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E
n esta guía abordaremos diversos aspectos que tienen que ver 
con la educación lingüística y literaria de alumnos y alum-
nas con Trastorno por Déficit de Atención e Hiperactividad, 
más conocido, en virtud de sus siglas, como TDAH. Hemos 
dividido el material en dos grandes bloques. En el primero 
de ellos se encontrará una breve caracterización del TDAH 
a través de sus aspectos cognitivos, emocionales, sociales y 
comunicativos, seguida de la relación de comorbilidad que 

mantiene con otros trastornos del neurodesarrollo que afectan de un modo 
u otro a la producción y comprensión del lenguaje humano, como lo son el 
Trastorno del Espectro Autista (TEA) y la dislexia. Aunque nos será útil partir 
de los rasgos generales que presenta el TDAH, pondremos, dado el propósito 
de la asignatura para la que hemos elaborado esta guía, el acento en los as-
pectos comunicativos. El bloque se cerrará, no obstante, con una breve inda-
gación en la relación entre TDAH y literatura infantil y juvenil (en adelante 
LIJ); relación, dicho sea de paso, que no se ha establecido muy a menudo y 
que tiene mucho campo virgen todavía por explorar. El segundo bloque se 
centrará en la exposición de un conjunto de estrategias de intervención con 
niños y niñas con TDAH. Estas quedarán englobadas en las siguientes ca-
tegorías: adaptaciones de aula, estrategias psicopedagógicas, intervenciones 
lingüísticas en áreas clave y terapia de juego. Comencemos.
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El TDAH y la 
educación 

lingüística y 
literaria

El TDAH es un trastorno del neuro-
desarrollo que se define, en última 
instancia, por una serie de aspectos 
diversos y caracterizados por la com-
plejidad. En esta guía vamos a consi-
derarlo a partir de la descripción –eso 
sí, sucinta– de sus diferentes dimen-
siones.

Aspectos del TDAH

Vamos a definir en esta guía el TDAH 
a partir de cuatro aspectos esenciales: 
los cognitivos, los emocionales, los 
sociales y los comunicativos. En es-
tos últimos profundizaremos un poco 
más.

Aspectos cognitivos 
del TDAH

Cognitivamente, el TDAH se caracte-
riza por el predominio de la llamada 
«rigidez cognitiva» o «ausencia de 
flexibilidad cognitiva». Esta, la fle-
xibilidad cognitiva, se define como 
«la capacidad de modificar el pensa-
miento o el enfoque ante situaciones 
o problemas y control inhibitorio en 
los niños afectados» (Garay Beltrán 

& Carmona-Cardona, 2025, p. 107). 
Según estos mismos autores, los ni-
ños con TDAH suelen carecer de di-
cha flexibilidad, lo que se manifiesta 
a través de tres rasgos: mediante la re-

sistencia a aceptar 
sugerencias o ideas 
alternativas; me-
diante la tendencia 
a mantener rutinas 
rígidas; y mediante 
la incapacidad para 
adaptarse a nuevos 
entornos o deman-
das. Asimismo, se-
gún García Flores 
& Espinoza Bravo 
(2025), el TDAH 
afecta a áreas clave 

como la comprensión, la memoria y 
la producción del lenguaje.

Aspectos emocionales 
del TDAH

En los niños con TDAH se observa 
una clara tendencia a la desregula-
ción emocional (Ramírez Benavides 
et al, 2025), la cual se define por un 
escaso control sobre las propias emo-
ciones, lo que hace que estas se mani-
fiesten con especial intensidad y, con 
frecuencia, al margen de la norma  o 
la expectativa social.

Dado que los episodios de desre-
gulación emocional pueden dar lugar 

La   asociación 
AMPACHICO 
recoge en su 

página web 
algunas estrategias 

elaboradas por la 
psicóloga Tamara 
García Lázaro que 
pueden ayudar a 
trabajar la rigiez 

cognitiva.

https://www.ampachico.es/rigidez-cognitiva-en-chicosas-con-tda-h-y-sindrome-de-asperger/
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a situaciones conflictivas en el aula, 
nos gustaría añadir una breve nota 

al respecto. Una 
cosa importante 
a tener siempre 
presente es que 
los niños y niñas 
con TDAH no 
pierden el control 
sobre sus emocio-
nes a propósito, 
ni cuando les su-
cede esto se debe 

a una suerte de mal comportamien-
to o a una carencia en la educación 
que reciben en casa. Simplemente no 
pueden evitarlo. Aunque la mayor 
parte del tiempo probablemente lo 
intentan, y a menudo lo consiguen, el 
centro escolar es un 
espacio lleno de es-
tímulos que les pue-
de resultar bastante 
complicado, donde 
la convivencia del 
día a día acaba por 
resultar agotadora. 
En la medida de lo 
posible, sería desea-
ble que en el centro 
encontraran algún 
espacio seguro don-
de poder descargar su estrés sin que 
se les juzgue.

Aspectos sociales del 
TDAH

Entre los aspectos sociales del TDAH, 
podríamos citar un par de rasgos que 
nos parecen de relevancia: por un 
lado, los problemas para dominar la 
pragmática social; por otro, la pre-
sencia de conductas disruptivas o de 
desconexión social. Comencemos con 
lo primero. Como sucede con el TEA, 
las interacciones semántico-pragmá-
ticas (turno de palabra, inicios de la 
conversación, lenguaje figurado o cla-
rificaciones) se observan alteradas en 
el TDAH, hasta el punto de que los 
niños que lo padecen no comprenden 
el impacto de sus comportamientos 
sobre los demás, de modo que acaban 
por aplicar la misma interpretación 
rígida a situaciones sociales comple-
jas y diversas (Vaquerizo-Madrid, Es-
tévez-Díaz & Díaz Maíllo, 2025). Se-
gún García Flores & Espinoza Bravo 
(2025), estaríamos ante una carencia 
de habilidades de escucha activa. Las 
implicaciones que esto plantea, así 
como las consecuencias que acarrea, 
han sido señaladas de este modo por 
Garay Beltrán & Carmona-Cardona: 
«El TDAH afecta negativamente la 
capacidad de adaptación de los niños 
en diversos contextos, comprome-
tiendo habilidades esenciales para la 
vida cotidiana, como la socialización 
y la comunicación» (2025, p. 107). 

Si te interesa consultar un artículo 
breve, aunque bien construido y 

documentado, en el que se discute si 
la desregulación 
emocional es en 
sí misma o no un 
síntoma nuclear 

del TDAH (el 
cuarto junto con  
la inatención, la 

impulsividad y la 
hiperatividad), te 

animo a que le eches un vistazo a este 
trabajo de  Ana -María Soler-Gutiérrez y 

Julia Mayas, profesoras de la UNED.

Puedes 
consultar aquí 
un documento 
extra en el que 
comentamos 
un ejemplo de 
construcción de 
lugar respetuoso 
en una escuela 
muy particular.

https://www.cienciacognitiva.org/?p=2391
https://juangarciaunica.com/assets/docs/elaepcnee/guiaTDAH/PoderEstarSolos.pdf
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Sea como fuere, los niños y 
niñas con TDAH enfrentan 
dificultades para regular su 
conducta impulsiva, lo que 
se traduce en reacciones in-
mediatas, las cuales llevan a 
cabo sin considerar las con-
secuencias. Ello explica que 
se reconozcan en ellos y ellas 
problemas para esperar su 
turno, frecuentes interrup-
ciones en las conversaciones 
y dificultades para seguir ins-

trucciones.
En cuanto al segundo aspecto 

social del TDAH que mencionamos, 
Corrales Castaño & Rodríguez To-
rres hablan de «conductas proble-
máticas sobrevenidas por un entorno 
poco comprensible para sus caracte-
rísticas o con una carga de estímulos 
sociales y ambientales que pueden 
desembocar en conductas disruptivas 
o desconexión social» (2024, p. 6).

Aspectos 
comunicativos del 

TDAH

Comencemos por señalar las caracte-
rísticas generales del lenguaje en los 
niños y niñas con TDAH, las cuales 
se solapan en cierto modo con los as-
pectos cognitivos del trastorno, pues 
como señalan Vaquerizo-Madrid et 
al. (2006), de quienes tomamos el lis-

tado, estas se ponen de manifiesto en 
correlación con la disfunción ejecuti-
va:

•	 Dificultades en la atención y fa-
llos en la función planificadora 
conversacional global, que les 
impiden disponer de una visión 
de conjunto de la conversación.

•	 Control inhibitorio pobre para 
impulsos verbales, que los hace 
poco previsibles durante el dis-
curso.

•	 Memoria de trabajo verbal afec-
tada, que da lugar a una falta de 
comprensión de las intenciones 
del interlocutor y a adecuar las 
respuestas al contexto.

•	 Escasa planificación, limitado 
plan estratégico argumental y 
escasa flexibilidad cognitiva, 
que les hace ser perseverantes y 
no comprender, por ejemplo, los 
toques de humor que pueden in-
sertarse durante el discurso.

Ahora bien, además de estas carac-
terísticas, debemos señalar otros 
dos aspectos que afectan a la comu-
nicación en el TDAH: por un lado, 
la relación que existe entre las áreas 
claves del lenguaje y el TDAH; por 
otro, la manera como se ve afectada 
la comunicación social en el TDAH, 
la cual está definida por la impulsivi-

En este vídeo 
del canal de 

YouTube de la 
Fundación CADAH 

encontrarás 
algunas estrategias 

para manejar 
la impulsividad 

de los niños 
hiperactivos en el 

aula.

https://youtu.be/3q4Ana9tXHs
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dad. Como son aspectos complejos, 
conviene que veamos cada uno de 
ellos un poco más en profundidad.

Áreas clave del lenguaje y 
TDAH

En específico, el TDAH apunta a la 
necesidad de fortalecer las áreas de 
comprensión, memoria y producción 
de lenguaje (García Flores & Espino-
za Bravo, 2025). Y esta podría ser su 
concreción en áreas clave:

•	 Nivel fonológico. La conciencia 
fonológica es la habilidad para 
analizar los componentes del ha-
bla (sonidos frente a palabras) 
y procesarlos mentalmente, la 
cual es esencial para el aprendi-
zaje de la lectura y la escritura. 
Esta ruta fonológica tiene una 
relación muy clara con la me-
moria de trabajo y, en concreto, 
con la denominada cognición 
ejecutiva, disminuida en un am-
plio grupo de niños hiperacti-
vos. Su déficit ocasiona fallos 
en la comprensión lectora, una 
correspondencia inadecuada en-
tre el lenguaje hablado y el es-
crito, que hace que al llegar al 
final de párrafo los niños sean 
incapaces de mantener en su me-
moria los datos (palabras) que 
habían leído al principio de este, 
y que, por tanto, sea muy difícil 

el curso normal del aprendizaje 
de cualquier asignatura o, por 
ejemplo, de una segunda lengua 
(Vaquerizo-Madrid et al., 2006).

•	 Nivel morfológico. Los niños 
con TDAH presentan dificulta-
des, aunque menores, en los si-
guientes aspectos: uso de reglas 
morfológicas referidas a la fle-
xión y formación de palabras; 
uso de plurales, posesivos, for-
mas verbales de tercera perso-
na, verbos regulares y formas 
irregulares de sustantivos y ver-
bos; formación de sustantivos 
complejos; y derivación de adje-
tivos (Paredes-Cartes & More-
no-García, 2015).

•	 Nivel sintáctico. La habilidad 
lingüística de estructurar oracio-
nes sintácticamente es una de las 
más deficitarias en menores con 
sintomatología de TDAH (Pare-
des-Cartes & Moreno-García, 
2015).

•	 Nivel semántico. Los niños con 
TDAH dominan las habilidades 
semánticas y pueden usarlas co-
rrectamente. A nivel comprensi-
vo, logran identificar y definir el 
significado a través de un código 
lingüístico y denominan el nom-
bre de objetos, personas o accio-
nes. A nivel expresivo, logran se-
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leccionar y definir el vocabulario 
adecuado y estructurarlo a la luz 
del contexto (Paredes-Cartes & 
Moreno-García, 2015).

•	 Nivel pragmático. Los niños con 
TDAH presentan problemas 
para ponerse en el papel del emi-
sor en un contexto de comuni-
cación en forma de diálogo (Pa-
redes-Cartes & Moreno-García, 
2015), como enseguida veremos, 
cuando nos ocupemos de la co-
municación social en el trastor-
no.

Aunque ahora solo estamos definien-
do los rasgos esenciales, más adelante 
comentaremos algunas intervencio-
nes lingüísticas que pueden realizar-
se para TDAH en estas áreas clave. 
Asimismo, ha de tenerse en cuenta, 
por lo que concierne a la comorbili-
dad del TDAH, que este afecta a las 
mismas áreas clave del lenguaje en las 
que impactan otros trastornos, entre 
los que destaca el TDL o Trastorno 
del Desarrollo del Lenguaje.

Comunicación social en 
TDAH

Un aspecto fundamental del TDAH 
tiene que ver con los problemas para 
llevar a cabo la comunicación so-
cial. Según Garay Beltrán & Carmo-
na-Cardona, «el TDAH afecta nega-
tivamente la capacidad de adaptación 

de los niños en diversos contextos, 
comprometiendo habilidades esen-
ciales para la vida cotidiana, como 
la socialización y la comunicación» 
(2025, p. 107). En relación al control 
inhibitorio, esto acarrea, tal como 
señalan los mismos autores, que los 
niños y niñas con TDAH muestren 
escollos significativos para regular la 
conducta impulsiva, reacciones inme-
diatas sin consideración de las conse-
cuencias, problemas para esperar su 
turno, tendencia a interrumpir en las 
conversaciones o dificultades para se-
guir instrucciones.

De este modo, y por lo que se re-
fiere a la comunicación social, puede 
hablarse con propiedad de la  impul-
sividad propia del TDAH. Se puede 
establecer una relación entre la pre-
sencia de un temperamento difícil, 
el TDAH y el lenguaje, como mues-
tran Vaquerizo-Madrid et al. (2006): 
el niño hiperactivo tiene dificultades 
para manejar los cambios am-
bientales, es desorganizado y 
carece casi por completo del 
control de los impulsos; ade-
más, tiene dificultades para 
emplear el idioma, así como 
para categorizar e historiar 
experiencias previas o actua-
les; por tanto, en su caso será 
mayor el riesgo de llegar a la 
frustración y de manifestar 
un funcionamiento social in-

En el caso de que 
la conducta de 
los niños y niñas 
con TDAH derive 
en agresividad, 
lo cual no tiene 
por qué suceder, 
la Fundación 
CADAH ofrece 
algunas directrices 
para lidiar con la 
situación.

https://www.fundacioncadah.org/web/articulo/como-prevenir-la-agresividad-infantil-en-ninos-con-tdah.html
https://www.fundacioncadah.org/web/articulo/como-prevenir-la-agresividad-infantil-en-ninos-con-tdah.html
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efectivo, con lo que la figura del niño 
agresivo, ruidoso y rechazado acaba 
por asociarse comúnmente con la del 
TDAH; teniendo en cuenta todo esto, 
algunos niños con un repertorio limi-
tado de palabras para describir senti-
mientos, pueden emplear en su lugar, 
para salir de una frustración, térmi-
nos como «te odio», «déjame solo», 
etc., como único recurso lingüístico.

Comorbilidad del 
TDAH

Existe una comorbilidad entre el 
TDAH y otros trastornos del neuro-
desarrollo, en especial con aquellos 
relacionados con el lenguaje. Reman-
che Bunci et al. (2024) hablan de la 
comorbilidad del TDAH con el TDL, 
que se da de la siguiente manera en 
las áreas clave del lenguaje: en el nivel 
morfológico, las dificultades que pre-
sentan los menores con sintomatolo-
gía de TDAH son inferiores a las ob-
servadas en los menores con TDL; en 
relación al nivel de sintaxis, los resul-
tados obtenidos indican que no exis-
ten diferencias significativas entre el 
grupo con sintomatología de TDAH 
y el grupo TDL, aunque los niños del 
primer grupo presentan puntuacio-
nes más bajas en comparación con 
los niños del segundo; en relación al 
nivel semántico, no se observan dife-

rencias entre los dos grupos; y, en el 
nivel pragmático, puede decirse que 
el de los menores con sintomatología 
de TDAH es más bajo que el de los 
niños con TDL.

De la comorbilidad entre TDAH 
y dislexia se ocupan Paredes-Car-
tes & Moreno-García (2025). Se-
gún exponen, el TDAH y la dislexia 
pueden ser factores   secuenciales o 
resultantes uno del otro, dado que el 
no poder inhibir la hiperactividad o 
mantener el control atencional en los 
primeros años de vida pueden traer 
consigo problemas a nivel lector o es-
critor. De este modo, a medida que 
el estudiante crezca, estos factores 
incidirán aún más en las habilidades 
comunicativas, pudiendo derivar en 
una dislexia. Asimismo, el TDAH y 
la dislexia son dos de los trastornos 
del neurodesarrollo más prevalentes 
en la infancia, presentándose juntos 
a menudo, por lo que, a causa de la 
alta comorbilidad entre ambos, se ha 
llegado a sugerir que pueden llegar 
a compartir causas neurobiológicas 
subyacentes.

Educación literaria 
y TDAH

La educación literaria para alumnos 
con TDAH es un aspecto, en general, 
poco estudiado y que ha recibido es-
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caso interés, sobre todo si lo compa-
ramos con el que sí ha suscitado el 
estudio de los problemas comunica-
tivos. Aquí vamos a proponer tres lí-
neas para establecer esa relación: en 
primer lugar, la construcción de un 
canon LIJ que aborde entre sus temas 
la realidad del TDAH; en segundo, a 
través de la propuesta de un progra-
ma de habilidades sociales sustentado 
sobre la LIJ: y, en tercer lugar, escu-
driñando en lo que podemos apren-
der de la visión histórica que la LIJ ha 
ofrecido sobre el TDAH.

Canon LIJ sobre TDAH

Hay, en principio, dos maneras me-
diante las cuales la educación litera-
ria, a través de la LIJ puede contri-
buir a mejorar la calidad de vida de 
los niños con TDAH valiéndose de la 
construcción de un canon. Este pue-
de servir para dos cosas: para diseñar 
unidades curriculares sobre el TDAH, 
por un lado; y, por otro, para modi-
ficar la percepción social del TDAH.

Comencemos con lo primero, 
con el diseño de unidades curricula-
res sobre el TDAH. Según un estudio 
de Adomat (2014), que se basó en 
la aplicación de una de estas unida-
des, así puede lograrse un cambio en 
la forma en que los estudiantes con 
o sin discapacidad interactúan en el 
aula, desarrollando la compasión y la 

comprensión mutuas y accediendo a 
un mejor conocimiento del trastorno 
con ayuda de sus docentes. Por una 
parte, según este estudio, los niños 
aprendieron sobre diversas discapaci-
dades, llegando a ver a los personajes 
que las presentaban como seres com-
plejos, similares a ellos en muchos 
aspectos; por otra, los niños con dis-
capacidades valoraron el verse repre-
sentados en la literatura. En general, 
todos respondieron a las imágenes en 
los textos, pero también aportaron 
sus propias creencias a la interpreta-
ción de las historias. Fue así como su 
comprensión sobre la discapacidad 
se enriqueció con los múltiples pun-
tos de vista expresados por otros en 
el aula, demostrándose que las aulas 
pueden ser espacios democráticos 
donde los niños exploran, a través de 
la literatura infantil y la orientación 
de sus maestros, preguntas reales so-
bre la discapacidad.

En cuanto a la segunda contribu-
ción que puede tener un canon LIJ a 
la mejora de la calidad de vida de los 
niños y niñas con TDAH, la de mo-
dificar la percepción social del tras-
torno, hay tres aspectos que podemos 
considerar relevantes. Merece la pena 
verlos uno a uno. 

El primero lo señala Hou (2022), 
quien subraya que la organización 
de categorías diagnósticas como el 
TDAH está moldeada por presiones 
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biopolíticas en cuanto a las concep-
ciones sobre qué tipo de individuos se 
consideran deseables y productivos al 
servicio del capitalismo neoliberal de 
consumo. De este modo, la capacidad 
de los trabajadores para ajustarse a 
las exigencias del lugar de trabajo re-
quiere conformidad con estándares 
que se extienden más allá de dichos 
lugares, hasta alcanzar las vidas inte-
riores de quienes no tienen otra op-
ción que participar en estos sistemas. 
Un canon de LIJ adecuado puede 
ayudar a establecer modelos alterna-
tivos que  se resistan a esta tendencia 
normalizadora.

Otro aspecto lo encontramos en 
Savalle et al. (2022), quienes ponen 
de manifiesto el interés potencial de 
un canon LIJ para sensibilizar a los 
niños y alumnos sobre el TDAH. Es-
tas son las razones en las que se am-
paran: en primer lugar, abordan de 
manera adecuada las consecuencias 
del TDAH para los protagonistas, 
como su hiperactividad e inatención, 
ya sea por su cercanía con la realidad 
científica, ya sea mediante representa-
ciones ilustradas para los más peque-
ños; en segundo lugar, las historias 
se desarrollan en el entorno escolar, 
poniendo en escena personajes con 
comportamientos polarizados, pues 
ya se trate de los compañeros (insul-
tantes frente a comprensivos) o de los 
docentes (impotentes y poco com-

prensivos frente a apoyado-
res), esto puede permitir a los 
lectores posicionarse del lado 
de los segundos, es decir, los 
comprensivos y apoyadores; 
y, en tercer lugar, se abor-
da con ello la cuestión de la 
«culpabilidad» de los niños 
con TDAH respecto a sus 
comportamientos, teniendo 
en cuenta que a menudo se 
perciben, también de forma 
polarizada, como niños res-
ponsables y poco esforzados 
frente a quienes hacen todo lo posible 
por gestionar las consecuencias de su 
trastorno. Este último sería un punto 
importante a tratar en el diálogo con 
los niños lectores mediante activida-
des de sensibilización.

Por último, la necesidad de un 
canon LIJ de libros informativos so-
bre TDAH la justifican Batstra et al. 
(2020). Creen que hacen falta libros 
que reflejen de manera más diversa 
la investigación disponible sobre el 
TDAH, pues reconocen que la in-
formación asimétrica que ofrecen, 
priorizando la perspectiva biomédi-
ca sobre la psicosocial, puede afectar 
significativamente tanto a la toma de 
decisiones de los jóvenes, sus padres y 
los profesionales, como a las expecta-
tivas sobre las opciones de tratamien-
to disponibles.

Lamentablemente, 
no contamos con 
un corpus de LIJ 
en español que 
reúna libros sobre 
el TDAH, si bien 
en este artículo se 
puede encontrar 
una propuesta 
para trabajar el 
trastorno a partir 
de narraciones 
ilustradas..

https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=5815709
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Programa de 
habilidades sociales 

para TDAH

Una de las propuestas que encon-
tramos para ayudar a los niños sus 
habilidades sociales es el programa 
Working Together: Building Chil-
dren’s Social Skills Through Folk 
Literature, que abreviaremos como 
WT. Su aplicación al TDAH la pro-

ponen Corkum et al. (2010), 
quienes ofrecen los detalles 
sobre el programa, basado 
en cuentos folclóricos. Este 
fue diseñado para enseñar 
habilidades sociales en el 
contexto de cuentos folcló-
ricos y para administrarse 
en un entorno grupal, ense-
ñándose una habilidad por 
sesión; una sesión típica in-
cluye una revisión de la habi-
lidad aprendida en la sesión 
anterior, la presentación de 
un nuevo cuento folclórico, 
la discusión del cuento y su 
relación con la nueva habili-
dad, una actividad de prác-
tica y una actividad de man-
tenimiento. El manual WT 

original incluye cinco unidades que 
abarcan 31 habilidades sociales, de 
las cuales se eligieron diez basándose 
en su relevancia para abordar proble-
mas típicos en habilidades sociales 

y comunicación social en niños con 
TDAH: entablar una conversación; 
presentarse; hacer comentarios posi-
tivos a otros; hablar de manera aser-
tiva; usar palabras de cortesía; pedir 
ayuda; ofrecer y brindar ayuda; dar 
y aceptar críticas; unirse a una acti-
vidad de juego; y negociar conflictos. 
Los pasos para cada habilidad fueron 
enseñados mediante instrucción di-
recta y relacionados tanto con la lite-
ratura folclórica como con situacio-
nes de la vida real. A partir de ahí, los 
niños practicaban y recibían retroali-
mentación sobre su desempeño en las 
nuevas habilidades mediante drama-
tizaciones (role-plays) y actividades 
prácticas. Además, el programa WT 
se implementó con un componente 
de generalización que involucraba a 
padres y maestros, de modo que, al fi-
nal de cada sesión, se proporcionaba 
a los padres y maestros información 
sobre la habilidad enseñada e instruc-
ciones que, bajo el lema de «camino 
a seguir», debían utilizarse durante la 
semana siguiente para reforzar posi-
tivamente a los niños por realizar la 
habilidad específica enseñada en la 
sesión; estas instrucciones se recogían 
cada semana y se canjeaban por una 
fiesta de celebración al concluir las 
sesiones.

Según concluyen Corkum et al. 
(2010), tanto los padres como los 
maestros calificaron las habilidades 

Aunque mucho 
nos tememos 
que es difícil 

acceder hoy a 
los materiales 

originales para 
implementar el 
programa WT, 

sobre todo desde 
España, una breve 

descripción del 
mismo puede 

encontrarse en 
este material 

que las propias 
autoras originarias, 

Gwendolyn 
Cartledge y 

Mary W. Kiarie, 
han puesto en 

circulación por la 
red.

https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=5815709
https://www.researchgate.net/profile/Mary-Kiarie-2/publication/299374540_Through_Literature_for_Children_and_Adolescents/links/635988bd96e83c26eb585914/Through-Literature-for-Children-and-Adolescents.pdf
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sociales de los niños del programa po-
sitivamente. Se observó también una 
mejora significativa entre las puntua-
ciones estándar antes y después del 
programa. Señalan asimismo los au-
tores que, dada la alta prevalencia de 
niños con TDAH y los graves efectos 
de los problemas sociales asociados 
con este trastorno, existe una nece-
sidad urgente de identificar interven-
ciones eficaces. El programa WT fue 
factible de implementar en el entorno 
escolar y resultó efectivo para me-
jorar las habilidades sociales en es-
tudiantes con TDAH. Los grupos se 
realizaron en un entorno natural (es-
cuelas), asegurando así que los niños 
se conocieran entre sí y pudieran inte-
ractuar fuera del tiempo grupal (algo 
que no se podría asegurar de la mis-
ma manera, por ejemplo, si se aplica-
se en entornos hospitalarios). Por su 
parte, las instrucciones de «camino a 
seguir» permitieron la generalización 
y el mantenimiento de las habilida-
des aprendidas. Con la aplicación del 
programa WT se intentó determinar 
si las habilidades del lenguaje prag-
mático se relacionaban con el cambio 
en las habilidades sociales más allá de 
los predictores ya conocidos (es decir, 
oposicionismo, hiperactividad-im-
pulsividad e inatención). Antes de la 
aplicación del programa, se encontró 
una fuerte relación entre las habili-
dades del lenguaje pragmático de los 

estudiantes y la calidad de sus habili-
dades sociales. En general, los resul-
tados indicaron que el programa WT 
es una intervención prometedora en 
habilidades sociales para niños con 
TDAH y déficits en estas habilidades, 
el cual podría implementarse de ma-
nera eficiente en la propia escuela del 
niño y con sus propios compañeros. 
Por otra parte, nos encontramos con 
la relevancia que en todo este proceso 
adquiere el juego. Rodríguez-Meirin-
hos & Ciria-Barreiro (2018) reivindi-
can el programa WT, al tiempo que el 
juego como uno de sus componentes 
básicos, a través del cual los menores 
con TDAH pueden aprender a respe-
tar los turnos de palabras, a verbali-
zar pensamientos y a compartir con-
ceptos.

Relación entre TDAH y 
LIJ

Quizá la primera y más evidente for-
ma de relación que se da entre TDAH 
y LIJ pase por establecer, a su vez, la 
relación entre creatividad y TDAH. 
Por una parte, hemos de referirnos al 
estatus que tiene la creatividad den-
tro del TDAH. Según Stearns (2015), 
la creatividad es importante para los 
niños diagnosticados con TDAH, si 
bien rara vez se les permite explo-
rar sus complejidades hasta alcanzar 
fines catárticos, por lo que la edu-



Grado en Educación Primaria z Educación Lingüística de Alumnos de Educación Primaria con Necesidades Educativas Especiales

16

cación tiene mucho que ganar si se 
atreve a mirar más allá de esos lími-
tes. Por otra parte, deberíamos sos-
layar cómo afecta el miedo adulto a 
la creatividad con respecto al TDAH, 
porque, en efecto, y como también 
señala Stearns (2015), existe un mie-
do social a la creatividad y al «soñar 
despiertos» (daydreaming) que no se 
aplica con tanta facilidad a la LIJ, 
toda vez que los autores clásicos de 
literatura infantil suelen ser críticos 
con las interpretaciones adultas sobre 
el soñar despierto: por ejemplo, en 
Charlotte’s Web, E.B. White (1952) 
sugiere que los adultos quizás nunca 
lleguen a comprender lo que sucede 
en la mente de un niño cuando este 
se queda mirando al vacío, pero da 
a entender que preocuparse por el 
daydreaming es más perjudicial que 
el propio daydreaming.

La LIJ puede contribuir asimis-
mo tanto a la aceptación 
como a la autoaceptación 
del TDAH. Hay que tomar-
se en serio el mundo interior, 
bastante amplio del TDAH. 
Una vez más, según Stearns 
(2015), la medida en que un 
niño se siente conectado con 
un mundo más amplio juega 
un papel incalculable para 
ayudarlo a aceptar incluso 
sus aspectos «más malos» en 
el diagnóstico. Ello habla de 

una idea de apertura con respecto a 
las inconveniencias que se le atribu-
yen al diagnóstico de TDAH; este, por 
cierto, funciona en dos sentidos: por 
una parte, los comportamientos fre-
cuentemente asociados con el TDAH 
son, en realidad, propicios para una 
apertura admirable; por otra, la 
apertura hacia niños que podrían ser 
diagnosticados puede conducir a re-
laciones significativas y mutuamente 
educativas. No hay que descuidar la 
mirada adulta sobre el TDAH. Stear-
ns (2015) subraya que mirar a los ni-
ños diagnosticados con TDAH con 
una falsa nostalgia por un pasado 
en el que, en el peor de los casos, ha-
brían sido castigados o, en el mejor, 
descuidados, no es una perspectiva 
útil. Sin embargo, es importante que 
los adultos consideren cuán distinta 
es la categoría de diagnóstico del cas-
tigo, ya que ambos están orientados 
a arreglar rápida y productivamente 
aquello que nos asusta o desconcier-
ta. Textos clásicos para niños tienen 
una fuerza psicológica duradera que 
opera paralelamente a su mérito li-
terario, y permanecen con nosotros 
porque, por un lado, permanecen a 
su vez con lo que es difícil y susten-
tador dentro de la mente del niño, y, 
por otro lado, porque transmiten lo 
que perdura en el desarrollo.

Por último, la LIJ puede contri-
buir a fomentar el carácter reflexivo 

Sugerimos aquí 
una serie de títulos 

que reivindican 
a niños con 

tendencia a soñar 
despiertos y vivir 

en las nubes. 
Pueden servirnos 
para mirar desde 

otra óptica el 
mundo interior de 

los niños y niñas 
con TDAH.

https://juangarciaunica.com/guiatdah#librostdah
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en torno al TDAH. Recurriendo a las 
aplicaciones de la biblioterapia, Kur-
tts & Gavigan (2017) se preguntan 
cómo puede llevarse esta al terreno 
de la LIJ. Por una parte, las sesiones 
de biblioterapia consisten en la lectu-
ra de literatura, o en escucharla leída 
en voz alta, seguida de una discusión 
dirigida por un facilitador. Con ello 
se persigue el logro de estos seis ob-
jetivos: proporcionar información; 
brindar una comprensión profunda 
de una experiencia o situación espe-
cífica; ofrecer soluciones alternativas 
al problema; estimular una discusión 
sobre cuál es el problema real; co-
municar nuevos valores y actitudes 
respecto al problema; y ayudar a los 
estudiantes a entender que no son los 
únicos que han experimentado este 
problema. A partir de ahí, ofrecen 
(Kurtts & Gavigan, 2017) seis pautas 
para fomentar el carácter reflexivo y 
crítico sobre el TDAH a partir de la 
LIJ:

1.	 Seleccionar dos libros (literatu-
ra infantil) que aborden temas 
relacionados con personas con 
discapacidades.

2.	 Leer estos libros con una mirada 
crítica en relación con una serie 
de preguntas: ¿cómo son retra-
tadas las personas con discapa-
cidades (patéticas, tristes, dignas 
de lástima; heroicas, triunfado-

ras contra todo pronóstico; de 
manera realista)?; ¿cómo se des-
criben las relaciones con compa-
ñeros sin discapacidades o con 
adultos?; ¿alguna otra pregunta 
que tengas?

3.	 Escribir una trabajo sobre cada 
uno de los dos libros selecciona-
dos que incluya un breve resu-
men de la historia, una reflexión 
guiada por las preguntas men-
cionadas en el punto anterior y 
una recomendación a favor o en 
contra de este libro como lectu-
ra adecuada para que los niños 
aprendan sobre personas con 
discapacidades (conviene incluir, 
al menos, dos razones que res-
palden la recomendación).

4.	 Procesar las reflexiones por es-
crito en formato digital.

5.	 Dar forma: debe tener entre 2 y 
3 páginas de extensión, tratando 
de ser conciso pero sin abando-
nar las pautas indicadas.

6.	 Ofrecer la posibilidad de obte-
ner puntos por cada reflexión.

Por otra parte, y dentro de esta lí-
nea reflexiva, Batstra et al. (2020) 
analizaron nueve libros juveniles in-
formativos sobre el TDAH en Países 
Bajos.  Concluyeron que la mayoría 
prioriza la perspectiva biomédica 
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sobre la psicosocial, ante lo cual ha-
cen una serie de recomendaciones a 
los futuros autores: en primer lugar, 
informar a los jóvenes sobre ambas 
perspectivas; en segundo lugar, reco-
nocer las incertidumbres y riesgos de 
la medicación (incluyendo efectos a 
largo plazo); en tercer lugar, ofrecer 
una discusión equilibrada entre tera-
pia conductual y tratamiento médico; 
y, en cuarto lugar, que los autores 
muestren mayor conocimiento sobre 
la terapia conductual y sus funda-
mentos. Este reclamo viene a superar 
al de Leon (1997), que abogaba por 
una representación más diversa desde 
el punto de vista étnico y de genero, 
por incluir información más detalla-
da a los padres sobre la naturaleza, 
el carácter crónico y las posibilidades 
de éxitos social del TDAH, así como 
por contemplar  los aspectos acadé-
micos y familiares del trastorno con 
un cierto margen de optimismo.

Aunque una buena parte de ellas 
ya han sido expuestas hasta aquí, 
consideremos ahora la exposición 
de estrategias de intervención para 
TDAH más en específico. Damos así 
comienzo al segundo bloque de esta 
guía.

Estrategias de 
intervención para 

TDAH
Entre las estrategias de intervención 
para TDAH vamos a distinguir nueve 
grandes grupos: en primer lugar, ha-
blaremos de las adaptaciones de aula; 
en segundo lugar, nos centraremos en 
las estrategias psicopedagógicas; en 
tercer lugar, señalaremos una serie de 
intervenciones lingüísticas en áreas 
clave de la comunicación; en cuarto 
lugar, nos ocuparemos de la terapia 
de juego; en quinto lugar, aborda-
remos el llamado «aprendizaje sin 
error»; en sexto lugar, daremos algu-
nas pautas sobre la conocida como 
intervención SCIP; en séptimo lugar, 
ofreceremos algunas estrategias para 
mejorar la atención; en octavo, una 
batería de recursos para afrontar el 
comportamiento disruptivo en niños 
y niñas con TDAH; y, en noveno y 
último lugar, acotaremos estrategias 
para mejorar el aprendizaje en el 
alumnado con TDAH.

Adaptaciones de 
aula para TDAH

Entre las estrategias de intervención 
que pueden seguirse con los alumnos 
con TDAH hay que subrayar varios 
aspectos, el primero de los cuales tie-
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ne que ver con el papel del docente. 
Los maestros y maestras pueden rea-
lizar adaptaciones en el aula para fa-
cilitar el aprendizaje de los estudian-
tes con TDAH elaborando acciones 
que busquen abordar las dificultades 
lingüísticas y académicas asociadas 
a su condición, promoviendo así la 
integración social y el éxito personal 
de los estudiantes en su entorno co-
tidiano (García Flores & Espinoza 
Bravo, 2025). Una parte fundamental 
es la adaptación de materiales didác-
ticos, de modo que se promueva un 
aprendizaje efectivo e inclusivo, para 
lo cual han de identificarse las nece-
sidades específicas de los estudiantes 
con TDAH, modificando los recursos 
pedagógicos al objeto de facilitar su 
comprensión y de fomentar la partici-
pación activa de este alumnado en el 
aula, lo que a su vez pasa por el uso 
de estrategias y materiales que capten 
la atención, fomenten la motivación y 
se ajusten al ritmo de aprendizaje de 
cada alumno (Ramírez Benavides et 
al., 2025). A partir de ahí, uno de los 
pilares que apuntalan el desarrollo de 
las adaptaciones de aula para alum-
nos con TDAH pasa por la colabora-
ción entre docentes, familias y espe-
cialistas. Tal como plantean Ramírez 
Benavides et al. (2025), esta es crucial 
para el éxito de las adaptaciones pe-
dagógicas, toda vez que un enfoque 
inclusivo y personalizado beneficia a 

los estudiantes y enriquece el ambien-
te educativo para toda la comunidad 
escolar. Por tanto, los educadores de-
ben estar abiertos a recibir formación 
continua y compartir experiencias 
para desarrollar estrategias innova-
doras que respondan a las demandas 
educativas de los niños con TDAH.

En cuanto a las medidas concre-
tas para adoptar con el alumnado 
con TDAH, pueden considerarse las 
siguientes:

•	 Según García Flores & Espino-
za Bravo (2025), a la hora de 
adoptar medidas concretas, los 
docentes deben proporcionar 
instrucciones claras y concisas, 
utilizar materiales visuales, im-
plementar pausas frecuentes y 
crear un ambiente estructurado 
que promueva el aprendizaje y el 
desarrollo integral del estudian-
te.

•	 Por su parte, Ramírez Benavides 
et al. (2025) proponen una se-
rie de recursos de aula para los 
alumnos y alumnas con TDAH: 
en primer lugar, la implementa-
ción de autoinstrucciones, lo que 
consiste en dividir las tareas en 
pasos manejables, permitiendo 
que el estudiante se enfoque en 
una actividad a la vez y ayudan-
do a los niños  y niñas con TDAH 
a organizar sus pensamientos 
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y acciones, reduciendo la im-
pulsividad y mejorando la con-
centración; en segundo lugar, el 
uso de economía de fichas como 
sistema de refuerzo positivo, lo 
cual incentiva comportamientos 
adecuados y re-
fuerza la moti-
vación hacia el 
aprendizaje; y, 
por último, la 
adaptación de 
los materiales 
didácticos, lo 
que pasa por 
incluir la uti-
lización de re-
cursos visuales, tales como orga-
nizadores gráficos y esquemas, 
que faciliten la asimilación de la 
información, así como por em-
plear materiales interactivos y 
multisensoriales que mantengan 
el interés y la atención del alum-
no y permitian que los estudian-
tes con TDAH se involucren de 
manera más efectiva en el proce-
so de aprendizaje.

•	 Asimismo, Sánchez-Cárdenas et 
al. (2025) observan que se ne-
cesita tener en cuenta que las 
actividades deben ser lo más 
dinámicas posible, para lo cual 
proponen las siguientes pautas: 
que las tareas asignadas estén 

proporcionadas en pequeños pa-
sos, evitando que el estudiante 
pierda el interés y logre culminar 
las actividades; que, al momen-
to de dar las instrucciones, estas 
sean claras, específicas y senci-
llas, evitando órdenes largas que 
lleguen a confundirlo; impulsar 
la interacción con el grupo y el 
trabajo en grupo; no interferir 
cuando el estudiante este traba-
jando (pues es mejor dejarle que 
culmine la actividad y después 
realizar observaciones sobre 
ella); e impulsar su motivación 
mediante el reconocimiento de 
haber desarrollado la actividad 
asignada.

En Orjales (2025) se presentan 
recomendaciones generales para dise-
ñar programas adaptados a niños con 
TDAH. Las directrices que ofrece son 
las siguientes:

•	 Respetar los derechos de las per-
sonas con trastornos del neuro-
desarrollo.

•	 Diseñar programas de interven-
ción multidisciplinares (médica 
y psicoeducativa), multidimen-
sionales (dirigidos a todas las 
áreas del desarrollo) y multia-
gentes (formación y actuación 
de padres, tutores, profesores, 
personal auxiliar, etc.).

En este artículo 
de la Fundación 
CADAH puede 
consultarse en 
qué consiste 
exactamente 
la técnica de la 
economía de fichas.

https://www.fundacioncadah.org/web/articulo/tdah-estrategias-para-la-conducta-economia-de-fichas-como-convertirlo-en-un-sistema-eficaz-para-modificar-la-conducta.html
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•	 Liderar la coordinación con 
el profesional que más tiem-
po pueda dedicar al caso, para 
aprovechar los recursos de cada 
medio (escolar, familiar, clínico), 
coordinar objetivos, compartir 
información sobre la evolución 
y fomentar la autonomía gene-
ralizando lo aprendido.

•	 Comenzar la intervención psi-
coeducativa cuando la sintoma-
tología interfiera negativamente 
en el desarrollo o funcionamien-
to del niño y las medidas habi-
tuales sean insuficientes.

•	 Diseñar programas de interven-
ción a partir de estudios perso-
nalizados, basados en el perfil 
del niño, no solo en el diagnósti-
co de TDAH.

•	 Abordar todos los ámbitos del 
desarrollo (comportamental, 
cognitivo, social, emocional y 
de aprendizaje) con programas 
de intervención individual para 
reeducar o compensar habilida-
des afectadas, potenciar puntos 
fuertes, intervenir en la sinto-
matología secundaria y prevenir 
complicaciones.Para evitar el 
efecto «bola de nieve», la inter-
vención debe tratar los trastor-
nos comórbidos si los hay.

Todas estas son estrategias de 

aula que podemos implementar para 
mejorar la calidad de la convivencia 
general y la calidad de la experiencia 
educativa en los niños y niñas con 
TDAH en particular.

Estrategias 
psicopedagógicas 

para TDAH

Seguimos en este apartado la visión 
de Ramírez Benavides et al. (2025) 
sobre las estrategias que, desde el 
campo de la psicopedagogía, pueden 
implementarse para la intervención 
en el aula con alumnos y alumnas 
con TDAH. En sus aspectos genera-
les, hemos de destacar que la psicope-
dagogía desempeña un papel funda-
mental en el desarrollo de estrategias 
que fomenten la autorregulación y 
optimicen el aprendizaje de este tipo 
de estudiantes. Estas permiten y pro-
mueven la autonomía, la responsabi-
lidad y la capacidad de los alumnos 
para gestionar de manera efectiva su 
proceso educativo. Este es el rango de 
estrategias psicopedagógicas que se-
ñalan estos autores:

•	 Aprendizaje Basado en Proble-
mas (ABP). Este involucra a los 
estudiantes en la resolución de 
problemas reales o simulados, 
estimulando el pensamiento crí-
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tico y la colaboración. Al enfren-
tarse a situaciones problemáti-
cas, los estudiantes desarrollan 
habilidades de investigación, 
análisis y toma de decisiones, 
lo que fortalece su capacidad 
para autorregular su aprendiza-
je. El ABP promueve asimismo 
un aprendizaje reflexivo y críti-
co, involucrando la interacción 
en colaboración para enfrentar 
diversas situaciones problemá-
ticas.

•	 Metacognición. Esta estrategia 
implica la reflexión sobre los 
propios procesos de pensamien-
to y aprendizaje, de este modo 
que se permite a los estudian-
tes identificar sus fortalezas y 
áreas de mejora, estableciendo 
metas claras y monitoreando 
su progreso. Al mismo tiempo, 
la metacognición promueve la 
autonomía y la responsabilidad 
en el aprendizaje, facilitando la 
autorregulación, ya que ayuda a 
los estudiantes a ser conscientes 
de sus procesos cognitivos y a 
tomar decisiones informadas so-
bre su aprendizaje.

•	 Práctica reflexiva. Se trata de 
una estrategia fundamental en la 
psicopedagogía para fomentar la 
autorregulación. Requiere que 
los estudiantes reflexionen sobre 

sus experiencias de aprendizaje, 
identificando lo que funcionó, lo 
que no y cómo pueden mejorar 
en el futuro. La reflexión con-
tinua permite a los estudiantes 
ajustar sus estrategias de apren-
dizaje, promoviendo la mejora 
permanente y la autorregula-
ción.

•	 Enseñanza de estrategias de 
afrontamiento. Esta enseñanza 
es crucial para ayudar a los es-
tudiantes a manejar el estrés y 
las emociones asociadas al pro-
ceso de aprendizaje, así como a 
enfrentar desafíos académicos 
de manera efectiva. Entre las 
estrategias de afrontamiento se 
incluyen técnicas de relajación, 
manejo del tiempo y resolución 
de conflictos.

Todavía nos queda, sin embargo, 
enfocarnos en estrategias centradas 
puramente en áreas lingüísticas.

Intervenciones 
lingüísticas en 

áreas clave para 
TDAH

Algunas estrategias de intervención 
para TDAH deben enfocarse en for-
talecer áreas clave como la compren-
sión, la memoria o la producción del 
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lenguaje. Según García Flores & Es-
pinoza Bravo (2025), las dificultades 
que enfrentan los niños con TDAH se 
dan tanto en la comprensión como en 
la expresión del lenguaje, las cuales, a 
su vez, están vinculadas a la atención, 
la memoria de trabajo y la autorregu-
lación. A través de las intervenciones 
lingüísticas, en la consideración de la 
relación entre áreas clave del lengua-
je y TDAH, estas dificultades y estas 
áreas clave deben ser fortalecidas 
para promover el desarrollo comu-
nicativo integral de los niños y niñas 
con TDAH. Para ello, pueden propo-
nerse las siguientes estrategias especí-
ficas adaptadas a las necesidades in-
dividuales de cada estudiante (García 
Flores & Espinoza Bravo, 2025):

•	 Terapia del lenguaje individuali-
zada, que permite trabajar habi-
lidades específicas como la arti-
culación, la fluidez, el léxico y la 
gramática.

•	 Entrenamiento en habilidades 
de escucha activa, que enseña 
a los estudiantes técnicas para 
atender mejor a lo que se dice, 
identificar ideas principales y 
formular preguntas aclaratorias.

•	 Otras estrategias ayudan a los 
estudiantes a mejorar su com-
prensión lectora y su capacidad 
para estructurar y revisar textos, 

tales como actividades de lectu-
ra en voz alta, resúmenes, iden-
tificación de ideas clave y escri-
tura guiada.

Algunos de los apartados que ve-
remos más adelante en esta misma 
guía ofrecerán ideas que se pueden 
complementar e integrar a la perfec-
ción con estas.

Terapia de juego 
para TDAH

Entre las estrategias de intervención 
para TDAH nos encontramos asimis-
mo con dos propuestas que aluden, 
a través del juego, a dos aspectos de 
las dificultades de socialización para 
niños con TDAH. Estos son:

A.	 Terapia de juego entre niños 
con TDAH y niños neurotípi-
cos. Rodríguez-Meirinhos & 
Ciria-Barreiro (2018) hablan de 
una terapia de juego en la que 
los niños con TDAH invitan a 
sus iguales «normativos» a jugar 
con ellos. Un terapeuta graba 
la interacción y, a partir de ese 
material, elabora situaciones de 
resolución de conflictos que des-
pués se comentan y debaten, al 
tiempo que incentiva a los niños 
a jugar juntos. Hay estudios que 
muestran que, tras siete sesiones 
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de juegos y reflexiones en pare-
ja, los niños con TDAH mejoran 
sus habilidades pragmáticas, en 
especial por lo que respecta al 
manejo de los contenidos de la 
conversación, los turnos de pa-
labra, el lenguaje corporal y la 
solución de conflictos.

B.	 Terapia de juego entre niños 
con TDAH y sus familias. Ro-
dríguez-Meirinhos & Ciria-Ba-
rreiro (2018) hablan asimismo 
de una terapia de juego en niños 
con TDAH en la que se incluye 
la participación de las familias 
y, concretamente, de las madres. 
Esta intervención se realiza en el 
hogar, donde se graban las in-
teracciones en el juego entre la 
madre y el hijo para que los te-
rapeutas analicen los contenidos 
y ofrezcan pautas de interacción 
positiva para los menores. Las 
áreas a analizar son la introduc-
ción de una conversación, el len-
guaje corporal, la comprensión 
de las reacciones emocionales de 
los demás, la función ejecutiva 
y la capacidad para negociar. Al 
finalizar el programa, hay estu-
dios que aseguran que se hallan 
mejoras en las habilidades prag-
máticas mencionadas, lo que pa-
rece validar la eficacia del mode-
lo de intervención basado en el 

juego y dirigido por las familias.

Contamos, pues, con una amplia 
gama de herramientas y recursos que 
podemos aplicar y personalizar para 
mejorar el bienestar de los niños y ni-
ñas con TDAH en el aula (y desde el 
aula).

Aprendizaje sin 
error

El llamado «aprendizaje sin error» 
es una estrategia que funciona espe-
cialmente bien con alumnos con tras-
tornos del desarrollo, como es el caso 
de los niños y niñas con TDAH. Se 
aplica, sobre todo, al aprendizaje de 
la lectura. En cuanto a lo que se en-
tiende, en concreto, por tal cosa, Fi-
llingham et al. (2003) distinguen dos 
generalizaciones clave.

La primera es la llamada univer-
salidad metodológica. No hablamos 
de un programa de tratamiento en sí, 
sino de una estrategia que manipula 
las tareas para minimizar los errores, 
con lo cual contrasta con los méto-
dos tradicionales, que acaban convir-
tiéndose en métodos de aprendizaje 
por adivinación. Para Mueller et al. 
(2007), el término «sin error» es en-
gañoso, pues los errores rara vez se 
eliminan por completo, si bien este 
enfoque sí reduce drásticamente las 
oportunidades de producirlos, de 
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modo que el sujeto acaba por tener 
mínimas probabilidades de equivo-
carse. No se trata, en todo caso, de 
plantear actividades muy fáciles en 
las que no haya equivocaciones, ni de 
dar tanta ayuda que al final las activi-
dades siempre salgan bien, ni tampo-
co de que equivocarse sea malo para 
el aprendizaje de la lectura, sino sim-
plemente de minimizar las posibilida-
des de error (Ripoll et al., 2024).

La segunda generalización pasa 
por la progresión gradual de la di-
ficultad. Las tareas se complican 
paulatinamente, incluso a riesgo de 
introducir errores, con dos objeti-
vos: por una parte, la aproximación 
a situaciones reales, puesto que los 
métodos sin errores son artificiales 
(por ejemplo, proporcionar respues-
tas correctas o simplificar demasiado 
las tareas) y, por lo tanto, aumentar 
la dificultad prepara al alumno para 
el uso real del lenguaje; y, por otra, el 
mantenimiento del esfuerzo y la aten-
ción, pues si bien los paradigmas sin 
errores pueden resultar monótonos, 
las condiciones óptimas son aquellas 
que previenen errores, pero exigen es-
fuerzo. En el aprendizaje sin error se 
lleva a cabo un control activo duran-
te el entrenamiento, donde podemos 
optar por la posibilidad de la elimi-
nación de errores (ningún error du-
rante el entrenamiento) o por la de la 
reducción de errores (o disminución 

significativa de errores durante el en-
trenamiento). En cambio, en el apren-
dizaje por ensayo y error, que suele 
ser más habitual que el aprendizaje 
sin error, no se controlan los errores 
durante el entrenamiento. Aumentar 
gradualmente la dificultad es la clave 
de esta práctica, por tanto (Mueller, 
2007; Ripoll et al., 2024).

Estas son algunas de las técnicas 
mediante las cuales podemos imple-
mentar el aprendizaje sin error:

•	 Aparición gradual o desvane-
cimiento de estímulos. Cuando 
hay alternativas distintas a la 
correcta, las presentamos con 
menor tamaño, de modo que, 
mientras avanza el trabajo, se va 
aumentando el tamaño de estas 
alternativas incorrectas hasta 
que tengan un tamaño similar al 
de la alternativa correcta. Ejem-
plo: incrementar gradualmente 
la fuente del estímulo incorrec-
to hasta que sea la misma que 
la del correcto (Mueller et al, 
2007; Ripoll et al, 2004).

•	 Retraso en la ayuda o respuesta 
demorada. Al principio, la ayu-
da se presenta muy rápidamente, 
incluso antes de que el niño o la 
niña con quien trabajamos pue-
da responder. Luego esta ayuda 
se va demorando gradualmente, 
dejando cada vez más tiempo 
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para poder responder. Ejem-
plo: proporcionar inicialmente 
una indicación inmediata del 
estímulo correcto y luego retra-
sar gradualmente la indicación 
(Mueller et al, 2007; Ripoll et 
al, 2024).

•	 Evitación de la respuesta inco-
rrecta o prevención de la respues-
ta. Se trata de prevenir o impedir 
físicamente, o en el diseño de la 
actividad, que se responda inco-
rrectamente, lo que normalmen-
te se hace bloqueando de alguna 
forma la respuesta equivocada. 
Ejemplo: bloquear físicamente 
las respuestas al estímulo inco-
rrecto hasta que el aprendiz res-
ponda de manera independiente 
al estímulo correcto (Mueller et 
al, 2007; Ripoll et al, 2024).

•	 Superposición con desvaneci-
miento. Se trata de acompañar 
los elementos que hay que apren-
der con otros que ya son conoci-
dos. Luego, estos elementos co-
nocidos disminuyen o se retiran 
posteriormente. Ejemplo: añadir 
imágenes a tarjetas de palabras 
visuales y luego reducir gradual-
mente su tamaño hasta que las 
imágenes ya no sean visibles 
(Mueller et al, 2007; Ripoll et 
al, 2024).

•	 Modelado de estímulos. Con-
siste en hacer cambios físicos al 
estímulo correcto y al estímulo 
incorrecto a lo largo de los ensa-
yos. Ejemplo: transformar letras 
conocidas en letras desconocidas 
a lo largo de ensayos sucesivos, 
modificando su forma gradual-
mente (Mueller et al, 2007).

•	 Superposición con modelado. 
Consiste en superponer ayudas 
físicas y utilizar moldeamiento 
de estímulo. Ejemplo: enseñar a 
un niño a responder a imágenes 
conocidas en presencia de pala-
bras visuales desconocidas; lue-
go, transformar gradualmente 
las imágenes en las palabras des-
conocidas (Mueller et al, 2007).

Junto a estas, hay otras técni-
cas de aprendizaje sin error de las 
que hablan Ripoll et al. (2007). Por 
ejemplo, en el aprendizaje de las re-
laciones grafema-fonema nos pueden 
ser útiles los recordatorios del soni-
do que corresponde a cada grafema. 
A este respecto, cuentan con mayor 
respaldo los que presentan imágenes 
de palabras familiares que comien-
zan 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 enseñarlo 
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o hacer el gesto con la mano cuando 
consideremos oportuno, y eso puede 
servir para controlar el retraso en la 
ayuda. Asimismo, durante la prác-
tica de la lectura podemos prevenir 
errores frecuentes señalando letras o 
estructuras silábicas que suelan pro-
ducir confusión, diferenciando letras 
que resulten muy parecidas, que pue-
dan representar distintos sonidos o 
que formen parte de dígrafos, y recu-
rriendo a elementos que pueden ser 
ayudas para evitar errores en la escri-
tura: la guía del movimiento, los pun-
tos que señalan el inicio de los trazos 
de las letras, las flechas de dirección 
y los punteados para repasar pueden 
ser de ayuda.

Intervención SCIP

La intervención SCIP (Social Com-
munication Intervention Project), 
que puede llegar a ser muy útil para 
mejorar la pragmática en niños y ni-
ñas con TDAH, fue implementada 
por Adams et al. (2012), quienes se-
ñalan las siguientes generalidades:

•	 Se mantuvieron conversaciones 
con los padres y el trabajador de 
apoyo a la educación para esta-
blecer objetivos conjuntos.

•	 Durante la intervención del 
SCIP, se implementó un progra-

ma individualizado de activida-
des terapéuticas, apoyado por el 
trabajo en el aula y el enlace con 
los trabajadores de apoyo.

•	 La terapia se centró en tres as-
pectos principales: procesamien-
to del lenguaje, pragmática y 
comprensión social e interacción 
social. Cada aspecto contenía 
cinco componentes con objeti-
vos y actividades terapéuticas.

•	 Las actividades se escribieron 
explícitamente para garantizar 
su correcta ejecución.

•	 Se priorizó el contacto regular 
con el padre/cuidador para apo-
yar la generalización de los obje-
tivos de la terapia.

El protocolo de la intervención es 
descrito por Palazón López (2025), 
quien habla, en primer lugar, de las 
tres habilidades que se ponen 
en juego: las habilidades lin-
güísticas, que son narrativas, 
de comprensión y de moni-
torización del discurso; las 
habilidades pragmáticas, que 
tienen que ver con el desarro-
llo de destrezas para interac-
tuar con otros en situaciones 
de comunicación; y las habi-
lidades de comprensión so-
cial, que tienen que ver con entender 
las relaciones y las convenciones so-

Accediendo 
a este código 
encontrarás un 
documento en el 
que se dan más 
destalles sobre 
las pautas de la 
intervención SCIP..

https://juangarciaunica.com/assets/docs/elaepcnee/guiaTDAH/IntervencionSCIP.pdf
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ciales. Cada uno de estos aspectos se 
ramifica en un conjunto de activida-
des que abarcan cinco ramas de cada 
habilidad (Palazón López, 2025). 
Así, el procesamiento del lenguaje 
desarrolla los aspectos acceso léxico 
y vocabulario, habilidades narrati-
vas, lenguaje figurado, comprensión 
del discurso y monitorización de la 
comprensión. La pragmática, por su 
parte, se diversifica en habilidades 
conversacionales, solicitando infor-
mación, hablar por turnos, manejar 
el cambio de tema y estilos de comu-
nicación. Y, por último, las habili-
dades de comprensión e interacción 
social incluyen los aspectos pistas en 
contextos sociales, mejorar la flexi-
bilidad, pistas relativas a las emocio-
nes, entender las intenciones de otros 
y relaciones de amistad.

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

•	 Modelado. Los niños reciben un 
modelado correcto y pausado de 
cómo proceder en diferentes si-
tuaciones o de cómo resolver di-
versas tareas que posteriormente 
deben imitar.

•	 Juego de rol. Los niños y el pro-
fesional interpretan situaciones 
ficticias que permiten abordar 
los componentes seleccionados.

•	 Sabotaje. El profesional comete 
errores de forma deliberada en 
situaciones de comunicación que 
el niño debe tratar de detectar.

Junto a estas estrategias, pode-
mos incluir algunas de tipo más ge-
neralista, pero igualmente útiles para 
trabajar la lectura y la comunicación, 
como veremos enseguida.

Estrategias para 
mejorar la atención

Hay una serie de estrategias que han 
sido propuestas para mejorar la aten-
ción de niños y niñas con TDAH en el 
aula (Orjales, 2025):

•	 Prestar atención a los estudian-
tes durante el trabajo indivi-
dual. A menudo, los ignoramos 
cuando están concentrados y los 
atendemos cuando se distraen. 
Pero, en lugar de eso, pode-
mos aprovechar los momentos 
de concentración para escribir 
mensajes positivos en la pizarra, 
tales como: «Estáis trabajando 
muy bien, ¡seguid así!» o «Lo 
que termines ahora no tendrás 
que hacerlo en casa. ¡Ánimo!».

•	 Utilizar los puntos de grupo 
para fomentar la atención sos-
tenida, de modo que nos centre-
mos en reforzar las conductas 
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positivas, en lugar de intentar 
controlar las negativas. También 
podemos mejorar la concentra-
ción de nuestros estudiantes de 
forma individual mediante un 
registro privado.

•	 Asignar al niño con TDAH un 
sitio en primera fila, teniendo en 
cuenta que el objetivo no es re-
conducir su atención cuando se 
distraiga, sino poder prestarle 
atención antes cuando lo nece-
site.

•	 Observar si el niño con TDAH 
parece más disperso a determi-
nadas horas, de modo que el fin 
sea estar más pendientes de él e 
informar a la familia de los da-
tos relevantes en el caso de que 
tenga tratamiento farmacológi-
co de apoyo.

•	 Proponer al niño con TDAH el 
reto de trabajar bien, sentado 
con su mejor amigo. Esta es-
trategia que, aunque funcione 
durante un tiempo, requerirá 
ayudar a los niños en su buena 
intención reforzando su buen 
trabajo juntos.

•	 Antes de iniciar un nuevo tema, 
facilitarle al niño con TDAH el 
material para que tenga tiempo 
de situarse en él. Se necesitará 
el apoyo de la familia para esto, 

pero bien es verdad que, si al 
niño le suena lo que se está ex-
plicando, estará más motivado y 
conectado para participar.

•	 Fragmentar las tareas largas. 
Se trata de adaptarlas al tiem-
po de atención del niño con 
TDAH y de supervisar con ma-
yor frecuencia. Adaptar la tarea 
al tiempo de respuesta de cada 
niño, al final, permite aumentar 
la exigencia de calidad de la mis-
ma. Algunas formas de de llevar 
a cabo esto son dividir la ficha 
en minifichas y darle una tregua 
al niño cuando esté trabajando, 
asignando una tarea de respiro 
(como pedirle que lleve algo a 
otro sitio del cole, por ejemplo).

•	 Utilizar estrategias que favorez-
can el aprendizaje significativo. 
Para esto se puede seleccionar 
aquellas estrategias de instruc-
ción que fomenten el aprendiza-
je significativo, diseñar a princi-
pio de curso la estructura de las 
clases y las normas de aula, in-
troduciendo las novedades poco 
a poco para tener un mayor 
sentimiento de control, empezar 
por trabajar en el primer trimes-
tre las unidades más sencillas y 
atractivas y comenzar a princi-
pio de curso con actividades más 
dirigidas, continuando progresi-
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vamente con actividades que re-
quieran mayor autonomía.

No obstante, y por lo que respec-
ta a la comunición, no hemos dicho 
nada todavía acerca de lo que pode-
mos hacer cuando nos encontramos 
con comportamientos disruptivos en 
el aula.

Estrategias ante el 
comportamiento 

disruptivo en niños 
y niñas con TDAH

Algunas de las que podemos seguir a 
este respecto son las siguientes (Orja-
les, 2025):

•	 Entender la inmadurez en la au-
torregulación de los niños con 
TDAH. En relación con la exi-
gencia y el trato, hay que pen-
sar en ellos como niños dos o 
tres años menores, de modo que 
se comprenderá que requieren 
una supervisión más frecuente 
y cercana, así como abundante 
retroalimentación positiva de su 
esfuerzo y pequeñas mejoras.

•	 Asumir la importancia de tomar 
medidas para prever los proble-
mas. Dado que la previsión es 
fundamental, no hay que espe-
rar a buscar una solución solo 

cuando los problemas estallen.

•	 Pactar en privado objetivos de 
mejora. Esto pasa por identificar 
las conductas a entrenar, plas-
marlas en una pequeña cartulina 
y señalar en privado su cumpli-
miento.

•	 Dedicar una intensa atención 
positiva a los estudiantes con la 
autoestima más baja. Para lo-
grarlo se puede sugerir una «llu-
via de mensajes positivos» que 
permita visualizar las mejoras en 
su trabajo, su comportamiento y 
sus relaciones con los demás. A 
través de ella, se debe incidir en 
aquello que por sí solos no de-
tectarían.

Recordemos, como hemos visto 
en páginas anteriores, que el TDAH 
abarca aspectos emocionales espe-
cialmente complejos, 
que muchas veces 
no suelen tenerse en 
cuenta, ni tan siquie-
ra «verse», a causa de 
que la hiperactividad 
lo acaba opacando 
todo. Pero la desre-
gulación emocional, 
el estrés que les pro-
duce el enmascara-
miento continuo de 
su condición en un 

En el texto de 
Orjales (2025), que 
estamos tomando 
como referencia en 
muchos apartados, 
puede encontrarse 
una serie de 
sugerencias para 
la recuperación 
emocional de niños 
con TDAH que, 
sin duda, será de 
utilidad conocer .

https://juangarciaunica.com/assets/docs/elaepcnee/guiaTDAH/RecuperacionEmocionalTDAH.pdf
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entorno en el que esta tiene un difícil 
encaje, las dificultades para construir 
narrativamente su experiencia y otros 
tantos aspectos, nos llevan a pensar 
que el comportamiento disruptivo no 
es sino la parte visible de una vivencia 
emocional que se da a un nivel más 
profundo. Por eso debemos hacer un 
esfuerzo por comprenderla.

Estrategias 
para mejorar el 
aprendizaje de 

niños y niñas con 
TDAH

Siguiendo en este punto las recomen-
dacines de Orjales (2025), vamos a 
considerar las siguientes estrategias: 
en primer lugar, aprender, practicar, 
automatizar y simultanear; en segun-
do lugar, practicar la lectura sin odiar 
la lectura; en tercer lugar, entrenar la 
comprensión de instrucciones escritas 
con información múltiple; y, en cuar-
to lugar, aprender a definir conceptos.

Vayamos una a una.

Aprender, practicar, 
automatizar y 

simultanear

Aprender algo nuevo requiere mucha 
atención y memoria de trabajo. Con 

la práctica, el cerebro se organiza para 
usar menos recursos cognitivos, libe-
rando atención y memoria para otras 
tareas más complejas. En el TDAH, 
la práctica repetitiva crea rutinas que 
reducen la fatiga y el desgaste aten-
cional. Aprender a leer, en concreto, 
implica automatizar procesos básicos 
complejos, como la conversión grafe-
ma-morfema y el reconocimiento de 
palabras, cuyo aprendizaje, práctica, 
automatización y simultaneidad per-
mite dedicar más recursos a la com-
prensión, a detectar errores y a moni-
torizar la propia comprensión.

Practicar la lectura 
sin odiar la lectura

Este programa fue diseñado (Orjales 
Villar, 2006) para niños con TDAH 
bajo dos premisas: la primera es que 
el niño debe asociar la lectura con ac-
tividades breves, cambiantes y gratifi-
cantes; la segunda es que la práctica 
diaria, en cuanto a tiempo de lectura 
y material de lectura, debe ser dise-
ñada adaptándose al nivel de lectura 
del niño (90% en un nivel de lectura 
cómodo y 10% en su nivel máximo 
de lectura) y a su nivel de tolerancia 
a la frustración al realizar tareas de 
lectura. Se trata de conseguir que un 
niño con problemas de atención lea 
sin que se dispare más la frustración, 
lo que no depende solo de que el ma-
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terial sea motivador, por más 
que también, sino de encade-
nar tareas de lectura estimu-
lantes para el niño, siempre y 
cuando sean extremadamen-
te breves (no más de cinco 
minutos de duración, y siem-
pre por debajo de su nivel de 
frustración). Debe repetirse 
el mismo procedimiento ta-
rea con tarea, incrementando 
el tiempo progresivamente. 
De lo que se trata, en suma, 
es de reforzar la práctica de 
procesos básicos de lectura 
controlando la fatiga aten-
cional sin disparar la aver-

sión a la lectura.

Entrenar la 
comprensión de 

instrucciones escritas 
con información 

múltiple

Incluso los niños con TDAH que no 
tienen problemas de comprensión 
lectora suelen cometer más errores 
que sus compañeros en tareas de 
comprensión de instrucciones escritas 
que requieren tener en cuenta más de 
una variable al mismo tiempo (Orja-
les Villar, 2021). Por ello, entrenar la 
lectura reflexiva y desarrollar buenas 
estrategias de comprensión es impor-

tante para reducir errores frecuentes 
en la realización de problemas mate-
máticos y responder a preguntas de 
examen de desarrollo. Cada tarea 
requiere realizar una lectura precisa 
y fragmentar y realizar las instruccio-
nes por partes para poder ejecutarlas.

Aprender a definir 
conceptos

La definición es la unidad mínima de 
información organizada y con signi-
ficado, por lo que aprender a definir 
conceptos es una de las estrategias 
de aprendizaje y expresión escrita de 
entrenamiento obligado para todos 
los niños, pero especialmente para 
los que tienen TDAH. El Proyecto de 
inteligencia Harvard habilita un pro-
tocolo según el cual una buena defini-
ción debe responder a tres preguntas 
básicas: qué es; qué tiene (o cómo es); 
y qué hace (o para qué sirve). Una vez 
elaboradas las tres preguntas clave, se 
solicita al niño que defina, de forma 
lo más precisa posible, diferentes ob-
jetos. Se empieza por objetos concre-
tos muy básicos (por ejemplo, vaso 
o toalla), se sube progresivamente a 
conceptos de mayor complejidad (por 
ejemplo, frigorífico o columpio) y se 
llega hasta la abstracción (por ejem-
plo, saltar, envidia o democracia).

Puede accederse 
desde aquí a un 
espacio oculto 

en la web del 
profesor en el que 
se dan pautas más 

concretas sobre 
este protocolo 

y el siguiente 
(«comprensión 

de instrucciones 
escritas con 
información 

múltiple»), 
diseñados ambos 
por Orjales Villar 

(2006; 2021).

https://juangarciaunica.com/guiatdah#lecturatdah
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