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Resumen

La población infanto-juvenil con discapacidad intelectual se encuentra en 
clara desventaja para adquirir el lenguaje escrito. Sus limitaciones en el fun-
cionamiento cognitivo —atención, memoria— y especialmente su menor 
desarrollo de vocabulario hacen de su lectura y escritura un proceso me-
morístico de palabras de escasa funcionalidad (Roch y Jarrod, 2008).

Las investigaciones previas muestran que la población con discapacidad 
intelectual pasa por las mismas etapas de adquisición del lenguaje escrito 
que los de la población general (Smith et al., 2020) comportándose en sus 
dificultades de adquisición como si fueran infantes disléxicos (Degasperi et 
al., 2011). Así, una de las dificultades más importantes es superar la fase 
alfabética (Fritz, 1989) para llegar a la etapa ortográfica donde se adquiere 
la competencia lectora. En este proceso, trabajar y adquirir la conciencia 
fonológica, previa a la enseñanza del lenguaje escrito facilita y permite su 
adquisición sin dificultades. Pero, siguiendo las cuestiones formuladas por 
Cardoso-Martins et al. (2001), ¿pueden los niños con discapacidad intelec-
tual aprender a leer en ausencia de conciencia fonológica? ¿Es posible que 
aprendan trabajando exclusivamente la conciencia silábica antes del inicio 
del lenguaje escrito?
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En este capítulo proponemos, desde la necesidad planteada por Roch y 
Jarrold (2008), una metodología de enseñanza del lenguaje escrito basado 
en estrategias facilitadoras para su adquisición: uso de apoyos visuales y 
lingüísticos paralelos, entrenamiento en conciencia silábica y combinación 
de sílabas escritas. Esta intervención se asienta en la intervención natural 
(McIntyre, 2021), no directiva (Mena, 2020) e incidental (Landivar y Her-
nández, 1994, 2009) convirtiendo la actividad de leer o escribir en una tarea 
significativa, motivadora y eficaz tal y como sugiere Mena (2020).

La aplicación del programa desde una instrucción intensa, motivadora 
y significativa ha mostrado resultados muy positivos en el aprendizaje fun-
cional de la lectura y escritura sin necesidad de un entrenamiento previo en 
conciencia fonológica. Se ha logrado una competencia lectora y escrita efi-
caz ofreciendo a la población con discapacidad intelectual el apoyo que 
tanto necesitan tal y como proponen Alquraini y Rao (2020).  
Por último, la respuesta a las dos cuestiones planteadas por Cardoso-Martins 
et al. (2001) es afirmativa.

Palabras clave: discapacidad intelectual, enseñanza lenguaje escrito, concien-
cia silábica, conciencia fonológica.

Introducción

La relación entre competencia fonológica y deletreo de palabras como base 
facilitadora para el aprendizaje de la lectura ha sido evidenciada por nume-
rosos estudios en diferentes idiomas (Adams, 1990; Alegría, 1985, 2006; 
Carrillo, 1994; Cupples e Iacono, 2000; Roberts, 2005; Vellutino, 1979; Ve-
llutino et al., 2006; Snowling y Scanlon, 2004; Want et al., 2021) de tal forma 
que esta conexión entre conciencia fonológica y aprendizaje lector se con-
vierte en el pilar más influyente para aprender a leer o, igualmente, cualquier 
dificultad en esta relación se convierte en el origen de las dificultades para 
adquirirlo (Ramus et al., 2003; Vellutino et al., 2004).

En la población infantil con discapacidad intelectual (en adelante di), 
la investigación sobre la asociación entre ambas competencias y rendimien-
to lector se ha centrado preferentemente en niños con síndrome de Down 
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(en adelante sd) con retraso intelectual moderado (Naess, 2016; Naess et 
al., 2012a). Estos niños con di son quienes plantean mayores dificultades 
para la adquisición del lenguaje oral como del escrito (Rondal, 2003). 

En cuanto a la selección específica de niños con sd, Smith et al. (2020) 
destacan que son la población infantil con di que “ha motivado la mayor 
parte de las investigaciones, trabajos de aplicación y ensayos clínicos sobre 
este tema en los últimos 50 años” (p. 134) aunque, la mayoría de los estudios, 
según este autor, se ha centrado especialmente en el desarrollo del lenguaje 
oral. A propósito de la adquisición de la lectura y la escritura, los resultados 
de muestran igualmente el papel destacado que pueda tener la conciencia 
fonológica en el rendimiento lector, aunque para la población infantil con 
di muestran cierta controversia (Smith et al., 2020). 

Los trabajos que investigan esta capacidad en niños con di muestran 
peores resultados en la realización de tareas asociadas a la conciencia fono-
lógica (Dessemontet et al., 2017). Este trabajo se les hace especialmente 
difícil cuando son tareas de omisión de fonemas en la sílaba y/o conciencia 
de la rima (Bird et al., 2000; Cupples e Iacono, 2000; Cupples e Iacono, 2002; 
Kennedy y Flynn, 2003a, Kennedy y Flynn, 2003a b; Næss, 2016; Verucci et 
al., 2006). Por tanto, a diferencia de la población general, para los niños con 
di el aprendizaje de la lectura se convierte en una tarea más compleja, pero 
no imposible si “se proporciona una intervención específica” (Cleave et al., 
2011, p. 342).

Esta controversia, respecto a si es o no conveniente el entrenamiento 
previo en conciencia fonológica para iniciar la enseñanza del lenguaje es-
crito, lleva a plantear a McIntyre (2021) la necesidad de seguir investigando 
respecto a cómo enseñar “las habilidades de alfabetización temprana en 
niños con Discapacidad Intelectual (di)” (p.16) e, igualmente, a preguntar-
se de nuevo si los niños con Discapacidad Intelectual Moderada pueden 
aprender a leer alfabéticamente en ausencia de conciencia fonológica (Car-
doso-Marins y Frith, 2001; Cossu et al., 1993a; Roch y Jarrold, 2008) o si, 
por el contrario, no hay necesidad de entrenarlos previamente en concien-
cia fonológica, tal y como afirma Ratz (2013).

Pero para comprender mejor qué sucede en este proceso de adquisición 
de la lectura en infancias con di es necesario entender qué es esta discapa-
cidad. El dsm-5 (2014) la incluye dentro de los trastornos del neurodesa-
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rrollo definiéndola como un “déficit de las capacidades mentales generales, 
como el razonamiento, la resolución de problemas, la planificación, el pen-
samiento abstracto, el juicio, el aprendizaje académico y el aprendizaje de 
la experiencia” (p. 31). Esta discapacidad, en sus diferentes grados, presen-
ta diferentes limitaciones en el funcionamiento intelectual y en el nivel de 
adaptación y funcionamiento autónomo. Por tanto, en su diagnóstico se 
debe incluir también la valoración del funcionamiento adaptativo y los ni-
veles de apoyos requeridos desde el modelo multidimensional propuesto 
por la American Association on Intellectual and Developmental Disabilities 
(aaidd) (Luckasson et al., 2002, citado en Wehmeyer et al., 2008). De estas 
limitaciones, en di destacan las repercusiones negativas en las habilidades 
conceptuales: lenguaje oral —comprensivo y expresivo—, así como la ad-
quisición de la lectura y escritura (dsm-5, 2014; Verdugo, 2012). 

Para Rondal (2003), este retraso es especialmente grave para las perso-
nas con discapacidad intelectual moderada y severa, pues el lenguaje tal y 
como se describe en el dsm-5 (2014) “es mucho menos complejo que en sus 
iguales” (p. 35), pues, aunque sigue los mismos patrones de desarrollo que 
la población general infantil, se observa en sus estructuras formales una 
adquisición más “lenta y difícil” (Rondal, 2003, p. 137). Estas limitaciones 
lingüísticas afectan esencialmente al vocabulario (inicio de las primeras 
palabras hasta los 18-30 meses y primeras producciones significativas hacia 
los 4 años) y a la sintaxis (inicio del habla telegráfica hacia los 4-5 años) con 
la presencia de un desarrollo gramatical siempre incompleto y con notables 
limitaciones en la estructura y longitud de la frase, así como graves fallos 
en la comprensión/producción de las voces de pasiva (Rondal, 2003). No 
obstante, Rondal (2003) destaca la importancia de la edad mental en el 
diagnóstico y pronóstico de la di al ser “una variable predictiva del léxico, 
tanto receptivo como productivo” (p. 139) teniendo en cuenta que, este 
desarrollo lexical, cuando alcanza el volumen de 50 palabras, permite la 
realización de frases de dos elementos “anunciando el inicio de la sintaxis” 
(Puyuelo, 2003, p. 91).

Por tanto, y como conclusión de lo anteriormente expuesto, se plantea 
con este trabajo una metodología de intervención asentada en el conoci-
miento de la estructura silábica de la palabra con significado para el niño 
con di. De esta manera, el trabajo en la estructura y conciencia silábica 
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puede ayudar y permitir el aprendizaje del lenguaje escrito en ausencia de 
la conciencia fonológica, así como la ampliación del vocabulario y su uso 
espontáneo para la población con discapacidad intelectual moderada, sien-
do extrapolable también a la población general con dificultades para apren-
der a leer y escribir, de tal manera que el propósito sea que si los niños con 
di pueden aprender con esta metodología, población general con dificulta-
des lectoras también.

El aprendizaje del lenguaje escrito y las dificultades  
para la adquisición

Adquisición en la población general infantil

El aprendizaje de la lectura y escritura en la población general infantil re-
quiere obligatoriamente pasar por tres fases con un orden determinado e 
invariable (Fritz, 1989): 

1.	Fase Logográfica o reconocimiento contextual de la palabra escrita 
(el niño sabe que las grafías escritas representan la palabra con o sin 
significado para él).

2.	Fase Alfabética correspondiente al aprendizaje de la correspondencia 
grafema-fonema —el verdadero aprendizaje del lenguaje escrito—, 
empleando la ruta fonológica o vía indirecta para el reconocimiento 
de las letras y su lectura dentro de la palabra (el silabeo del aprendiz).

3.	Fase Ortográfica cuando la lectura de la palabra es instantánea em-
pleando la ruta visual o vía directa (la lectura sin titubeos del exper-
to de palabras familiares). 

Para Fritz (1989), los niños disléxicos o con dificultades de aprendizaje 
del lenguaje escrito “parecen quedar atrapados en la primera fase [logográ-
fica] en vez de seguir adelante normalmente” (p. 24), es decir, no superan 
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la fase logográfica por lo que presentan graves dificultades en la lectura de 
palabras nuevas. 

Esta situación es debida a que no logran relacionar los sonidos que com-
ponen las palabras con las letras que las constituyen, es decir, identificar el 
orden concreto de los sonidos individuales de cada palabra oral para poderlos 
transformar en sus correspondientes letras. Para Fritz (1989): “La estrategia 
alfabética es el obstáculo más importante en la adquisición de la capacidad 
de leer y escribir […] debido al análisis fonológico que requiere la estrategia 
alfabética” (p. 31). De esta forma, los niños con dificultades de aprendizaje de 
la lectura se “atascan” en la imposibilidad de leer palabras desconocidas o 
emplean el deletreo constante (fase alfabética) y/o erróneo de cada palabra 
entorpeciendo o imposibilitando con ello la lectura fluida de cualquier pala-
bra. Ese “atasco les impide pasar a la fase ortográfica de lectura fluida de la 
mayoría de las palabras (el lector experto) etapa que, para la población infan-
til general, suele abandonarse hacia los 6-7 años” (Fritz, 1989). 

Una de las habilidades metalingüísticas más importantes que el niño 
debe adquirir para superar esta fase alfabética y llegar a la etapa ortográfica 
es la denominada conciencia fonológica (De Eslava y Cobos, 2008). Esta 
competencia lingüística corresponde a la capacidad para identificar, aislar 
y diferenciar cada uno de los fonemas que componen la palabra de tal forma 
que aprenda a reconocer, añadir, omitir o sustituir unos fonemas por otros 
dentro de la palabra: “poder manipular deliberadamente los componentes 
sonoros de las palabras” (Mena, 2020, p.5). Cualquier dificultad en esta 
habilidad o su ausencia (en la conciencia fonológica) generará significativas 
dificultades para el aprendizaje y/o desarrollo de la lectura (Catts, 1996; 
Liberman, 1988, citados por Domínguez, 1994). 

Adquisición en la población infantil con discapacidad intelectual

Respecto a la población infantil con discapacidad intelectual y la ausencia 
de la conciencia fonológica antes de iniciar el lenguaje escrito, los resultados 
del estudio de Degasperi et al. (2011) muestran que estos infantes, al igual 
que les sucede a los niños disléxicos, también presentan graves dificultades 
al adquirir habilidades de metalenguaje, concretamente en la conciencia 
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silábica y/o conciencia fonológica, lo cual dificulta superar la fase alfabética 
de deletreo y una adecuada competencia en fluidez lectora.

Otro aspecto influyente en el rendimiento lector en niños con di mo-
derada es el nivel de desarrollo lingüístico pues actúa como vehículo facili-
tador y reforzador de la competencia lectora (Buckley, 2003; Burgoyne et 
al., 2012; Cardoso-Martins et al., 2009; Catts y Kamhi, 2005; Vellutino et al., 
2004). Concretamente, los estudios de metaanálisis realizados por Naess 
(2016) y Næss et al. (2012a) destacan la importancia de un buen nivel de 
desarrollo de vocabulario, y no tanto de la conciencia fonológica, como 
factor predictivo de la adquisición de la lectura de palabras y del perfil lec-
tor de estos niños con di moderada. 

Estos mismos resultados también son observados por Mengoni et al. 
(2013) y Cupples e Iacono (2002) al comprobar cómo la competencia lec-
tora mejora notablemente cuando se realiza con palabras con significado y, 
especialmente, cuando se asocian a su referente visual. Esta estrategia com-
binada entre palabra oral, imagen y grafía facilitan su inclusión en el len-
guaje oral pues “la ortografía puede proporcionar información fonológica 
sobre la nueva palabra y no sólo una pista visual adicional” (Mengoni et al., 
2013, p. 238) por lo que fonología, significado y letras de nuevo se benefician 
mutuamente en el aprendizaje lector. 

De igual manera, existen recientes estudios que confirman esta influen-
cia mutua y beneficiosa entre la competencia lingüística oral, las habilidades 
de metalenguaje (segmentación silábica) para el aprendizaje del lenguaje 
escrito en infancias con di moderada. Para Robles-Bello et al. (2020) “estas 
tareas de segmentación y atención del habla son fuertes predictores de la 
adquisición del lenguaje en niños pequeños con sd” (p. 99) y, asimismo “las 
habilidades lingüísticas tempranas parecen ser fundamentales para sentar 
las bases del desarrollo de las habilidades de codificación, además de tener 
efectos directos en el desarrollo de las habilidades de comprensión lectora” 
(Hjetland et al., 2019, p. 761). 

No obstante, otras investigaciones destacan el papel influyente de la 
memoria a corto plazo verbal en la adquisición de la lectura (Cardoso-Mar-
tins et al., 2009; Ratz, 2013) puesto que, al leer y deletrear palabras, no toda 
la información se procesa fonológicamente, sino que también su rendimien-
to se ve influido por la memoria a corto plazo verbal. Para Ratz (2013), 
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probablemente es la auténtica barrera que dificulta el paso hacia la última 
fase ortográfica o lectura directa de la palabra puesto que “el lector tiene que 
memorizar los fonemas identificados desde el principio de la palabra en 
adelante, con el fin de unirlo al significado de la palabra” (p. 4511). Para este 
autor, la tarea extra de memorización de grafías y sonidos es lo que limita 
realmente la lectura fluida de las palabras. 

De todo ello se deriva la necesidad de plantear nuevas investigaciones 
centradas en la forma de diseñar planteamientos para la enseñanza de la 
lectura en términos de fluidez (codificación y conciencia fonológica) y de 
comprensión lectora (vocabulario significativo) tal y como recomiendan 
Burgoyne et al. (2012), Naes (2016) y Robles-Bello et al. (2020). No obstan-
te, se cuenta con escasas metodologías de enseñanza del lenguaje escrito 
específicas para la población con di que combinen simultáneamente estra-
tegias visuales —apoyo visual y ortográfico— con estrategias verbales —pa-
labras con significado— y refuerzo de la memoria de trabajo verbal de la 
que tanto se benefician los niños con di moderada (Roch y Jarrold, 2008). 
Más recientemente, Cleave et al. (2011) sugieren aplicar otro tipo de estra-
tegias de metalenguaje —sin llegar a omitir la conciencia fonológica— pre-
vias a la enseñanza del lenguaje escrito centrada “en todos los aspectos del 
desarrollo del lenguaje escrito para que las personas con síndrome de Down 
puedan alcanzar su máximo potencial de alfabetización” (p. 342), donde 
también se incluye la comprensión lectora (Cleave et al., 2011) la cual se ve 
fuertemente influenciada por el acceso al significado de las palabras (Gar-
cía-Mateos et al., 2014). 

Tomando en cuenta esta advertencia de trabajar e ir más allá de la con-
ciencia fonológica, Baylis and Snowling (2011) comprueban que el entre-
namiento sistemático en conciencia silábica, como paso previo a la adqui-
sición de la conciencia fonológica, beneficia notablemente al rendimiento 
y éxito lector. 

Esta idea también es apoyada por Ratz (2013) quien constata cómo la 
mayoría de los niños con di moderada logra aplicar estrategias alfabéticas 
en la lectura de palabras si previamente se trabaja y entrena la lectura me-
diante la combinación de sílabas.  Esta estrategia silábica, como sustituta de 
la enseñanza de la lectura a través de una metodología global pura, evita 
volver la lectura un ejercicio puramente memorístico convirtiendo la pala-
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bra escrita en una imagen holográfica (fotográfica) y, como consecuencia, 
impedir la lectura de nuevas palabras mediante el uso de la vía indirecta. 
Además, Ratz (2013) refuerza este aprendizaje de la lectura mediante sílabas 
porque considera que la agrupación de los fonemas es más sencilla bajo la 
estructura silábica al reducir la cantidad de elementos a memorizar verbal 
y visualmente: “la memoria a corto plazo visual casi normal puede ayudar-
les a aprender la correspondencia grafema-fonema con mayor facilidad, y 
esta es una condición previa para la etapa alfabética” (p. 4512). Ratz (2013) 
refuerza esta estrategia de enseñar a leer por sílabas con apoyo visual como 
la más eficaz para acceder a la fase alfabética y, desde ahí, a la ortográfica 
mediante práctica sistemática en niños con di moderada.

Para finalizar, se insiste en la necesidad de adquirir y desarrollar tanto 
el lenguaje oral como el escrito por ser los pilares fundamentales para la 
aceptación e inclusión escolar, así como el desarrollo personal de la pobla-
ción con di (Flores et al., 2006; Law et al., 2011; Mank et al., 1997; Jenaro, 
2004; Parliament of Australia, Senate Standing Committees on Communi-
ty Affairs, 2014; Ruben, 2000). Por tanto, el apoyo y la solución a las nece-
sidades educativas de esta población se convierte en toda una exigencia 
puesto que “el abandono del apoyo del sistema educativo puede conducir a 
resultados desfavorables” comprobando que “tan sólo 7% de los jóvenes con 
di se matricularon en educación superior tras cuatro años en la Educación 
Secundaria” (Durking y Rubenstein, 2021, p. 79).

Tomando en cuenta lo anteriormente expuesto, este proyecto de inves-
tigación plantea una metodología de enseñanza del lenguaje escrito inicia-
do con el entrenamiento en conciencia silábica y la combinación de sílabas 
escritas que refuerce simultáneamente a la competencia lingüística oral —
concretamente vocabulario— y la lectura autónoma. Igualmente, se utiliza 
una metodología de enseñanza que evite el aprendizaje directivo bien por 
parte del profesorado o bien por el propio aprendizaje del código escrito 
—silabarios cerrados—, sino que, al igual que aconseja Mena (2020), se 
asiente en “la actividad significativa de leer o escribir” (p. 3) y que, además, 
se asiente en la enseñanza incidental (Garrido y Santana, 2002) por ser 
además “una de las mejores conocidas y más ampliamente aceptada en las 
intervenciones naturales de enseñanza” (McIntyre, 2021, p. 15). Para ello se 
realizará una:
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Instrucción intensa, motivadora y significativa que sea explícita… utilizando 
enfoques cualitativos y / o de métodos mixtos para crear y mantener lectores 
efectivos y brindar a las personas con Discapacidad Intelectual el apoyo que 
tanto necesitan para adquirir independencia en la vida cotidiana, incluida la 
vida en las escuelas y más allá. (Alquraini y Rao, 2020, p. 102)

Propuesta metodológica para la enseñanza del lenguaje 
escrito en discapacidad intelectual

¿Es posible enseñar a leer y escribir a niños con Discapacidad Intelectual 
moderada en ausencia de habilidades de conciencia fonológica tal y como 
plantean Cardoso-Martins et al. (2001)? 

El programa de instrucción que se presenta a continuación trata de dar 
luz a dicha cuestión.

Además, se muestran diferentes tareas que permitirán:

(a) Promover la adquisición de la conciencia silábica en la palabra ha-
blada.

(b) Trabajar la sílaba escrita asociada a la sílaba oral una vez adquirida 
la conciencia silábica de la palabra. 

(c) Enseñanza del lenguaje escrito desde las diferentes combinaciones 
de familias silábicas previamente adquiridas como conciencia silá-
bica oral y escrita.

(d) Adquirir la conciencia fonológica trabajando exclusivamente las sí-
labas más complejas del español.

(e) Ampliar el vocabulario significativo para el niño con di mediante 
tareas lúdicas trabajado de forma simultánea al aprendizaje del len-
guaje escrito.

Procedimiento de enseñanza

El método de intervención para la enseñanza/aprendizaje del lenguaje es-
crito sigue la recomendación de Ratz (2013) quien afirma que:
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Enseñar a estos estudiantes a leer por sílabas parece una consecuencia razo-
nable y requiere ofrecer palabras reales que tengan las sílabas enmarcadas en 
círculos o diferenciadas en distintos colores sabiendo que los resultados de 
este tipo de enseñanza son hipotéticos y están por demostrar. (p. 4512)

Este programa consta de tres fases que se exponen a continuación:

Fase 1: Entrenamiento en conciencia silábica 

(a)	 Silabeo: el programa de instrucción se inicia adiestrando en la ad-
quisición de la conciencia silábica. Para ello se trabaja con palabras 
habladas que se dividen oralmente en las diferentes sílabas que la 
componen con la ayuda de un apoyo visual (un cuadradito equiva-
lente a cada sílaba de la palabra) o auditivo (una palmada por sílaba). 
Ambos apoyos pueden ser simultáneos dentro de la misma tarea de 
silabeo de la palabra.

(b)	Identificación silábica: una vez adquirida la capacidad para dividir 
en sílabas la palabra se le pedirá, con la ayuda de los apoyos visuales, 
que identifique el cuadradito correspondiente a la sílaba pronuncia-
da por el terapeuta. Para ello debe colocar sobre el cuadradito una 
pegatina, gominola, etcétera.

Estas sílabas a identificar serán las correspondientes a las posi-
ciones inicial, final y mitad de la palabra (recomendable hacerlo en 
ese orden de tareas).

(c)	 Una vez que el niño puede identificar autónomamente la posición 
de la sílaba, el terapeuta inicia la enseñanza del lenguaje escrito mos-
trando y superponiendo en el cuadradito la sílaba escrita que se está 
trabajando.

Hasta aquí el trabajo se realiza con la palabra hablada exclusiva-
mente siendo la sílaba escrita parte del apoyo visual para la tarea de 
segmentación e identificación silábica (la conciencia silábica de la 
palabra).
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Fase 2: Inicio de la pre-lectura y pre-escritura desde la segmentación  
de la palabra y su asociación con la grafía de la sílaba seleccionada

Esta segunda fase se asienta en la recomendación de Roch y Jarrold (2008) 
en cuanto a la necesidad de crear metodologías específicas para la enseñan-
za del lenguaje escrito a infancias con di donde se combinen tanto estrate-
gias visuales como estrategias verbales. Esta recomendación es seguida en 
nuestro caso con la simultaneidad de ejercicios de segmentación silábica 
que combinan el apoyo visual-gráfico de la sílaba escrita (estrategias visua-
les) junto a la segmentación oral de la palabra hablada (estrategia auditiva 
verbal).

La tarea consiste en la selección espontánea por parte del niño de una 
palabra muy significativa que ha surgido de una de las sílabas presentadas, 
por ejemplo pa de papá (como palabra tradicional o, sa de fresa por ser muy 
familiar para el niño. Es importante destacar que, en este tipo de metodo-
logía, es el niño quien selecciona por sí mismo la palabra elicitada desde la 
sílaba y que, a diferencia respecto a los silabarios o cartillas tradicionales, 
la selección del vocabulario para generar la familia silábica no es directiva, 
sino que está creada por el niño desde su propio lexicón facilitando de esta 
forma su memorización. 

Esta palabra espontánea —creada desde el referente de la sílaba— se 
denominada palabra generatriz y servirá como modelo para seleccionar y 
suscitar la familia silábica a trabajar. 

Fase 3: Presentación de la familia silábica y de sus posibles 
combinaciones silábicas para formar palabras con significado

Por último, y en este paso se inicia el aprendizaje formal del lenguaje escri-
to tanto en lectura como en escritura. Las estrategias y tareas aplicadas 
responden al aprendizaje incidental, es decir, al denominado Aprendizaje 
por descubrimiento o Aprendizaje Significativo No Dirigido y que es acon-
sejado por Garrido y Santana (2002) y por McIntyre (2021) como una de 
las mejores estrategias de aprendizaje en la población con necesidades edu-
cativas especiales tanto en español como en inglés.
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En este momento se parte de la palabra elegida por el niño “palabra 
generatriz” mostrando de forma escrita su familia silábica, cada una en su 
correspondiente cuadradito y así leer cada una repetidas veces con un orden 
diferente, evitando que en esa canción infantil del silabario “se aprenda la 
melodía, pero no la letra”. Nuevamente se le pide que lea diferentes combi-
naciones silábicas descubriendo un vocabulario propio, significativo y fun-
cional para él. Igualmente se descartan las combinaciones silábicas leídas 
sin significado. Estas combinaciones significativas se escriben sílaba a síla-
ba con apoyo visual, es decir, se selecciona cada sílaba en su cuadradito y 
finalmente se lee y copia correctamente. 

Para reforzar y ampliar su vocabulario se guardan las nuevas palabras 
en un diccionario personal que se repasará al inicio de cada sesión refor-
zando así su léxico oral desde la palabra escrita. 

El orden por seguir en la presentación y aprendizaje de las familias si-
lábicas será con sílabas directas (C + V) e inversas (V + C). 

Por último, la tercera fase del programa de enseñanza consistirá en la 
lectura de diferentes palabras y pseudopalabras, así como ejercicios de dic-
tado de palabras y pseudopalabras con las sílabas trabajadas. El programa 
finalizaría con el entrenamiento en conciencia fonológica exclusivamente 
para las estructuras silábicas más complejas de nuestro idioma: sílabas mix-
tas (C + V + V), sinfones (C + C + V) y sílabas trabadas (C + C + V y 
C + C + V + C) como tra- y tran-, “así como las de mayor dificultad en nues-
tro idioma (C + C + V + C + C) como trans-”.

A continuación, se presenta un ejemplo gráfico de cómo llevar a cabo 
los pasos del programa descrito anteriormente.

Fase 1: adquisición de la conciencia silábica

Tarea 1: Segmentación silábica 
Nombrar imágenes o dibujos y dividir la palabra en sílabas con golpes 

de voz (apoyo verbal) y se asociará cada sílaba con cuadraditos de papel 
(apoyo visual).
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Figura 3.1. Segmentación silábica

Fuente: elaboración propia (2025).

Tarea 2: Identificación silábica 
Se selecciona una sílaba de la palabra para identificar el cuadrado co-

rrespondiente. La posición y orden de las sílabas a identificar será progre-
sivamente en inicio, final y mitad de palabra para facilitar la tarea tal y como 
recomiendan Domínguez y Clemente (1993). Se identifica con una pegati-
na o coloreando el cuadradito.

Figura 3.2. Tarea 2: Identificación silábica con apoyo visual

Ejemplo 1: “Lápiz” ¿Dónde está “la”?

Fuente: elaboración propia (2025).

Fase 2: Iniciación a la sílaba como apoyo visual escrito

El objetivo en esta fase trata de conseguir la sensibilización a la representa-
ción ortográfica de la sílaba para posteriormente iniciar la enseñanza de la 
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lectura y escritura de palabras. En este paso se sustituye el apoyo visual 
gráfico (pegatina) por la sílaba escrita
Tarea 3: Presentación de la sílaba escrita como apoyo visual

3.1.	Visualización de la sílaba escrita
Se selecciona una de las sílabas ejercitadas previamente y se muestra su 

forma escrita. Al inicio de esta fase se emplea siempre la misma vocal escri-
ta en diferentes posiciones dentro de la palabra (ej.: lata-pala-ensalada) para 
luego introducir nuevas vocales.

Figura 3.3. Tarea 3: Presentación de la sílaba escrita como apoyo visual

Fuente: elaboración propia (2025).

3.2.	Sensibilización a la grafía y lectura de la familia silábica 
Una vez que el niño memoriza dicha asociación entre sílaba oral y síla-

ba escrita se inicia la presentación de la familia silábica completa tomando 
como referente una palabra-imagen muy familiar para el niño (palabra ge-
neratriz) seleccionada espontáneamente por él. 

Ejemplo: Digamos palabras con “pa”: “paloma” - “papá”- “palo”. ¿Cuál te 
gusta más?

La palabra seleccionada por el niño se asocia a su familia silábica, gene-
ralmente suele ser “papá”.
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Figura 3.4. Palabra generatriz como presentación de la familia silábica

Fuente: elaboración propia (2025).

El terapeuta lee repetidas veces las diversas combinaciones silábicas para 
descubrir qué palabras con significado fomentan el Aprendizaje Significa-
tivo y No Dirigido ampliando de forma incidental su vocabulario hablado 
(Garrido et al., 2002; McIntyre, 2021).

Figura 3.5. Descubrir palabras mediante la combinación de sílabas de una sola familia silábica

Fuente: elaboración propia (2025).

En este momento el niño sólo repite o lee las sílabas para componer 
palabras oralmente.

3.3.	Lectura y copia de las sílabas que forman las nuevas palabras
Una vez que puede leer las diferentes sílabas sin cometer errores se le 

pide que las copie y compruebe si corresponde al modelo silábico escrito 
como apoyo visual. 

Una vez aprendida una familia silábica se presenta otra nueva con los 
mismos pasos ampliando la combinación silábica entre ambas para generar 
nuevas palabras. 

Una vez que logra repetir y leer dos familias silábicas se presenta una 
nueva teniendo en cuenta que la sílaba escrita y sus combinaciones todavía 
son un apoyo visual escrito a la palabra hablada. La tarea consistirá en unir 
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las sílabas-modelo presentadas como apoyo visual. A continuación, se ofre-
ce una imagen para su mejor comprensión.

Figura 3.6. Descubrir palabras mediante combinaciones silábicas de varias familias 

Fuente: elaboración propia (2025).

Algunas palabras nuevas surgidas de la combinación entre las tres fa-
milias silábicas: pala – mapa – lupa – pelo - paloma. 

Figura 3.7. Palabras “escondidas” descubiertas desde las combinaciones silábicas

Fuente: elaboración propia (2025).

Este léxico funcional queda recogido en su “diccionario personal”, no 
generado por el silabario, sino por el propio niño, y que se repasará al inicio 
de cada sesión para recordar el nuevo vocabulario y su significado. 

Este cuadradito se irá sustituyendo progresivamente por líneas para co-
piar sobre ella la sílaba correspondiente.
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Fase 4: Iniciación al lenguaje escrito 

Una vez conseguida la conciencia silábica y el aprendizaje de las sílabas 
escritas se iniciará la escritura al dictado de palabras y pseudopalabras para, 
progresivamente, empezar a trabajar con el silabario o cartilla escolar (Gon-
zález et al., 2010). De esta forma, se pueden utilizar los mismos libros que 
el alumnado de clase fomentando con ello la inclusión en el aula al llevar 
los mismos materiales que el resto del grupo. 

3.1. Iniciación a la lectura silábica y copia de palabras
En este momento se trabaja la lectura silábica desde la grafía silábica y 

se copiará cada sílaba para forma la palabra escrita completa. 

Figura 3.8. Lectura y escritura de palabras “descubiertas” desde las combinaciones silábicas

Fuente: elaboración propia (2025).

3.2. Lectura, copia y dictado de palabras con y sin significado.
Poder memorizar cada sílaba facilitará la construcción de nuevo voca-

bulario desde las diferentes familias silábicas y sus combinaciones. Esto 
permitirá:
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(a)	 El uso tanto de la vía indirecta como indirecta en aquellas palabras 
formadas inicialmente sólo con sílabas directas (CV) para posterior-
mente aprender las sílabas inversas (VC) con el desarrollo natural 
de la conciencia fonológica a través del aprendizaje del lenguaje es-
crito tal y como comprueban Domínguez y Clemente (1993) y Roch 
y Jarrold (2008).

(b)	Comprensión y memorización de nuevas palabras y su significado.
(c)	 Presentación de palabras polisílabas de mayor complejidad (>4 sí-

labas o poco familiares) aplicando espontánea y autónomamente la 
vía indirecta al poder silabear para acceder al significado.

(d)	 Aumentar la complejidad lectora al trabajar con frases aplicando 
ambas vías y asociar su significado con la imagen correspondiente.

Fase 4: conocimiento ortográfico de la palabra escrita  
y aprendizaje de sílabas complejas

Una vez superadas las fases anteriores y teniendo un claro dominio de la 
conciencia silábica y su representación gráfica, es decir, el conocimiento 
ortográfico de las sílabas más sencillas, se entrenará en la adquisición de las 
sílabas más complejas de nuestro idioma (CVC - CCV- CCVC) trabajando 
la conciencia fonológica exclusivamente en este tipo de estructura silábica. 

1.1.	Identificación y adición de fonos dentro de la sílaba (Sánchez et al., 
1989).

Se trabaja la tarea de identificación del fonema en final de sílaba por ser 
la más fácil de realizar y seleccionando fonemas oclusivos y todos aquellos 
que sean más fáciles de alargar su pronunciación. Se parte de una sílaba 
conocida y se añade un nuevo fonema; por ejemplo: “pa-”, “pa-sss”; “na-”, 
“nannnnn-” y se asocia a la grafía correspondiente. Nuevamente se selec-
cionan palabras funcionales y con significado que incluyan este tipo de sí-
labas para facilitar el sentido de la tarea, así como el interés por su lectura 
y escritura.   

Otro ejercicio de gran facilidad será añadir consonantes a una vocal; 
por ejemplo: “a” –“assss” (aspas); “e” – “essss” (estrella) y así con cada vocal. 
Y así sucesivamente con las diferentes estructuras.
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Prospectiva de las combinaciones silábicas como metodología 
para la enseñanza del lenguaje escrito

Con la aplicación del programa se evidencian los siguientes aspectos:

(a)	 La población infantil con discapacidad intelectual puede aprender 
a leer y escribir en ausencia de conciencia fonológica tal y como 
planteaban a través del desarrollo de la conciencia silábica Cardo-
so-Martins et al. (2001).

(b)	La conciencia fonológica puede ser también un efecto de la alfabe-
tización (Castle y Coltheart, 2004) y que ha sido planteado por Roch 
y Jarrold (2008).

No queda claro si la conciencia fonológica es un requisito previo 
necesario para los aspectos del desarrollo de la lectura o, si los indi-
viduos con síndrome de Down mejoran sus habilidades de concien-
cia fonológica una vez que comienzan a leer” (p. 314). 

En este sentido, el estudio de Baylis y Snowling (2012) refuerza 
la idea de que es posible aprender a leer y escribir sin conciencia 
fonológica y desde metodologías silábicas porque, según estos au-
tores “el análisis de la sílaba escrita refuerza espontáneamente la 
decodificación fonológica mediante la identificación visual y escri-
ta a través de la asociación y conversión entre grafema-fonema” (p. 
51). Por tanto, los resultados pueden mostrar el desarrollo espontá-
neo de la conciencia fonológica trabajando previamente la concien-
cia silábica a través del lenguaje escrito.

(c)	 La sílaba, como unidad de lectura, facilita el aprendizaje del lengua-
je escrito en español puesto que “la lectura en español se lleva a cabo 
utilizando una secuencia silábica (sílaba por sílaba)” (Ardilla 2019, 
p. 17).

(d)	La metodología silábica facilita el aprendizaje no sólo de la lectura, 
sino también de la escritura de palabras tal y como afirman Baylis y 
Snowling (2012) y que este rendimiento mejora notablemente cuan-
do en su enseñanza se refuerzan simultáneamente la ruta visual y 
auditiva tal y como lo confirman Roch y Jarrold (2008).
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(e)	 Ratifica los hallazgos de Cupples y Lacono (2002) y Mengoni et al. 
(2013) respecto al incremento del vocabulario comprensivo y expre-
sivo en la población infantil con di cuando se trabaja la lectura fun-
cional y significativa de palabras. Esta idea también es planteada por 
Peterson et al. (2009) al plantear que la unión entre la conciencia 
semántica de la palabra y la conciencia lexical facilita el reconoci-
miento ortográfico, la memorización escrita y su inclusión en el 
lenguaje oral.

(f)	 Verifica que la lectura eficaz y comprensiva potencia motivación 
hacia la lectura autónoma en esta población infantil tal y como ase-
veran Snowling et al. (2005).

(g)	Generalizar la aplicación del programa de intervención en la pobla-
ción infantil con graves dificultades para el aprendizaje de la lectura 
(niños con dislexia), puesto que ambas poblaciones siguen los mis-
mos pasos en su adquisición (Ratz, 2013).

(h)	Igualmente generalizar la aplicabilidad del programa para los niños 
con trastorno específico del lenguaje (tel), puesto que tienen gra-
vemente afectados tanto su desarrollo lingüístico como su capacidad 
para adquirir el lenguaje escrito (Ygual-Fernández y Cervera-Mé-
rida, 2001).
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