntes a cooperar con, y ayudar a, nifios con discapacidad visual.

Intervencién narrativa

La llamada intervencién narrativa ha sido propuesta por Spencer & Peder-
sen (2020). Segtn la describen estos, se trata de un tipo de intervenciéon del
lenguaje en la que los nifios cuentan o re-cuentan historias con el objetivo
de mejorar habilidades linguisticas especificas, lo que constituye una herra-
mienta versatil y eficaz para promover habilidades académicas y sociales.
La importancia de las narrativas para la educacién y la socializacién radica
en que estas son monolégicas (un solo hablante) y se centran en eventos
reales o imaginarios con una estructura causal y temporal, asi como en que
siguen una gramadtica de la historia (elementos como personaje, problema,
sentimiento, accién y desenlace se ensamblan en un todo), en que existen
variaciones culturales en cdmo se cuentan las historias (si bien todas com-
parten una estructura basica que puede ser ensefiada para favorecer el éxito
académico en entornos escolares) y en que requieren y fomentan el uso de
lenguaje complejo (vocabulario, gramética, inferencias, cohesién) mads alld
del lenguaje conversacional. Asimismo, su valor académico y social pasa por
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lo siguiente: por predecir, en edad temprana, el rendimiento en compren-
sion lectora y escritura en etapas posteriores; por ser fundamentales para el
desarrollo de estdndares educativos comunes; por revelar que los nifios que
narran bien son mejor aceptados por sus pares y por los adultos (de ahi los
problemas en nifios con TDL); y por el hecho de que la narracién oral sienta
las bases para la narracién escrita.

Seglin Spencer & Pedersen (2020), la intervencién narrativa tiene varias
aplicaciones. Por un lado, constituye una herramienta poderosa y flexible,
que puede ser utilizada con nifios desde los 3 afios hasta la adolescencia, in-
cluyendo a aquellos con trastornos del lenguaje, TEA, TDAH o que aprenden
la lengua del colegio como segunda lengua. Por otro lado, cuando se aplica
por profesionales especializados, los logopedas pueden ensefiar de mane-
ra eficiente y efectiva un amplio conjunto de habilidades linglisticas con
relevancia académica y social. Y, por altimo, nos recuerda que las historias
no solo son un medio natural de comunicacién, sino también un vehiculo
excepcional para el aprendizaje y 1a inclusién en el aula. Spencer & Pedersen
(2020) proponen diez principios basados en la investigacién y la experiencia
clinica para llevar a cabo la intervencién narrativa:

« Construir la estructura de la historia antes que el vocabulario y el len-
guaje complejo.

« Usar multiples ejemplos para promover la generalizacién y la meta-
cognicion.

« Promover la participacién activa de los nifios durante la intervencién.

. Contextualizar, desglosar y reconstruir la historia (enfoque «todo-par-
te-todo»).

. Usar apoyos visuales (iconos, dibujos, organizadores graficos) para ha-
cer de lo abstracto algo tangible.

« Ofrecer retroalimentacién correctiva inmediata y especifica.

. Usar indicios eficientes y efectivos (como la técnica de los dos pasos:
pregunta + modelo).

- Diferenciar, individualizar y extender las metas perseguidas segin
cada nifio.

. Planificar oportunidades de generalizacién (involucrar a maestros y a
familias, usar los materiales del aula).
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iHacerlo divertido! Usar juegos, atencién social, expresién animada y
movimiento.

Puede ayudar a mejorar la intervencién narrativa el seguir las cuatro vias
de regulacién emocional de las que hablan los Gltimos hallazgos de la neu-
rociencia (Sigman, 2022):

La primera es la induccion. Aunque pensamos que primero se expe-
rimenta la emocién y luego se expresa, lo cierto es que el cerebro lee
los estados corporales para descubrir o construir las emociones que
experimentamos. A través de los gestos interpretamos las emociones
de los demads, pero el cerebro también utiliza el cuerpo para inferir las
propias. Las expresiones corporales de las personas con las que convi-
vimos inducen miméticamente las que adoptamos nosotros mismos,
lo que cambia nuestra percepcién del mundo.

La segunda es la distraccion y atencion. La distraccion se hace presente
sin que la convoquemos, como sucede, por ejemplo, cuando estamos
leyendo un libro y de pronto reparamos en que llevamos un buen rato
pasando la vista por sus paginas sin experimentar la méas minima co-
nexién con lo que estamos leyendo. La atencién, sin embargo, funcio-
na de acuerdo con cuatro engranajes: en primer lugar, la orientacion
exogena, que se da cuando el foco mental se desplaza sin que uno se
lo proponga (por ejemplo, si estamos haciendo algo y de pronto reci-
bimos una llamada), dado que la forma exégena de dirigir la atencién
es una de las funciones del sistema atencional; en segundo lugar, la
orientacion endogena, que es la capacidad de dirigir la atencién por vo-
luntad propia (por ejemplo, cuando conducimos por primera vez por
una ciudad y vamos prestando atencién a un recorrido que todavia no
nos resulta familiar), lo cual explica por qué las primeras veces, gran-
des focos de la orientacién enddgena en si mismas, nos resultan tan
memorables; en tercer lugar, el sostener la atencion, lo cual consiste en
la lucha para que no se desvie de un foco determinado nuestra con-
centracién (por ejemplo, cuando nos aburrimos en una clase y pone-
mos nuestro esfuerzo en mantenernos pendientes) y representa uno
de los mecanismos bésicos del sistema atencional; y, en cuarto lugar,
el desenganchar la atencion, pues a veces la mente queda atrapada en un
pozo (por ejemplo, cuando la depresién nos lleva a tener pensamien-
tos circulares), en cuyo caso es necesario que el sistema atencional
recurra a este mecanismo.
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« La tercera es la resignificacion. La resignificacién, que resulta misterio-
sa y mucho menos intuitiva que la distraccién, pasa por desaprender
asociaciones corporales muy arraigadas, desembocando en la cons-
truccién de relatos capaces de modular la emocién que nos produce
una determinada experiencia. Por ejemplo, el miedo o la sensacién
corporal desagradable que nos produce el vértigo cuando subimos a
una montafia rusa se convierten, si somos capaces de resignificarlos,
en una experiencia placentera y divertida que nos apetece repetir.

« La cuarta es la granularidad y ambigiiedad. En esta via se parte de la
asuncion de tres principios basicos del mundo de las emociones: a)
algunas son mds propensas a confundirse que otras; b) para resignifi-
carlas, es necesaria una buena dosis de practica y aprendizaje, mds alla
de la mera voluntad; y c) cada persona tiene sus predisposiciones y
suele haber algin sentimiento que domina su experiencia emocional.
Se trata de encontrar una representacién mds granular de las emocio-
nes, es decir, de contemplarlas en una perspectiva que nos permita
ver su versatilidad y sus superposiciones, asi como que nos brinde un
mayor control sobre cudndo y cémo sentir miedo, enfado, felicidad,
tristeza, celos o sorpresa.

En cierto modo, mediante la exposicién de estas cuatro vias, ya nos hemos
empezado a adentrar en algunas de las posibilidades que nos aporta el espec-
tacular desarrollo de la neurociencia durante las Gltimas décadas. AGn nos
queda, sin embargo, exponer algunos aspectos de ella que impactan de forma
particular sobre lo que llamamos imaginacién literaria.

Entre los diversos aspectos que podemos trabajar dentro de
la relacién entre neurociencia y educacién literaria, hay va-
rios que pueden resultar resefiables. En primer lugar, dire- . .
mos algo acerca del modo en que la lectura activa el cerebro N?uroffe“F'ae .
humano. Después de eso, pasaremos a abordar de manera imaginacion literaria
més especifica algunas de las claves que la neurociencia nos

ha ofrecido en las Gltimas décadas sobre los efectos que la

lectura de literatura produce en nuestra configuracién neu-

ronal, los cuales tienen a menudo cierta extensién social, como sucede con

el impacto positivo que tiene la lectura literaria para la teoria de la mente,

que serd otra de las facetas que consideremos. En esta dimensién social de la

lectura seguiremos ahondando mediante una reivindicacién de la lectura en
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voz alta desde la infancia. Concluiremos este apartado y nuestro tema con
algunas nociones sobre lo importante que puede llegar a ser el cultivar el
habito de la lectura desde la infancia como una forma de fomentar nuestra
salud mental e incluso de prevenir el deterioro cognitivo que nos sobreven-
dra al final de nuestra etapa adulta.

Lecturay activacion cerebral

Una de las aportaciones que debemos tener en cuenta dentro de la relacién
entre neurociencia y educacioén literaria es la activacién cerebral que se pro-
duce tanto por efecto de la alfabetizacién como por efecto de la lectura. De-
haene et al. (2010) afirman que la alfabetizacién mejora la -valga la redun-
dancia- alfabetizacién visual y las respuestas corticales a categorias visuales
no relacionadas con la lectura, dado que reduce la dispersién de las respues-
tas neuronales, correlaciona positivamente el rendimiento de la lectura con
las respuestas faciales y mejora el contraste cara-frente. También desarrolla
las respuestas al lenguaje hablado, al mejorar la comprensién del habla. La
lectura activa el reconocimiento visual de palabras mediante una mejor co-
dificacién fonoldgica y el reclutamiento ortografico adicional. Mientras que
la alfabetizacién de adultos provoca cambios neuronales significativos, como
una mayor respuesta al reconocimiento visual de palabrasy a las cadenas de
letras, activando la red del lenguaje hablado a través de la lectura, la esco-
larizacién temprana puede limitar la plasticidad sensorial de los adultos o
hacerla desaparecer con la practica de la lectura, por lo que la alfabetizacién
minima en niflos de 6 afios es suficiente para establecer la competencia lec-
tora.

Sobre cdmo activa la lectura el cerebro, Zunshine (2014) describe un ex-
perimento con nifios de Educacién Infantil que leyeron libros ilustrados con
0 sin vocabulario metacognitivo (son verbos metacognitivos, por ejemplo,
«pensar», «saber», «recordary, «preguntarse», «averiguar» o «adivinar»). Los
resultados mostraron que construir interpretaciones mentalistas a partir de
ilustraciones y textos que implicitamente destacan los estados mentales, es
decir, de textos que implican poner en practica una cognicién activa, es mas
importante que escuchar de manera explicita numerosos términos metacog-
nitivos. Al final, aunque los nifios expuestos a términos metacognitivos ex-
plicitos los usaron mas, lo hicieron incorrectamente.

Por otra parte, hemos de ver cémo reacciona el cerebro con la lectura lite-
raria y, en concreto, con la de literatura infantil. Hutton et al. (2015) muestran
que leer en voz alta en casa activa tanto las areas cerebrales clave para la
comprensién narrativa como las imdgenes mentales en nifios preescolares,
lo que destaca la importancia de la lectura compartida en la alfabetizacién
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emergente. Mata (2016) sefiala que leer textos literarios activa y modifica va-
rias dreas del cerebro, sugiriendo que la ficcidn, incluso la infantil, influye en
el pensamiento, las emociones y el comportamiento. Esto invita a reflexionar
sobre la literatura infantil y juvenil, reconociendo su impacto en el cerebro
de nifios y jévenes, asi como en el de los adultos.

Debemos hablar aqui, por Gltimo, de la teoria de la semantica encarnada
(Berns et al,, 2013), que alude al hecho de que la comprensién de las acciones
y eventos en un texto estd relacionada con la activacién de areas del cerebro
que procesan experiencias sensoriales y motoras. Esta teoria implica que, al
leer un relato, el lector puede experimentar una conexién con el cuerpo del
protagonista, lo que puede alterar la conectividad en las regiones somato-
sensoriales y motoras del cerebro. La activacién del cértex somatosensorial
se produce al leer metédforas, especialmente aquellas que son tactiles. Y esto
sugiere que la lectura de una novela puede invocar actividad neuronal aso-
ciada con sensaciones corporales, lo cual afianza la idea de que la semantica
estd encarnada en nuestras experiencias fisicas y sensoriales.

Neurociencia y lectura de literatura

La relacién, algo mas especifica, entre neurociencia y lectura literaria pro-
duce varios efectos significativos, algunos de los cuales los vamos a sefialar
aqui: la identificacion basada en la mimesis como simulacion; la relacién entre
lectura literaria y emociones; v, por Ultimo, el efecto de la lectura de novelas en la
configuracion neuronal.

En primer lugar, la identificacion basada en la mimesis como simulacion. Segin
sefala Oatley (1995), desde fuera del texto, centrados en un modelo mental
del mundo imaginado, sentimos curiosidad, alivio y sorpresa. Al entrar en el
mundo ficticio, presenciamos eventos, sentimos simpatias y antipatias, revi-
vimos recuerdos emocionales y nos identificamos con los personajes, adop-
tando sus objetivos y enfrentando sus obstaculos. La simulacién literaria es
clave para la psicologia cognitiva de la lectura, pues, a pesar de la resistencia
de algunos psicélogos a la ficcidn, esta y las emociones que genera nos acer-
can a verdades importantes que influyen en nuestras actitudes y valores. La
narrativa ficticia parece una forma de hechiceria, pero es esencial compren-
der sus bases para entender la individualidad, la mente y la cultura.

En segundo lugar, la relacién entre lectura literaria y emociones. Las emo-
ciones influyen en la lectura y la interpretacién de eventos posteriores, como
sefialan Mar et al. (2011). En primer lugar, las emociones no deseadas pueden
hacer que dejemos de leer, independientemente de si son positivas o ne-
gativas. En segundo lugar, influyen en el ritmo de lectura: conectar con los
personajes ralentiza la lectura y aumenta el compromiso con ella, mientras
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que un thriller puede aumentar la ansiedad y provocar sobresaltos. Las emo-
ciones evocadas por la lectura afectan el procesamiento cognitivo incluso
después de terminar el libro. Las novelas, que son disparadores emociona-
les poderosos, influyen en la cognicién, la percepcién y la accién, con efec-
tos emocionales més duraderos o intensos. La narrativa literaria ofrece una
profunda simulacién de la experiencia, sugiriendo efectos emocionales méas
profundos que los tipicos. De este modo, usar la ficcién narrativa como dis-
parador emocional permite examinar el funcionamiento de las emociones
en la vida real. Las emociones de la ficcién narrativa transforman nuestro
pensamiento y personalidad, instigando el cambio personal y modificando
la personalidad, aunque estos cambios no siempre sean duraderos. El com-
promiso profundo con los textos produce cambios mas duraderos, y la litera-
tura tiene potencial para inducir el cambio propio, especialmente en quienes
evitan las emociones. Los escritores exploran sus emociones en su escritura,
transmitiéndolas a los lectores.

En tercer lugar, el efecto de la lectura de novelas en la configuracion neuronal.
Berns et al. (2013) estudiaron los efectos de la lectura de novelas en la confi-
guracién neuronal usando la técnica de la resonancia magnética funcional
(fMRI). Observaron cambios en la actividad cerebral en reposo durante tres
semanas mientras los participantes leyeron una novela completa, encontran-
do tres tipos de cambios: a corto plazo, se dio un aumento significativo en la
conectividad en el giro angular izquierdo y los giros temporales posteriores
derechos, relacionados con la comprension de historias y la toma de perspec-
tiva, si bien estos cambios decayeron rapidamente tras terminar la novela; a
largo plazo, se observaron cambios persistentes en la conectividad durante
varios dias, especialmente en la corteza somatosensorial bilateral, lo que su-
giere un mecanismo para la semdntica encarnada (que ya hemos visto lo que
es), donde la lectura invoca actividad neuronal relacionada con sensaciones
corporales, alterando la conectividad en las dreas somatosensoriales y moto-
ras; por ultimo, se observaron redes de estado de reposo, esto es, patrones de
actividad cerebral que persistieron incluso sin tareas activas, indicando que
la lectura influye en la organizacién dindmica de la actividad cerebral.

Lectura literatura y teoria de la mente

Algin que otro trabajo (Kidd & Castano, 2013) se ha dedicado a explorar la
relacién entre lectura literaria y teoria de la mente. Esta Gltima, clave para
las relaciones sociales complejas, permite comprender los estados mentales
ajenos, facilitando la navegacién social y la empatia. Por eso, los déficits que
se dan en ella se asocian con dificultades interpersonales y psicopatologias,
mientras que su desconexién puede dafiar las relaciones. La lectura de ficcién
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literaria mejora temporalmente la teoria de la mente en comparacién con la
no ficcién o el no leer, lo que sugiere que el compromiso con las obras de
arte influye en cierto modo en nuestra socializacién. Hay que tener en cuenta
que los investigadores distinguen entre teoria de la mente cognitiva (inferir
creencias e intenciones ajenas) y afectiva (detectar y comprender emociones
ajenas). A partir de ahf, la teoria de la mente afectiva, en concreto, se relaciona
positivamente con la empatia y negativamente con el comportamiento anti-
social. Por ello, fomentamos la teoria de la mente en nuestros hijos y alum-
nos, haciéndoles considerar los estados emocionales ajenos («iCrees que
estd feliz o triste por tu accién?»). Las practicas culturales, como leer ficcién,
pueden promover y refinar la sensibilidad interpersonal a lo largo de la vida.
Y es que la lectura de ficcién puede aumentar la empatia y ampliar el cono-
cimiento que tenemos de la vida de los demads, ayuddndonos a reconocer si-
militudes y a reducir la extrafieza al transmitir valores sociales. Sin embargo,
la relacién entre la familiaridad con la ficcidén y la teoria de la mente puede
deberse a caracteristicas més sutiles del texto. Por ejemplo, la ficcién puede
cambiar cémo pensamos de los demds y no solo qué pensamos. Asimismo,
la ficcién literaria, en particular, exige a los lectores participar en la lectura
de la mente y la construccién de personajes, dado que utiliza dispositivos
estilisticos fonoldgicos, gramaticales y semanticos para desfamiliarizar a los
lectores, desafiando sus expectativas y pensamientos.

Por su parte, Ezpeleta Echédvarri (2018) relaciona lectura, teorfa de la mente
y neuronas espejo. La lectura activa las neuronas espejo, que nos ayudan a
ponernos en el lugar del otro, como sucede con la teoria de la mente. La co-
municacién, en cualquier modalidad, activa el cerebro a multiples niveles y
en paralelo.

Neurociencia y lectura en voz alta

Entre los aspectos a tratar en la relacién entre neurociencia y educacién li-
teraria estd la relaciéon de la primera con la lectura en voz alta. Ya hemos
visto cdmo, en cuanto a los efectos de esta practica, Hutton et al. (2015) des-
cubrieron que leer en voz alta en casa activa dreas cerebrales clave para la
comprensién narrativa y el desarrollo de las imagenes mentales en nifios
preescolares. Esto arroja luz sobre los fundamentos neurobiolégicos de la
alfabetizacién emergente y el impacto de la lectura compartida en la primera
infancia, apuntando a que la mayoria del analfabetismo es prevenible y se
debe a la falta de recursos, motivacién o estimulacién para aprender a leer.
Los padres son los primeros maestros de sus hijos, y la calidad de la estimu-
lacién cognitiva en el hogar, especialmente antes de la escuela, influye mu-
cho en su rendimiento y salud. A causa de esto, los libros infantiles fomentan
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el compromiso entre padres e hijos durante etapas clave del desarrollo ce-
rebral, ofreciendo un vocabulario més amplio y gramaticalmente correcto y
tratando temas cotidianos que la conversacién normal no aborda, sobre todo
en hogares de bajo nivel socioeconémico. Por ello, la Asociacién Americana
de Pediatria recomienda leer en voz alta en casa desde el principio. Por otro
lado, el aprendizaje y la curiosidad son excelentes para el cerebro (Ezpeleta
Echdvarri, 2018), pero sus beneficios son ain mayores cuando se compar-
ten. El efecto positivo de la lectura se multiplica en un entorno social, por lo
que es mejor compartir estas experiencias.

La reserva cognitiva

También la relacidén entre neurociencia y educacién literaria nos lleva a ha-
blar de la importancia que la lectura tiene para aumentar nuestra reserva
cognitiva (Ezpeleta Echdvarri, 2018). Esta se refiere a la cantidad y la calidad
de nuestro mobiliario intelectual y es la mejor baza que tiene el cerebro para
protegerse del declinar cognitivo, ya sea este acarreado por el paso del tiem-
po o sobrevenido por una enfermedad degenerativa. Si una persona esta pre-
dispuesta (naturaleza més ambiente) a sufrir demencia cuando llegue a los
80 afios, a mayor reserva cognitiva, mas tarde comenzara con los sintomas, e
incluso podra alargar tanto ese momento que fallecerd antes de que aparez-
can. En este sentido, somos y sobre todo seremos lo que leemos, usando la
lectura como simil.

Esta condicién del ser humano pone de relieve el enorme valor de la lec-
tura para favorecer la reserva cognitiva y la salud cerebral. Leer produce en
nuestro cerebro una especie de efecto mariposa, porque cuando se lee se
activa la corteza visual, asi como las dreas especificas para otorgar valor lin-
guistico a la informacién visual, las que otorgan significado a lo que se lee,
las del lenguaje (aunque no se lea en voz alta) y las relacionadas con la emo-
cién o el placer de la lectura. Ademas, hay grandes zonas que se ponen a
trabajar en paralelo. Asi sucede con el 16bulo frontal, que con sus funciones
ejecutivas nos ayuda a ordenar mentalmente personajes, fechas, tramas. Y asi
sucede con las zonas relacionadas con la memoria de trabajo (lo que estamos
leyendo), la memoria biografica (lo que hemos leido) y la memoria de futuro
o prospectiva (lo que atin no hemos lefdo, pero intuimos que va a pasar).
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