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La adquisición del lenguaje escrito
en niños con alteraciones
del desarrollo y/o del lenguaje

La lectura permite a los niños de desarrollo típico 
acceder al conocimiento y a la cultura. Puede ser 
también una herramienta poderosa para apoyar la 
adquisición del lenguaje y la comunicación.

Los autores ofrecen una metodología de acerca-
miento al lenguaje escrito, desarrollada con y para 
niños sin habla, con escaso lenguaje oral o con 
trastornos graves de la comunicación, a partir de 
una reflexión sobre la naturaleza del lenguaje 
escrito y los distintos niveles de su utilización. Esta 
metodología puede aplicarse también a niños con 
cuadros disléxicos severos.
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EN LOS NIÑOS de desarrollo típico, la introducción del lenguaje escrito suele
realizarse cuando disponen de un dominio muy elaborado del lenguaje oral,
entre los cinco y los seis años en España.

El objetivo esencial de dicho aprendizaje es dotarles de una destreza que
les dé acceso a la información y a la cultura, más allá de lo que les puede pro-
porcionar la comunicación oral con su entorno próximo.

El lenguaje escrito es una habilidad históricamente muy reciente en el
desarrollo del género humano y, hasta hace muy poco, reservada a una
minoría ínfima de la población: aún hoy, muchísimos idiomas que se hablan
en nuestro planeta carecen de sistema de representación escrita y gran parte
de la población mundial, comunicando perfectamente a través del lenguaje
oral, sigue siendo analfabeta.

El lenguaje escrito constituye por la tanto una superestructura cultural
añadida hace unos pocos miles de años al lenguaje oral por determinados
grupos sociales con objetivos muy diversos, en general ligados al manteni-
miento y difusión de la información y del conocimiento.

Parte de esa producción se desligó de sus objetivos prácticos iniciales y
adquirió un carácter estético, creándose la literatura y dándole a la tradición
oral una nueva dimensión.

Introducción
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Normalmente no se necesita ninguna representación visual gráfica de la
lengua para desarrollar la comunicación en un contexto real de interacción
social y el lenguaje escrito nunca se ideó con tal propósito.

Sin embargo, la realidad es que el deseo de fijar un soporte material per-
manente  para el lenguaje y  de permitir su recuerdo y su traslado más allá
del espacio próximo del diálogo ha generado una serie de herramientas que
permiten representar la lengua oral y todo aquello que ésta vehicula.

Diferentes formas de códigos se han elaborado para este fin, unos deriva-
dos de la representación directa de significados (los sistemas basados en ide-
ogramas) y otros a partir de una representación más o menos literal de los ele-
mentos fonéticos del habla (los sistemas alfabéticos).

En este libro, hablaremos de cómo enseñar esta herramienta de visuali-
zación de los contenidos y de las formas del lenguaje con el fin de alcanzar
unos objetivos para los cuales no se ha elaborado inicialmente.

Vamos a ver cómo se puede utilizar una representación visual, espacial y
permanente del lenguaje oral para ayudar a determinados niños que, por
diversas razones, se enfrentan con grandes dificultades a la hora de desarro-
llar habilidades de comunicación oral y /o de adquisición de su lengua oral
materna.

El niño de desarrollo típico aprende a leer fundamentalmente para  acce-
der a los cuentos, a los libros de texto, a la información escrita de los perió-
dicos o de las revistas.

Aprende a escribir para expresarse dentro de unos determinados registros
específicos (redactar cartas, informes,...) que van más allá de la comunica-
ción diaria.

En estas páginas, veremos cómo el lenguaje escrito puede ayudar a deter-
minados niños en el uso de funciones mucho más básicas, directamente rela-
cionadas con la comunicación y la adquisición del propio lenguaje oral.

Se trata claramente de objetivos muy distintos a los que propone habi-
tualmente la escuela: tanto la metodología de adquisición del lenguaje escri-
to como los contenidos y las situaciones de aprendizaje presentarán por ello
una naturaleza muy específica, a menudo muy diferente de los que se entien-
de habitualmente por “enseñar a leer”.

6 - MARc MonfoRt l AdoRAción JuáREz SáncHEz
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CUADRO RESUMEN

Los niveles de “madurez” o de prerrequisitos no son fijos y
dependen de las características y contingencias del aprendizaje.

Existen distintos niveles de lectura funcional con diferentes
niveles de exigencia cognitiva, perceptiva y verbal.

El aprendizaje de una función contribuye a la maduración de
las destrezas que permiten iniciar dicho aprendizaje. 

El lenguaje escrito forma parte del lenguaje como sistema de
representación y comunicación y no es sólo una superestructu-
ra añadida.

I. ¿Cuándo es posible

enseñar a leer a un niño?

EN este primer capítulo, vamos a hacer un breve repaso a algunos conceptos
que resultan fundamentales a la hora de comprender por qué y para qué inten-
tamos enseñar a leer a niños que no cumplen con las características habituales
de sus compañeros cuando abordan la lectura en la escuela infantil.
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1. “La madurez lectora”

La pregunta que encabeza este capítulo suele relacionarse con un concep-
to al que se hace frecuente alusión cuando se habla de aprendizaje de la
lectura: “ la madurez para la lectura”.

En primer lugar, hay que señalar que se trata de un concepto inade-
cuado incluso para niños de desarrollo típico: como recuerda Cueto
(1994), citando a Coltheart, “ la lectura no es una destreza natural que se
desarrolle de forma espontánea sino que es artificial y necesita de una
enseñanza sistemática, por lo que no tiene sentido hablar de madurez para
la lectura” (pag104).

En todo caso, ese concepto de “madurez para” podría entonces referir-
se a la capacidad de un niño para aprovechar un determinado método y
unas determinadas contingencias de enseñanza a la hora de realizar un
aprendizaje.

Un modelo habitual de enseñanza de la lectura, en el marco de la
escuela, implica por ejemplo:

- un modelo único para todos los alumnos, sean cuales sean sus apti-
tudes personales.

- un contenido pre-determinado a partir de lo que se supone un nivel acce-
sible para unos niños de cierta edad (los libros de lectura o “cartillas”).

- un aprendizaje colectivo.
- un ritmo de adquisición fijado por un programa pre-establecido.
- un aprendizaje relacionado con valores sociales de competitividad san-

cionado por un adulto representativo (el maestro o la maestra).

En cada uno de estos apartados, son fundamentales unas contingencias
sociales ajenas a la propia función lectora y, por la tanto, modificables.

El nivel de capacidad inicial requerido puede así rebajarse sensible-
mente si pensamos en un aprendizaje:

- diseñado a partir de una metodología adaptada a las características
del alumno.

8 - MARc MonfoRt l AdoRAción JuáREz SáncHEz 
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- con un contenido extraído de lo que ya sabe el niño y también de lo
que necesita para desarrollar su lenguaje.

- individual.
- sin obligaciones de tiempo.
- sin comparaciones con los resultados de otros niños.

Hay que considerar además otro problema: el niño que, por una razón
u otra, no es capaz de aprovechar las condiciones normales de aprendiza-
je de la lecto-escritura, recibe menos estimulación que los demás y de peor
calidad, tanto en el colegio como en casa.

“... tanto los datos derivados de la práctica, como los diversos estudios
sistemáticos realizados al respecto...demuestran que precisamente sue-
len recibir menos enseñanza que los demás, tanto en casa como en la
escuela, y tanto en relación a las experiencias iniciales de lectura y
escritura emergente, que tienen lugar a edades preescolares, como en
cuanto a la instrucción formal” (Basil 1998, pag.147, en relación a niños
discapacitados).

Es evidente que los niños que atendemos presentan alteraciones y
limitaciones endógenas pero lo es también que el origen de sus dificul-
tades de aprendizaje no está sólo en la presencia del déficit sino tam-
bién en la insuficiencia del ajuste social que somos capaces de propor-
cionarles.

No es sólo un problema de “madurez” o de “capacidad”, en términos
absolutos, es también un problema de inflexibilidad del  modelo social.

2. Los “prerrequisitos” y los distintos niveles de habilidad lectora

Otra forma de plantear la pregunta de cuándo iniciar el aprendizaje se
refiere a menudo a los “prerrequisitos”, es decir aquellas habilidades o
conocimientos que muchos autores han descrito como indispensables
para iniciar con éxito la adquisición del lenguaje escrito.
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Una vez más, nos encontramos a menudo con afirmaciones que se
refieren a un único modelo de aprendizaje (el de la escuela ordinaria y los
distintos métodos de lectura que allí se aplican) pero, además, que carecen
con frecuencia de apoyo empírico.

Es bien conocido, por ejemplo, el énfasis que se dio en los años 70,
sobre todo bajo la influencia de autores franceses, a los aspectos psico-
motores (“el esquema corporal”, como paradigma) en relación con el
aprendizaje de la lectura.

Anteriormente, bajo la influencia de Orgon en EE.UU, fueron las habi-
lidades de percepción visual, de organización espacial y de lateralidad (la
“lateralidad cruzada” sigue todavía hoy esgrimida como “explicación” de
varios trastornos de aprendizaje, sin que esto haya sido nunca demostra-
do) las que se presentaron como indispensables y decisivas para aprender
a leer y a escribir correctamente.

Los que nos hemos dedicado siempre a la enseñanza especial recibía-
mos esas afirmaciones con, por lo menos, algo de escepticismo: pensába-
mos en ejemplos de adquisición óptima de la lectura en alumnos con pará-
lisis cerebral tetrapléjica y en alumnos con limitaciones extremas de la
capacidad visual, cuyo desarrollo de esas destrezas consideradas tan fun-
damentales era más bien escaso o, a veces, inexistente.

Desde el punto de vista opuesto, los casos de hiperlexia (ver Nation
1999), frecuentes en niños con autismo o con trastorno pragmático

en duda la relación absoluta afirmada por ciertos autores entre los nive-
les previos de domino del significado o de consciencia fonológica y la
adquisición posterior del código escrito.

Siguiendo con la consciencia fonológica, se han descrito casos de
niños con síndrome de Down de unos 11 años que habían alcanzado un
nivel de lectura correspondiente al nivel de 7 años en niños de desarrollo

(Cossu y ot. 1993).
A parte de esas habilidades puntuales se ha aludido también, de una

forma más general, como condición previa a la enseñanza del lenguaje escri-

10 - MARc MonfoRt l AdoRAción JuáREz SáncHEz

típico, a pesar de fracasar en tareas típicas de consciencia fonológica
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to, al nivel cognitivo mínimo necesario, en claro contraste sin embargo con
los varios métodos “para enseñar a leer a su bebé” muy en voga en EE.UU.

¿A quién creer entonces?
En realidad, se trata de contradicciones aparentes que surgen de una

excesiva simplificación de los propios significados de los conceptos “leer”
y “aprender a leer”.

En primer lugar, para esos ejemplos de alumnos que aprenden a leer
(en la mayor extensión del término, es decir incluyendo una buena com-
prensión de textos elaborados) a partir de un nivel motor o perceptivo muy
alterado o de una inteligencia inferior a la media, es necesario decir tam-
bién que han aprendido a leer con métodos adaptados a su situación pecu-
liar: no cabe por lo tanto limitarse a describir simplemente el nivel de base
y el resultado final: el camino recorrido difiere sensiblemente.

En segundo lugar, la hiperlexia concierne un solo aspecto del proce-
so lector y el hecho de que un niño de 3 o 4 años pueda descifrar con
insólita facilidad y rapidez textos escritos, incluso en idiomas que des-
conoce, está en relación con la excesiva modularización de funciones
cerebrales en determinadas patologías del desarrollo y no significa, por
ejemplo, que el niño sea capaz de entender fácilmente lo que lee, ni a esa
edad ni después.

Esa indefinición de los conceptos ocurre también con los propios tér-
minos relacionados con la lectura: ¿Qué significa “saber leer”? ¿Cómo se
define un “buen lector”?

La escuela tiene tendencia a limitar mucho su definición del buen lec-
tor al modelo adulto culto, universitario, aficionado a la lectura.

Sin embargo, es un modelo ampliamente minoritario (aunque sea
mayoritario en los educadores, por lo menos eso se espera): la mayor parte
de las personas adultas alfabetizadas, una vez que salen de la escuela o del
instituto, limitan su destreza lectora al uso laboral de papeles administra-
tivos o comerciales y a la lectura esporádica de contenidos sencillos de
prensa o de publicaciones informativas (guías, instrucciones...).

El gusto por la lectura debe seguir siendo un objetivo de la escuela
ordinaria  (como lo es la afición a las bellas artes y a la cultura en general)
pero, siendo realistas, no podemos convertirla en la referencia única del
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proceso de enseñanza y menos aún en casos de alumnos con graves alte-
raciones del desarrollo.

Existen en realidad distintos niveles de “lectura funcional”, muy útiles
socialmente, y que, sin embargo, se basan en procesos bastante más sen-
cillos que los que permiten un “acto lector” de alto nivel.

Tener en cuenta que la lectura se puede aprender sólo para determina-
das funciones y/o sólo aplicando estrategias limitadas es fundamental si
trabajamos con niños o adolescentes con importantes deficiencias de la
cognición y del lenguaje.

Para una breve demostración, podríamos pensar en distintas operacio-
nes mentales que un lector debe hacer frente a diferentes estímulos escri-
tos, suponiendo que por lo menos ya conoce el sistema alfabético.
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