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Resumen  

El presente estado del arte cualitativo-documental tuvo como objetivo analizar las 

estrategias pedagógicas empleadas para la enseñanza de la lectoescritura en niños con 

Trastorno del Espectro Autista (TEA) en investigaciones realizadas entre 2019 y 2024. El 

estudio utilizó el análisis de contenido bajo un enfoque hermenéutico y organizó los 

hallazgos en cuatro categorías: estructura de las estrategias, materiales utilizados, rol docente 

y efectividad. Los resultados muestran que las propuestas más efectivas se caracterizan por la 

planificación en fases, el uso de recursos multisensoriales, la adaptación individualizada y la 

mediación docente como elementos centrales. Se evidenció que las estrategias lúdicas, 

tecnológicas, artísticas y narrativas favorecen la motivación, la participación y el 

fortalecimiento de habilidades lectoras y escritoras, además de potenciar la autoestima y la 

inclusión social. 

Palabras clave: Estrategias pedagógicas, lectoescritura, autismo, inclusión educativa. 

Abstract  

This undergraduate thesis, developed as a qualitative-documentary state of the art, 

aimed to analyze pedagogical strategies for teaching literacy to children with Autism 

Spectrum Disorder (ASD), based on studies conducted between 2019 and 2024. The research 

applied a content analysis method under a hermeneutic approach, organizing the findings into 

four categories: structure of strategies, materials used, teacher’s role, and effectiveness. 

Results indicate that the most effective strategies involve phase-based planning, the use of 

multisensory resources, individualized adaptation, and the teacher’s mediation as a central 

factor. Playful, technological, artistic, and narrative approaches were found to foster 

motivation, participation, and the development of reading and writing skills, while also 

strengthening self-esteem and inclusive practices.  

 

Keywords: Pedagogical strategies, literacy, autism, inclusive education
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     Capítulo I: Planteamiento de la propuesta 

1. Tema de investigación 

La lectoescritura constituye un proceso clave en la formación de todos los niños, pues 

sustenta el aprendizaje en múltiples áreas del conocimiento. Por esta razón, los programas 

educativos focalizan el desarrollo de habilidades lectoras y escritoras, aunque este proceso no 

sea uniforme o lineal para todos los estudiantes, pues factores como la diversidad cognitiva, 

las condiciones neurológicas o las barreras de aprendizaje pueden modificar 

considerablemente la forma en que el alumnado accede y se desenvuelve en estas habilidades. 

Por ende, en el caso de los estudiantes con Trastorno del Espectro Autista (TEA), suelen 

existir desafíos que van desde dificultades en el procesamiento del lenguaje hasta 

limitaciones en la motricidad fina, factores que inciden de manera directa en su capacidad 

para leer y escribir. 

Igualmente, se observa que muchos docentes no cuentan con los recursos ni la 

formación necesaria para ajustar su práctica a las necesidades del alumnado con TEA, 

especialmente en la enseñanza de la lectura y escritura. Puesto que, siguen usando enfoques 

tradicionales poco sensibles a estas particularidades, por lo que pueden generar barreras que 

afectan el progreso académico de los estudiantes con TEA. 

 En concordancia con lo anterior, la hipótesis que dirige este estado del arte es que, si 

se logra identificar estrategias de enseñanza de la lectoescritura ajustadas a las características 

cognitivas y emocionales del alumnado con TEA, es posible observar mejoras sustantivas en 

el desarrollo de sus habilidades lectoras y escritoras, y, al mismo tiempo, se avanza en 

inclusión y equidad dentro del sistema educativo. A continuación, se propone una reflexión 

sobre aspectos clave de las prácticas de lectura y escritura implementadas en estudiantes con 

TEA. 
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1.1.1 Prácticas de escritura y lectura en el contexto escolar 

En Colombia, la lectura y la escritura han sido una parte fundamental para trabajar en 

la educación  básica durante los primeros años. Según el Ministerio de Educación Nacional 

(MEN), en la educación inicial se asegura que todos los estudiantes aprendan habilidades en 

lectura y escritura para ayudar a su crecimiento personal (MEN,  2 016). Sin embargo,  las 

metodologías tradicionales de enseñanza de la lectoescritura, como las que se basan en 

reglas  gramaticales, pueden promover una educación poco inclusiva, ya que generan 

dificultades en la adquisición de estas habilidades en estudiantes con TEA. 

En este sentido, los métodos tradicionales pueden ser útiles para la gran mayoría de 

los alumnos, pero tienen sus limitaciones en aquellos con TEA u otras discapacidades. Puesto 

que, la mayoría de ellos pueden tener barreras en la decodificación del lenguaje escrito y en 

la comprensión lectora debido a los rasgos sensoriales y cognitivos propios de esta condición 

(Garrido et al., 2023). Por lo tanto, si se aplican formas de enseñanza desde estas prácticas 

generales con todos los alumnos, puede ocurrir que los estudiantes con TEA tengan 

dificultades en la construcción de inferencias, la utilización contextual del lenguaje o la 

interpretación de los textos narrativos. 

Por otra parte, normalmente los ejercicios de producción escrita que se realizan en las 

escuelas buscan impulsar la creatividad, el orden de las ideas y el uso correcto de la 

gramática (MEN, 1998; MEN, 2006). Sin embargo, estas actividades quizá no son todas 

accesibles para los estudiantes con TEA, pues es posible que tengan problemas importantes 

en aspectos como planificar y completar trabajos escritos (Pennington & Delano, 2012). Las 

técnicas que se emplean en las clases comunes no toman en cuenta las características 

especiales de estos estudiantes, lo que puede generar marginación escolar.  
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Ahora bien, considerando lo indicado por Cassany (1999) la escritura no se debe ver 

solamente como una tarea técnica, sino como una forma de expresar lo que se siente. De esta 

manera, para los alumnos con TEA, escribir puede ser una herramienta útil para comunicar 

emociones e ideas que normalmente les cuesta mucho decir con palabras. No obstante, si los 

ejercicios de escritura no se ajustan a lo que cada uno necesita, los estudiantes podrían dejar 

de esforzarse y no mejorar su forma de escribir, impactando su futuro tanto en lo académico 

como en su vida social. 

1.1.2 Estrategias pedagógicas para la enseñanza de la lectura y la escritura. 

Algunas estrategias pueden marcar la diferencia en la enseñanza de la lectoescritura 

en estudiantes con TEA. Si bien no todas funcionan del mismo modo ni al mismo ritmo, con 

los ajustes adecuados pueden convertirse en aliadas cotidianas en el aula, respondiendo a la 

diversidad y necesidades presentes. Por ejemplo, incorporar en estas estrategias el uso de 

apoyos visuales puede marcar una gran diferencia, puesto que los conceptos se vuelven 

visibles y manipulables, la información deja de ser abstracta y empieza a tener forma, 

generando así facilidad en la comprensión. Como menciona la Secretaría de Educación 

Distrital (SED), los apoyos visuales como pictogramas, gráficos, materiales manipulativos, 

etc., son una herramienta clara y directa para organizar y comprender la información; 

permiten procesarla con mayor eficacia y anclar ideas nuevas a referentes concretos (SED, 

2022). En la práctica, esto se traduce en menos frustración, más participación y un camino 

más amable hacia la lectura y la escritura para esta población.  

Asimismo, otro tipo de estrategia que se puede ajustar a esta población es la 

enseñanza estructurada, ya que esta les da a los estudiantes un mapa claro frente a qué hacer, 

cómo hacerlo y con qué propósito. Por ende, las instrucciones precisas y la práctica guiada 

pueden llegar a reducir la incertidumbre y abren espacio para concentrarse en lo esencial, en 
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este caso leer y escribir con sentido. En los estudiantes con TEA, este andamiaje resulta 

especialmente valioso porque anticipa expectativas y convierte la tarea en algo abordable 

(SED, 2022).  

Por otra parte, dentro de estas estrategias se encuentra el uso de la tecnología, el cual 

puede ayudar a fomentar la curiosidad y la motivación con estos niños. La implementación de 

herramientas tecnológicas, como por ejemplo aplicaciones para leer y escribir que contienen 

lecturas con apoyo visual o ejercicios interactivos, permite motivar y ofrece nuevas formas de 

interactuar con el contenido (Murrugarra, 2023). Además, posibilita la personalización del 

ritmo, avanzar cuando hay seguridad o volver atrás cuando hace falta, es decir, repetir sin 

frustración. 

De igual manera, las estrategias pedagógicas que implementen intervenciones 

personalizadas pueden ser muy útiles con el alumnado con TEA, puesto que, cada niño tiene 

su manera particular de aprender, lo que requiere de un enfoque personalizado, el cual 

debería partir desde las fortalezas, necesidades concretas, intereses, estilo sensorial, nivel de 

apoyo, etc., para proporcionar más posibilidades de éxito en el proceso de la enseñanza. Por 

ello, es necesario diseñar metas realistas, ajustar materiales y evaluar progresos con mirada 

individual para sostener la autonomía y favorecer un aprendizaje más significativo de la 

lectoescritura (MEN, 2021).  

Por otro lado, frente a la enseñanza de la escritura se encuentra que la redacción 

creativa, que es básicamente proponer relatos breves, diarios personales, cómics o 

descripciones de experiencias, puede abrir un canal para que los estudiantes expresen 

emociones, organicen ideas y encuentren su voz. Cuando la escritura conecta con lo que 

viven y sienten, impacta de manera positiva la motivación y el aprendizaje (Fernández, 

2023). 
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Por tal motivo, a partir del análisis de las diferentes estrategias de enseñanza de la 

lectura y escritura, esta investigación propone identificar cuáles funcionan mejor para 

impulsar estos procesos en estudiantes con TEA. De igual forma, se examinará cómo se han 

llevado a cabo algunas de ellas, en situaciones reales de aula, qué resultados han reportado en 

cuanto a participación, motivación, comprensión y producción escrita y qué condiciones 

favorecen su implementación, además de explicar cada perspectiva. Así, será posible ofrecer 

pautas que apoyen a los maestros en su labor diaria, con el fin de promover la inclusión 

educativa y el fortalecimiento de la lectoescritura como herramienta para el desarrollo 

personal y académico. 

1.1.3 Adaptación curricular para estudiantes con necesidades educativas 

especiales. 

En Colombia, el marco legal que fomenta la diversidad y la inclusión en la educación 

para los alumnos con alguna discapacidad se remonta a la Ley 115 de 1994, también llamada 

Ley General de Educación. En esta norma se reconoce la importancia de brindar a los 

estudiantes un tratamiento pedagógico diferenciado, de acuerdo con sus discapacidades o 

talentos excepcionales como parte integral del servicio público educativo (MEN, 1994). 

 Por otro lado, se encuentra la Ley 1618 de 2013, la cual determina que el Estado tiene 

la responsabilidad de garantizar el ejercicio pleno de los derechos de las personas con 

discapacidad, incluyendo su derecho a recibir una educación que se ajuste a sus 

particularidades. Además, busca regular el sistema de atención educativa con la finalidad de 

promover la permanencia, el acceso y la participación bajo condiciones justas (Congreso de 

la República de Colombia, 2013). El propósito de ambas leyes es asegurar que todos los 

estudiantes, independientemente de sus condiciones, tengan la posibilidad de acceder a una 

educación de alta calidad que promueva su desarrollo integral. 
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Asimismo, el Decreto 1421 de 2017 reglamenta la educación inclusiva para las 

personas con discapacidad, fijando principios como la equidad, la participación y la creación 

de Planes Individuales de Ajustes Razonables (PIAR), los cuales son un insumo que se debe 

utilizar en la planeación de aula, para asegurar un proceso de enseñanza eficaz en esta 

población (SED, 2020). Además, dentro de este decreto se encuentran el currículo flexible, el 

esquema de atención educativa para esta población, el Diseño universal para los aprendizajes 

(DUA) y el sistema de apoyos. Esta normatividad es una herramienta fundamental para 

garantizar los procesos de enseñanza y aprendizaje en el alumnado con discapacidad. 

Por otro lado, la adaptación curricular o el currículo flexible se refiere a las 

modificaciones y ajustes que se implementan en el programa académico para atender a las 

necesidades particulares de los estudiantes que tienen alguna discapacidad o condición 

específica. De igual manera, este currículo debe mantener los mismos objetivos generales 

para todos los estudiantes, pero la enseñanza debe organizarse desde la diversidad y estilos de 

aprendizaje individualizados (SED, 2020). Por otro lado, los PIAR funcionan como un 

andamiaje didáctico que permite ayudar ajustar el currículo, la evaluación y enseñanza, al 

ritmo, condiciones y formas particulares de aprender de cada estudiante dentro del aula 

(MEN, 2017). Las siguientes son algunas de las adaptaciones que se incluyen: 

Modificaciones para el acceso: Cambios en el entorno físico o en los recursos que se 

emplean en el aula, como por ejemplo, la implementación de tecnología de respaldo 

(UNESCO, 2020). 

Ajustes metodológicos: Modificaciones en las formas de enseñar que posibiliten la 

enseñanza diferenciada y tácticas que incorporen ayudas visuales, recursos manipulativos o 

sistemas aumentativos de comunicación, lo cual es particularmente relevante para alumnos 

con TEA (SED, 2020). 
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Ajustes en la evaluación: Alteraciones en la manera de medir el avance de los 

alumnos, empleando herramientas adaptadas o métodos de evaluación no tradicionales 

(MEN, 2017). 

Por otra parte, el Decreto 366 de 2009 regula la organización del servicio de apoyo 

pedagógico para los alumnos que requieren atención especial y establece lineamientos para 

que las entidades territoriales ofrezcan recursos y condiciones adecuadas para garantizar la 

inclusión. Es decir, las secretarías de educación deben respaldar la oferta curricular adaptada, 

la contratación de docentes formados e infraestructura accesible, asegurando que los apoyos 

pedagógicos estén disponibles en todos los niveles educativos, de manera que se eliminen 

barreras en el aprendizaje (MEN, 2009). En conjunto, esta normativa no solo ofrece un 

respaldo legal, sino que promueve prácticas educativas más flexibles, sensibles y dedicadas al 

derecho a la educación de todo el alumnado, en particular de los estudiantes con 

discapacidad, reafirmando así el enfoque inclusivo como principio fundamental del sistema 

educativo colombiano. 

Por el contrario, pese a las regulaciones y normatividades vigentes, la adaptación 

curricular en Colombia aún presenta muchos desafíos. Por ejemplo, Bustamante y Chacón 

(2020) mencionan que la mayoría de los docentes no han recibido formación especializada en 

estrategias inclusivas, lo cual les impide aplicar ajustes eficaces en el salón de clases. 

Asimismo, en muchas zonas rurales e instituciones con recursos muy limitados, la tecnología 

de apoyo y los materiales destinados a estudiantes con discapacidad son insuficientes o 

simplemente no están disponibles. Esa carencia se traduce en obstáculos reales para una 

inclusión adecuada. 

De igual manera, la Secretaría de Educación de Boyacá (2020) señala que, si bien la 

legislación colombiana reconoce y garantiza el derecho de los estudiantes con discapacidad a 
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una educación inclusiva, la realidad cotidiana todavía muestra brechas y desafíos que 

dificultan su cumplimiento pleno, pues esto se basa en el compromiso asumido por cada 

institución educativa y la formación de los docentes. Por ende, en muchos casos, las 

adaptaciones curriculares terminan siendo solo ajustes superficiales, cambios mínimos en la 

forma de enseñar que no alcanzan a responder a lo que cada estudiante realmente necesita. 

Por ende, la adecuación del currículo para alumnos con discapacidad sigue siendo en 

Colombia, un camino que aún se está construyendo, lleno de desafíos, pero también de 

oportunidades para avanzar hacia una verdadera inclusión. A pesar de que la educación 

inclusiva cuenta con un marco legal que la respalda, en las aulas persisten barreras 

relacionadas con los medios disponibles, la capacitación docente y el apoyo institucional. 

En segundo lugar, en el caso de los estudiantes con TEA, tal como se indicó 

anteriormente, la adaptación curricular también debe aplicar las normativas mencionadas. En 

ese orden de ideas, como señala Palacios (2024), la adaptación curricular se da cuando es 

posible incluir apoyos o herramientas, como por ejemplo la tecnología o recursos visuales 

con el objetivo de facilitar la comprensión y el manejo de la información. De esta manera, los 

estudiantes pueden progresar en el aprendizaje a su propio ritmo. Sin embargo, como se 

indicaba anteriormente, se presentan algunas problemáticas como la falta de capacitación 

especializada para los docentes en TEA, la escasez de recursos y la débil articulación entre 

familias y escuela, por eso muchos alumnos con TEA siguen topándose con barreras serias en 

su proceso de aprendizaje. Esta realidad subraya la necesidad de diseñar e implementar 

estrategias pedagógicas que respondan a sus necesidades y exista una real adaptación 

curricular. 

Por lo tanto, aunque se ha avanzado en la comprensión del TEA en la práctica escolar 

aún persisten vacíos importantes. Puesto que, a menudo la enseñanza de la lectura y la 
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escritura se apoya en un enfoque uniforme, poco sensible a la diversidad del aula y a las 

necesidades específicas del TEA (Vidal, 2021). Cuando no se consideran sus 

particularidades, los estudiantes con TEA pierden acceso a una educación inclusiva de buen 

nivel y también se puede ver comprometido su equilibrio emocional y sus relaciones sociales. 

En conclusión, en la educación inclusiva y con ella la adaptación curricular, sigue 

generándose una brecha entre lo que se propone en la teoría y en la normatividad frente a lo 

que ocurre en el aula. Esta realidad impulsa a investigar y revisar de manera crítica la 

enseñanza de la lectoescritura y, sobre todo, la forma en que se acompaña a los estudiantes 

con TEA. Por otra parte, más que lineamientos y normas, las escuelas requieren acciones 

concretas que valoren la diversidad y garanticen una verdadera inclusión, permitiendo que 

cada estudiante avance a su propio ritmo. En consecuencia, se requiere capacitación 

permanente para los docentes, trabajo coordinado con familias y equipos interdisciplinarios y 

aulas abiertas y flexibles que aseguren la participación activa del estudiantado con TEA. 

Desde esta mirada, el presente estado del arte busca sumar a lo ya construido, aportando 

reflexiones y caminos posibles para fortalecer una educación más incluyente. 

1.1.4 Marco curricular 

En Colombia, la necesidad de fortalecer la alfabetización en niños con TEA se refleja 

en las políticas y lineamientos impulsados por las entidades gubernamentales y educativas. El 

Ministerio de Educación Nacional (MEN) insiste en que todos los estudiantes, incluidos 

aquellos con discapacidad, deben tener acceso real a una educación inclusiva y de calidad 

(MEN, 2022). Para ello, el MEN ha establecido los Estándares Básicos de Competencia 

(EBC) como una guía que orienta la enseñanza de algunas áreas en los niveles básico y medio 

del sistema educativo. Para el campo de lenguaje, los estándares reflexionan sobre cómo 



10 
 

   
 

escribir con propósito y entender la lectura en profundidad, no solo en su superficie. En 

palabras del MEN (2006): 

“Los estándares se orientan hacia el desarrollo y el dominio de las capacidades 

expresivas y comprensivas de los estudiantes, tanto en lo verbal como en lo no-

verbal, que les permitan, desde la acción lingüística sólida y argumentada, 

interactuar activamente con la sociedad y participar en la transformación del 

mundo.’’ (p. 21) 

Según esto, resulta clave garantizar que todos los estudiantes cuenten con estrategias 

que fortalezcan su alfabetización y cumplan con el estándar para desarrollar la capacidad 

expresiva tanto a nivel de escritura como lectura. De igual manera, se debe asegurar que 

todos los niños sean partícipes de una sociedad alfabetizada para generar cambios o 

transformaciones a nivel social, cultural, político, etc., sin importar su condición. Por ende, 

valorar de verdad este proceso supone apoyos a la medida, estrategias que ayuden a aprender 

al estudiante a su ritmo propio y a su estilo de aprendizaje. 

Además de ello, para campo del lenguaje la SED puso a disposición un documento 

llamado Orientaciones para Humanidades – Lengua Castellana, el cual tiene como objetivo, 

ofrecer orientaciones pedagógicas para promover las competencias comunicativas básicas en 

clase (SED, 2014). De la misma manera, el documento enfatiza la importancia de adaptar las 

estrategias pedagógicas, para abordar las diversidades que se encuentran en el salón de clases, 

incluyendo a los niños con autismo (SED, 2022).    

Por otra parte, para abordar la enseñanza en distintas áreas, pero específicamente con 

la población con TEA, la SED ha puesto a disposición dos herramientas pedagógicas 

orientadas a garantizar una atención oportuna a estos estudiantes. La primera es la cartilla 

Estrategias pedagógicas para la atención de estudiantes con Trastorno del Espectro Autista 
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(TEA), pensada para docentes, directivos, orientadores y familias. La idea es que con ella se 

ofrezcan instrumentos prácticos con sustento pedagógico para acompañar la enseñanza de la 

lectura y la escritura en esta población. La cartilla reúne un conjunto de estrategias centradas 

en apoyos visuales, estructuración del aprendizaje, gestión emocional y comunicación 

aumentativa y alternativa, todas articuladas con los principios de inclusión y la atención a la 

diversidad (SED, 2022). 

En esa misma línea, la cartilla Ruta de atención educativa a estudiantes con TEA 

organiza el proceso pedagógico en tres momentos clave: reconocer al estudiante más allá del 

diagnóstico, acordar compromisos colaborativos y ajustar la evaluación–promoción a sus 

particularidades (SED, 2022). A partir de esta ruta, se proponen acciones concretas, como 

crear ambientes de aprendizaje inclusivos, flexibilizar criterios de evaluación y tejer 

expectativas compartidas con el propio estudiante. De este modo, la práctica docente se 

vuelve más sensible y conectada con el perfil de cada estudiante con TEA permitiendo a la 

escuela ser más inclusiva. Por lo tanto, se pone de manifiesto la pertinencia de visualizar 

dichas estrategias pedagógicas que pueden ponerse en marcha para la enseñanza de la 

lectoescritura en esta población. 

Por otro lado, la Universidad Pedagógica Nacional (UPN) ha puesto en marcha el 

Proyecto Educativo de los Programas (PEP), donde se da relevancia a la inclusión y a la 

atención a la diversidad en el aula de manera muy alineada con las políticas institucionales y 

el Plan de Desarrollo Institucional (UPN, 2020a; UPN, 2020b; UPN 2022). Asimismo, se 

promueve la puesta en marcha de estrategias didácticas y acciones pedagógicas orientadas 

específicamente a la alfabetización de niños con discapacidad. Por ejemplo, dentro de estos 

proyectos, se destaca el uso de materiales visuales y concretos, se indica la necesidad de 

practicar y repetir los contenidos, además de adaptarlos a los objetivos de la necesidad 

individual de los estudiantes (UPN, 2018; UPN, 2024).  
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Con base en lo anterior, puede inferirse que en el proceso de alfabetización de niños 

con TEA, el marco legal y curricular colombiano respalda el uso de estrategias que 

promuevan no solo la comprensión lectora, sino también la producción de textos y la 

reflexión sobre el lenguaje. De este modo, se favorece el desarrollo de las competencias 

comunicativas en esta población. De la misma manera, se puede observar que hay 

lineamientos y orientaciones por parte de entidades educativas gubernamentales, para apoyar 

la práctica constante en el campo de la enseñanza a nivel general que abogan por que los 

niños sin importar sus condiciones adquieran las habilidades básicas como la lectura y la 

escritura. 

1.2 Justificación 

Una de las razones que motivan la realización de este estado del arte surge de una 

experiencia muy cercana con mi hermano menor, diagnosticado con un subtipo de TEA 

(Síndrome de Asperger). He visto, paso a paso, su proceso en el aprendizaje de la lectura y la 

escritura, que no ha sido un camino sencillo para él; por eso, este trabajo pretende resaltar la 

importancia de buscar estrategias de enseñanza que hagan de este proceso un poco más 

ameno y eficaz para esta población. A lo largo de su escolaridad, he visto cómo los métodos 

de enseñanza tradicionales no se ajustan con su manera particular de aprender generando 

barreras reales para él e impactando su proceso de aprendizaje. A partir de esta situación nace 

mi interés en indagar y comprender qué estrategias pedagógicas facilitan el aprendizaje 

lectoescritor de niños con TEA con la intención de aportar a una enseñanza más inclusiva y 

efectiva para estudiantes como mi hermano. 

Por otra parte, la adquisición de la lectura y la escritura es un proceso complejo que 

demanda múltiples habilidades y competencias y su desarrollo no siempre es lineal. Este 

camino puede volverse aún más desafiante en niños con TEA, debido a las posibles 
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dificultades en la comunicación y la interacción social, que pueden llegar a impactar 

directamente la comprensión, la expresión escrita y el ritmo de aprendizaje. En ese mismo 

sentido, en el aula se pueden ver perfiles muy distintos de estudiantes con TEA (con una o 

varias de estas barreras) como por ejemplo, estudiantes que conocen muchas palabras pero no 

alcanzan el significado global del texto u otros que aún luchan para identificar palabras o 

hacer oraciones con sentido. En consecuencia, en la educación es clave recordar que no existe 

un solo camino de aprendizaje, pues este espectro implica diversidad de manifestaciones 

cognitivas y conductuales, por ello es necesario ajustar las estrategias pedagógicas. 

Igualmente, es necesario recordar que leer y escribir no actúan como contenidos de 

clase, sino como competencias clave para moverse con éxito en la escuela y en la vida social. 

Cuando un niño presenta dificultades en ellas el camino puede hacerse bastante arduo pues 

surgen barreras que afectan su desempeño académico y, en consecuencia, limitan su 

participación plena en la comunidad educativa y en otros espacios de la sociedad. Por eso, 

identificar a tiempo estas necesidades y ofrecer apoyos pertinentes, como implementar 

estrategias de enseñanza eficaces son condiciones básicas de inclusión.  

En tercer lugar, estas razones también evidencian la escasa preparación docente en 

relación con el TEA y la educación inclusiva. A partir de lo que he vivido con mi hermano y 

de las observaciones realizadas en algunos salones de clase dentro de mi práctica pedagógica, 

he notado que de manera recurrente, muchos docentes carecen de recursos, acompañamiento 

y formación específica para hacer adaptaciones didácticas. Esto se traduce en dificultades 

para ajustar la metodología a las necesidades de los estudiantes con TEA sobre todo cuando 

se trabaja lectura y escritura. No es falta de voluntad; con frecuencia es ausencia de 

herramientas y de espacios de capacitación que orienten cómo planear, modelar, evaluar y 

retroalimentar estas habilidades desde enfoques realmente inclusivos. Además, debe indicarse 
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que la falta de formación incide no solo en la educación de estos niños, sino que también 

deriva en frustración tanto en los docentes como en los estudiantes.  

De igual manera, en este contexto, el diseño de estrategias de enseñanza eficaces para 

trabajar la lectura y escritura en el alumnado con TEA es una prioridad con posibilidades de 

revertir positivamente la situación tanto a nivel individual como colectivo, ya que pueden ser 

útiles para otros tipos de casos. Esto es así, debido a que con un enfoque adecuado y 

personalizado los estudiantes pueden mostrar menores grados de frustración en su 

aprendizaje, lo cual les ayuda a seguir motivados y a disfrutar del proceso. Por lo tanto, es 

fundamental revisar estudios en los que se hayan puesto en práctica distintas estrategias con 

estudiantes con TEA, a fin de reconocer las que han mostrado mejores resultados, teniendo en 

cuenta que el proceso de enseñanza debe ajustarse no solo a las condiciones neurológicas que 

puedan presentar, sino también a los contextos escolares y familiares en los que se 

desenvuelven.  

 Por último, la necesidad de realizar esta investigación también se debe a la carencia 

de estudios centrados en métodos de enseñanza inclusivos de la lectoescritura para los 

estudiantes con TEA. Como se mencionó anteriormente, a pesar de que se han realizado 

avances en el estudio del autismo y la inclusión educativa, existe una notable carencia de 

investigaciones específicas que exploren de manera profunda y sistemática cómo adaptar la 

enseñanza de la lectoescritura a las necesidades educativas particulares de esta población. Por 

tal motivo, este estado del arte busca llenar el vacío de conocimiento sobre la adaptación y 

aplicación de estrategias en diversos entornos educativos, lo cual supone un valor particular 

para docentes, terapeutas y familias que buscan herramientas prácticas basadas en la 

evidencia para mejorar la formación de niños con TEA. 
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Asimismo, este estudio tiene como finalidad ofrecer a los docentes orientaciones 

prácticas y fundamentadas para adaptar las diferentes estrategias de enseñanza, especialmente 

en el proceso de lectoescritura. A partir de un análisis crítico de investigaciones previas, se 

identificarán las metodologías más efectivas y los factores que influyen en su éxito o las 

limitaciones. Entre estos factores se incluyen el rol del docente, la forma en que se 

estructuran estas estrategias, eficacia y los recursos utilizados.   

 

1.3 Objetivos 

1.3.1 Objetivo general 

Analizar las estrategias pedagógicas utilizadas en la enseñanza de la lectoescritura en 

niños con autismo a través de una revisión sistemática de estudios recientes entre los años 

2019-2024. 

1.3.2 Objetivos específicos 

- Identificar los materiales que se usan en el marco de la enseñanza de la lectoescritura 

de estudiantes con TEA. 

- Describir la forma en que se estructuran las estrategias de enseñanza de lectoescritura. 

- Establecer los roles que asumen los docentes durante la implementación de las 

estrategias. 

- Conocer y comparar la efectividad de las diferentes estrategias en términos del 

aprendizaje de la lectoescritura de estudiantes con TEA. 
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Capítulo II: Contexto conceptual. 

Este apartado expone algunos de los estudios previos vinculados con los temas 

tratados en la presente investigación con la finalidad de conocer el contexto que motiva el 

desarrollo de esta propuesta teórica. Además, se desarrollará conceptualmente la 

lectoescritura como objeto de estudio de esta investigación, definiéndola a partir de la 

revisión inicial de la teoría existente.  

2.1 Antecedentes 

A continuación, se presentará la revisión de antecedentes consultados en bases de datos 

como: Google Académico, repositorios de la Universidad Pedagógica Nacional, Scielo y 

Redalyc. En la búsqueda se utilizó palabras clave como literatura, escritura y autismo. Y los 

estudios se delimitaron dentro del rango de tiempo comprendido entre 2019 y 2024.  

En primer lugar, la tesis de pregrado Estado del arte: Estrategias educativas para el 

fortalecimiento de las funciones ejecutivas en las personas con discapacidad intelectual 

realizada en el año 2023 en la Universidad Pedagógica Nacional por Angie Daniela Rivera 

propone una investigación de tipo documental desde un enfoque cualitativo, con el objetivo 

general de examinar las investigaciones realizadas en el contexto iberoamericano entre 2012 

y 2022 que han sugerido estrategias educativas para potenciar las funciones ejecutivas en 

personas con discapacidad intelectual (Rivera, 2023). 

La investigación se segmentó en dos etapas. En la etapa inicial (heurística), la autora lleva 

a cabo una investigación y recopilación de datos eligiendo 30 experiencias de investigación 

vinculadas con tesis de pregrado, maestría y doctorado, así como con artículos académicos. 

Mientras que en la segunda etapa (hermenéutica) categoriza, analiza y realiza una 

construcción teórica de las experiencias recolectadas. Para concluir, la autora señala que es 

imprescindible ampliar la investigación sobre los procesos de función ejecutiva y 
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discapacidad intelectual, porque es fundamental comprender que, si se trata de manera 

adecuada, se puede potenciar el aprendizaje y permitir que el estudiante participe activamente 

en su proceso educativo. En este contexto, la contribución principal se centra en la manera en 

que se están llevando a cabo los procesos de aprendizaje de los niños con discapacidad. 

Asimismo, el estudio confirma que es necesario expandir la investigación y los datos sobre 

cómo se enseñan estas funciones ejecutivas a las personas con discapacidad intelectual. 

En segundo lugar, el estudio titulado Estado del conocimiento sobre el autismo y su 

influencia en la lecto-escritura: Una revisión crítica sobre la producción académica desde el 

año 2010 al 2020 realizado por las autoras Giselle Hernández y Mónica Murillo, en el año 

2021, emplearon el método hermenéutico con la finalidad de crear una lectura analítica, 

crítica e interpretativa de las propuestas presentadas en documentos que fueron revisados en 

repositorios y bases de datos de varias universidades hispanoamericanas. A partir de la 

recopilación de la información realizada en fichas de lectura, en el cual se identificaron las 

diferentes metodologías en relación con los procesos de lectoescritura, las autoras concluyen 

que tener TEA no impide realizar actividades y que los maestros deben capacitarse para tratar 

a las personas con cualquier forma de discapacidad o trastorno, considerando la diversidad de 

métodos disponibles para atender a cada miembro de esta población. La investigación actual 

recopila las metodologías empleadas para que los maestros futuros sepan cómo tratar 

situaciones en las que deban acompañar o ayudar a estudiantes con TEA. 

De igual forma, en el año 2019 las autoras Monserrat Gómez Carreño, Constanza 

Lucer Zegers, Carla Rivas Ramírez y Sofía Yung Llorente de la Universidad Andrés Bello de 

Chile postulan la tesis de grado Métodos utilizados para potenciar el aprendizaje de niños, 

niñas y jóvenes con trastorno del espectro autista: un estado del arte, con el objetivo de 

examinar críticamente los procedimientos empleados para potenciar el aprendizaje de jóvenes 

y niños con TEA. En primer lugar, las investigadoras llevaron a cabo una contextualización 
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de 14 estrategias que fueron categorizadas y clasificadas. Esto destacó que los métodos 

empleados con niños, niñas y jóvenes con TEA pueden ser poco inclusivos porque no están 

diseñados para ser usados en las aulas ordinarias. Por lo tanto, este estudio subraya la 

importancia de examinar los métodos de enseñanza de la lectoescritura en niños con TEA, 

para determinar cuáles son los más eficaces y proporcionar información útil a los profesores 

que están en aulas ordinarias y no poseen el conocimiento para tratar a esta población. 

En cuarto lugar, la autora Verónica Villegas de la Universidad Estatal Península de 

Santa Elena, realiza en el año 2022 la tesis de grado Métodos de lectoescritura en el proceso 

de enseñanza aprendizaje de los estudiantes en educación básica. En la investigación, la 

autora tiene como objetivo identificar la relevancia de los métodos de lectoescritura aplicados 

en el proceso de enseñanza-aprendizaje para el desarrollo del lenguaje oral y escrito en 

estudiantes de educación básica. Por esta razón, Villegas desarrolla tres fases: planificación e 

investigación exploratoria; organización y gestión de los datos encontrados y análisis de los 

métodos mediante una matriz analítica para la categorización de los contenidos extraídos. 

Como resultado, Villegas recomienda que, para enseñar a leer y escribir de manera eficaz, es 

importante utilizar enfoques pedagógicos adecuados que incluyan actividades relacionadas 

con el lenguaje y la decodificación de letras, entre otros aspectos. Por lo tanto, la contribución 

a la presente investigación consiste en la exigencia de llenar ese vacío por la falta de 

investigación de estas prácticas en la población con TEA, pues facilitaría a los estudiantes la 

expresión de sus ideas de manera concisa y ordenada por medio de la lectoescritura.  

Finalmente, en el año 2021, Carla Colan de la Pontificia Universidad Católica del 

Perú, realizó la tesis de grado Estado del Arte: Estrategias para la atención educativa de 

niños con TEA en aulas regulares cuyo objetivo consistió en explicar las estrategias 

utilizadas para brindar atención educativa a niños con trastorno del espectro autista en aulas 

regulares para fomentar su aprendizaje e inclusión. La investigación contempló la búsqueda 
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de documentos, elaboración de matrices, organización y sistematización de la información 

consultada. La investigadora concluye que el uso de pictogramas es un recurso clave en el 

aula, especialmente porque muchos estudiantes con autismo aprenden principalmente a través 

de lo visual. Este hallazgo abre camino a estrategias concretas que pueden fortalecer, de 

manera amplia, la enseñanza de la lectoescritura en esta población. 

En resumen, en este apartado es notable que existe cierto interés por realizar 

investigaciones sobre el autismo, aunque en medio de la búsqueda de antecedentes, se 

observó que la mayoría parte del enfoque clínico, o bien, abordan la lectoescritura de manera 

global. Por ende, son pocas las investigaciones que analizan, en concreto, cómo se enseñan y 

se adaptan las estrategias para la alfabetización de estudiantes con TEA. La falta de estudios 

en este tema deja al descubierto una brecha importante en la práctica pedagógica y confirma 

la necesidad de investigar para llenar ese vacío y ampliar el conocimiento en la educación.  

2.2 Marco conceptual. 

2.2.1. Lectura  

El proceso lector va más allá de simplemente mirar palabras, implica interpretar 

signos lingüísticos y transformar esa interpretación en significado. Según van Dijk y Kintsch 

(1983), la lectura es un proceso activo y de construcción del significado, en el que el lector 

interrelaciona el texto y recurre a sus capacidades lingüísticas y sus conocimientos previos 

para dar sentido a lo que lee. Por consiguiente, el enfoque expuesto pone en primer plano 

cómo los esquemas cognitivos del lector dialogan con el texto, pues comprender supone 

vincular lo leído con los saberes previos.  

Igualmente, Van Dijk y Kintsch (1983) señalan que se requieren habilidades 

esenciales para llevar a cabo este proceso, como la capacidad de decodificar y reconocer 

patrones léxicos para que así el lector pueda descifrar lo que expresa el texto, estructurando la 
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información de forma lógica. En esta misma línea, puede decirse que la definición propuesta 

enfatiza la dimensión cognitiva de la lectura. No obstante, la definición queda más completa 

si incorpora también los factores emocionales y motivacionales del lector, los cuales influyen 

de manera decisiva en su disposición para involucrarse activamente con el texto. 

Por otro lado, Van den Broek (1994) describe la lectura como un proceso dinámico 

que combina la percepción visual de las palabras con procesos cognitivos para atribuirles 

significado. Según el autor, este proceso avanza en etapas progresivas, pues comienza con la 

decodificación de palabras sueltas y culmina cuando el lector integra esas piezas en unidades 

coherentes. Del mismo modo, subraya la naturaleza activa del proceso al afirmar que el lector 

no solo “recibe” el texto, sino que participa en su construcción de sentido. Este enfoque, 

centrado en el lector, pone en primer plano sus saberes previos y su capacidad de dialogar 

con lo leído. A la vez, llama la atención sobre las habilidades perceptivas y cognitivas que 

sostienen la comprensión, como por ejemplo la discriminación visual, memoria de trabajo y 

manejo simultáneo de varias unidades de información, sin las cuales resulta difícil procesar 

palabras, frases y relaciones entre ideas. 

De igual manera, esta definición es adecuada porque enfatiza el carácter dinámico y 

progresivo de la lectura, puesto que revela que un proceso de este tipo requiere 

conocimientos básicos y avanzados para poder leer. Sin embargo, esta definición podría 

ampliarse para incorporar también el aspecto subjetivo de la lectura, es decir, la manera en 

que las emociones, las motivaciones y el objetivo del lector afectan su experiencia de lectura. 

Aunque, Van den Broek (1994) hace énfasis en aspectos cognitivos, también sería pertinente 

insistir que aspectos sociales y contextuales (como pueden ser el entorno cultural o la 

familiaridad con el tipo de texto) tienen una importancia considerable en la manera como los 

estudiantes llegan a entender e interpretar lo que leen. 
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Por otra parte, Cassany (2006) se sitúa en la perspectiva sociocultural de la lectura, al 

mencionar que esta puede ser vista como un proceso activo que es socialmente situado o 

contextualizado. Así, la lectura es, para Cassany, un proceso de interacción social en el que 

los lectores llegan a significados de un texto en un contexto cultural y discursivo 

determinado. Además, el autor considera que leer es un acto de interpretación activa, porque 

los individuos que leen interpretan el significado del texto basándose en su experiencia, sus 

conocimientos y su entorno sociocultural. 

De igual forma, Cassany (2006) presenta, a partir de esta idea, el concepto de 

“competencias de multialfabetización”, que incluye habilidades para interpretar no solo 

textos escritos, sino también gráficos, visuales y digitales. Esto ayuda a comprender la 

lectura, en un sentido más amplio, ya que trasciende la idea de que leer se limita únicamente 

a las producciones escritas. A partir de ello, conviene señalar que la lectura debería ser 

entendida como un proceso global o integral, que va más allá de la decodificación de las 

palabras. Por ende, la lectura no debe ser entendida como un acto mecánico, sino que es un 

proceso con dimensiones sociales, culturales y contextuales que determinan cómo se produce 

y con qué finalidad. 

Por lo tanto, la lectura en su sentido más amplio es un proceso polifacético, donde 

concurren y se entrelazan dimensiones técnicas, cognitivas, sociales y culturales. En la estela 

de las definiciones y aportes que hacen van Dijk y Kintsch (1983), van den Broek (1994) y 

Cassany (2006), se observa que este proceso no se puede limitar a ser tan sólo una técnica de 

decodificación, sino que constituye, en realidad, una práctica rica y compleja. Desde esta 

perspectiva, es necesario ser más claros a la hora de concebir y de enseñar la lectura, tanto en 

su dimensión individual como en la construcción de significados compartidos al interior de 

una comunidad. 



22 
 

   
 

2.2.2 Comprensión de lectura: Niveles de comprensión.   

La comprensión lectora es un proceso que implica mucho más que simplemente 

entender las palabras escritas. Puesto que, consiste en el desarrollo de una representación 

mental del texto, es decir, el proceso de interacción entre la información textual y los saberes 

o experiencias previas del lector (van Dijk y Kintsch, 1983). De acuerdo con la teoría que 

exponen los autores, la comprensión se realiza en tres niveles diferentes, cada uno de los 

cuales profundiza en la asimilación del contenido textual y la interpretación. Por ende, el su 

desarrollo refleja el grado en que un lector interactúa con el texto, al dar cuenta de la 

construcción progresiva de significados. 

El primer nivel de este modelo teórico es el nivel superficial o literal. Durante este 

nivel, el lector se dedica a la identificación de la información explícita que el texto contiene 

en el nivel de superficie, como los hechos o los eventos que el texto señala sin que tengan que 

completar la información, ni tener que hacerse preguntas sobre el significado del contenido 

que se presenta (van Dijk y Kintsch, 1983). Por ejemplo, en un artículo de noticias, los 

lectores pueden detectar la información del tipo "quién", "qué", "cuándo" o "dónde" y 

conciliar los hechos que ocurren, sin conocer necesariamente el significado más profundo del 

evento en particular. Para complementar, Graesser, Singer y Trabasso (1994) mencionan que 

este nivel es esencial para construir interpretaciones profundas, pues la capacidad para 

detectar los detalles explícitos hace posible la conexión entre las proposiciones del texto en 

niveles superiores. 

El segundo nivel es el nivel proposicional o inferencial, en el cual los lectores realizan 

inferencias y establecen relaciones entre ideas explícitas e implícitas. Van Dijk y Kintsch 

(1983) mencionan que los lectores hacen conexiones entre las proposiciones del texto para 

inferir relaciones más complejas y comprender el significado global. De igual manera, esta 
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perspectiva está apoyada por Kintsch y Rawson (2005) quienes afirman que las habilidades 

inferenciales no solo dependen de las características del texto, sino también del conocimiento 

previo y el conjunto de estrategias cognitivas de los lectores. Por ejemplo, leyendo un ensayo 

argumentativo los lectores pueden inferir las implicaciones de las evidencias presentadas y de 

las conclusiones del autor. 

Finalmente, el nivel modelo de situación o temático permite una comprensión más 

profunda. En efecto, los lectores integran lo que contiene el texto con el conocimiento que ya 

poseen previa e intrínsecamente, así como con el contexto, para construir una representación 

mental del contenido coherentemente. Como ejemplo, al leer una novela, los lectores pueden 

establecer relaciones entre los acontecimientos narrados por el autor y su comprensión del 

mundo real o las experiencias que han acumulado. Desde otra perspectiva, Vygotsky (1978) 

menciona que el aprendizaje y el desarrollo de las funciones psicológicas superiores no 

ocurren de manera aislada, sino que están mediados por herramientas culturales y por la 

interacción social, lo que resalta la importancia del contexto en la construcción de 

significados. 

Entonces, se puede decir que para que se logre una comprensión efectiva, es 

importante que el lector tenga la competencia para identificar la estructura y las relaciones 

semánticas del texto y realizar inferencias y elaboraciones que avancen sobre la información 

explícita. Este proceso además implica el reconocimiento de palabras, la integración de 

información con la realización de inferencias y el monitoreo de su comprensión de acuerdo 

con los objetivos que tenga sobre la lectura. 

Esta investigación se basará en el modelo de van Dijk y Kintsch porque ofrece un 

marco completo para entender cómo se desarrolla la comprensión lectora en diferentes 

niveles. El modelo permite diseñar estrategias que abarcan habilidades elementales y 
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complejas, algo especialmente relevante en los estudiantes con TEA por las dificultades para 

integrar datos o inferir. Sumado a los aportes de Graesser et al. (1994), Vygotsky (1978) 

resalta el papel del saber previo, la interacción social y las inferencias frente a la construcción 

de sentido. 

2.2.3 Estrategias de comprensión lectora  

La comprensión de un texto no sucede de manera automática, sino que requiere de la 

puesta en práctica de estrategias que faciliten el procesamiento y la reorganización de la 

información. Van Dijk y Kintsch (1983) abrieron camino al mostrar que los lectores 

planifican, controlan y ajustan su lectura, activando saberes previos, realizando inferencias y 

jerarquizando información para dar sentido al contenido. Asimismo, se plantea que recurrir a 

los saberes previos es clave para entender lo que se lee. Al traer a la mente experiencias y 

conocimientos anteriores, el lector logra organizar la información, enlazarla con lo que ya 

sabe y mejorar su comprensión gracias a ese proceso cognitivo. En la misma línea, Anderson 

(2000) afirma que el saber previo resulta clave para incorporar aprendizajes. Al activar 

esquemas, el lector conecta el texto con su experiencia y, con ello, mejora la comprensión al 

integrar lo nuevo en marcos ya conocidos. 

Van Dijk & Kintsch (1983) también resaltan la importancia de detectar la estructura 

del texto, es decir, reconocer si el autor explica a través de causas y efectos, contrapone ideas 

o sigue una línea temporal. Ese reconocimiento permite prever lo que sigue y organizar la 

información en la mente del lector. Asimismo, Meyer (1975) destaca que reconocer la 

arquitectura del texto ayuda a memorizar y comprender con mayor profundidad. Identificar 

cómo se encadenan las ideas favorece una representación mental consistente, lo que facilita 

seguir el desarrollo del argumento y elevar la comprensión global. 
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Para terminar, con respecto al proceso de la lectura, las estrategias de comprensión 

presentadas en este apartado cobran gran importancia en la comprensión lectora, ya que 

permiten a los lectores interactuar de forma adecuada con el texto y formar significados con 

la información presentada. Mediante el conocimiento y la aplicación de estas estrategias es 

posible que los lectores mejoren su comprensión en los tres niveles establecidos por van Dijk 

y Kintsch (1983). En ese sentido, la elección de esta teoría no solo está motivada por la 

claridad y exhaustividad con la que describe cómo se produce la comprensión, sino porque se 

presenta como un modelo aplicable a diferentes poblaciones, entre las que se encuentran las 

que tienen complicaciones para realizar el adecuado procesamiento de la información, como 

es el caso de los estudiantes con TEA. 

2.2.4 Escritura y producción 

Según Flower y Hayes (1981), escribir es un proceso cognitivo complejo que conlleva 

diferentes etapas y procedimientos mentales, como por ejemplo: generar ideas, redactar 

textos y realizar revisiones constantes. Flower y Hayes (1981) sugieren que el proceso de 

escritura es más bien una serie de pasos recursivos y no lineales, en lugar de un conjunto de 

etapas encadenadas entre sí. Por lo tanto, se destaca el carácter estratégico de tal 

conocimiento, pues la escritura implica la planificación, el desarrollo de ideas, la revisión y la 

edición; además, el escritor toma decisiones de manera continua para producir su texto. Para 

ello, el escritor debe activar sus conocimientos previos y elaborar un plan de escritura. 

Posteriormente, el escritor traduce las ideas en el texto organizando y estructurando la 

información de un modo coherente y cohesionado.  

Del mismo modo, Flower y Hayes (1981) consideran relevante la revisión del texto, 

pues ha de revisarse continuamente (escribir es revisar), modificándolo y puliéndolo a 

medida que se va avanzando. También enfatizan la importancia del propósito de la escritura y 
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de la audiencia esperada, lo cual obliga a los escritores a adaptar el texto de acuerdo con el 

público, con las finalidades comunicativas, etc. Entonces, en esta definición se enfatiza la 

necesidad de la conciencia metacognitiva en el proceso de escritura, pues es un proceso 

cognitivo dinámico que involucra la generación de ideas, la formulación textual y la revisión 

constante. Su modelo de proceso de escritura ha influido en gran medida en la comprensión 

contemporánea de cómo escribimos y cómo se puede enseñar la escritura de manera efectiva. 

Por ende, Flower y Hayes (1981) promueven una perspectiva procesual de la escritura en la 

que los escritores tengan conciencia de sus procesos cognitivos y empleen tácticas eficaces 

para alcanzar sus metas de comunicación. 

Por otra parte, Cassany (1999) define la escritura como un acto comunicativo social 

en el que los autores eligen y estructuran la información de manera que cumpla con las 

expectativas y necesidades de su público. Asimismo, subraya que la escritura está atravesada 

por el contexto sociocultural y llama a una postura crítica y reflexiva del autor. Esto implica 

evaluar coherencia y cohesión, ser preciso y adecuar el texto a la intención comunicativa y al 

público que lo leerá. 

Por otra parte, Calsamiglia y Tusón (1999) destacan que el discurso escrito ocupa un 

lugar central tanto en la vida cotidiana como en los ámbitos laboral y académico al señalar 

sus funciones y características y evidenciar por qué escribir bien resulta fundamental en la 

vida. Además, según las autoras, el discurso escrito funciona como una acción social, porque 

se redacta con una intención clara y pensando en un público específico. Por eso puede verse 

en formatos muy distintos como correos, posts, informes, artículos científicos, etc., cada uno 

con su propia voz y registro. 

De igual modo, Calsamiglia y Tusón (1999) subrayan que el discurso escrito debe 

leerse a la luz del contexto, los objetivos comunicativos y las estrategias retóricas del autor. 
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Su sentido va más allá de transmitir datos: también actúa socialmente, al influir, seducir o 

agradar a quien lo recibe. Estos elementos afectan la manera en que se crea y se interpreta el 

texto y pueden variar según el contexto comunicativo y las expectativas del lector. 

De igual manera, Bereiter y Scardamalia (1992) afirman que la escritura no es solo un 

medio de comunicación; también es un instrumento para el desarrollo del pensamiento y la 

adquisición de aprendizajes, ya que permite organizar y expresar el conocimiento, desarrollar 

ideas e intentar resolver problemas. Los estudiantes pueden a través de la escritura clarificar 

sus pensamientos, perfeccionar las habilidades lingüísticas y profundizar en la comprensión 

de la temática. En el mismo sentido, Bereiter y Scardamalia (1992) propusieron un modelo 

innovador para comprender el desarrollo del discurso escrito, diferenciando entre dos 

enfoques, los cuales son la escritura basada en el conocimiento y la escritura basada en la 

transformación.  

En el primer enfoque el escritor solo debe recuperar información que ya existe, en el 

segundo, en cambio, el proceso es diferente, pues el autor va a organizar creativamente el 

conocimiento de forma que va a ir construyendo nuevos significados. Para el caso de los 

niños con TEA, este modelo es muy relevante, ya que permite el uso de estrategias que 

transformen la escritura en un proceso guiado y estructurado, ayudando así a enfrentarse a las 

dificultades que aparecen en la planificación y organización del texto. 

Por otro lado, la concepción sociocultural del lenguaje escrito de Vygotsky (1978) 

estima que la forma de tener un dominio del lenguaje depende, entre otros aspectos, de la 

constitución de las interacciones sociales y del uso de la lengua oral como instrumento de 

mediación. En el caso de los estudiantes con TEA, estas interacciones sociales serían viables 

a partir de ciertas interacciones sociales que están estructuradas y constituidas a través de 

andamiajes específicos que les permiten participar en actividades de lectoescritura 
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significativas. Vygotsky (1978) afirma que el lenguaje escrito reorganiza las funciones 

psicológicas y permite un mayor control consciente (lo que hoy llamamos metacognición). 

Por eso menciona que “el aprendizaje humano presupone una naturaleza social específica y 

un proceso mediante el cual los niños acceden al conocimiento mediante la interacción” 

(Vygotsky, 1978, p. 84). 

Desde los enfoques abordados, la escritura se entiende como un proceso cognitivo 

complejo, recursivo y estratégico que involucra la generación, organización y reformulación 

constante de ideas (Flower y Hayes, 1981). Al mismo tiempo, constituye un acto 

comunicativo y social atravesado por el contexto sociocultural, que exige adecuación 

discursiva según el propósito, la audiencia y los formatos propios de cada comunidad 

discursiva (Cassany, 1999; Calsamiglia y Tusón, 1999). Asimismo, la escritura opera como 

herramienta epistémica para desarrollar, transformar y reconstruir el conocimiento, 

permitiendo no solo recuperarlo, sino también crear nuevos significados mediante procesos 

de reflexión consciente mediados por la interacción social (Bereiter y Scardamalia, 1992; 

Vygotsky, 1978). En síntesis, escribir implica simultáneamente pensar, planear, comunicar, 

revisar y transformar significados, en un proceso dinámico donde la producción individual 

del autor dialoga con la construcción compartida de sentidos al interior de una comunidad. 

2.2.5 Fases de la producción textual  

La producción de textos es un proceso de naturaleza compleja que interviene en la 

producción y organización de estructuras de ideas para trasmitir un mensaje al receptor del 

texto de manera ajustada. Flower y Hayes (1981) como se mencionó anteriormente han 

contribuido a este proceso, ya que muestran cómo es el proceso de los escritores a la hora de 

planificar, producir y revisar sus textos. 
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Según Flower y Hayes (1981), la escritura es un proceso cognitivo recursivo y 

complejo que articula las tres fases principales del proceso de la escritura (la planificación, la 

textualización y la revisión) en una interacción continua controlada por un mecanismo de 

control o “monitor”. En el proceso de planificación los escritores establecen objetivos, 

estructuran sus ideas y realizan un plan del texto. Los mismos autores afirman que los 

escritores elaboran un modelo mental del texto antes de escribir, construyendo una estructura 

básica y considerando tanto sus propias intenciones como las expectativas del lector. 

En la fase de generación de ideas, los autores hacen la traducción entre sus ideas y el 

lenguaje escrito y pueden recurrir, por ejemplo, a la escritura libre o al esquema, con el 

objetivo de generar el contenido del texto. El modelo de proceso estima que, los autores 

aplican distintas formas de expresar sus textos, incluso explorando y puliendo sus propias 

ideas en el transcurso de esta fase de escritura. Por último, en la revisión, los autores vuelven 

a revisar y modificar el texto que han escrito con la finalidad de obtener claridad, coherencia 

y mayor efectividad comunicativa. Es, por tanto, un proceso reflexivo en el que los autores 

toman distancia respecto a lo que han escrito, evalúan el resultado obtenido y prestan 

atención en realizar los cambios que crean convenientes. 

Por otro lado, Bereiter y Scardamalia (1987) introdujeron una distinción entre la 

escritura basada en el conocimiento y en la transformación. Mientras que el modelo de 

Flower y Hayes (1981) describe la escritura como un procedimiento cognitivo recursivo 

combinado por subprocesos como las fases mencionadas, Bereiter y Scardamalia (1987) 

destacan que, en el proceso, los escritores no solo producen ideas, sino que revisan y 

transforman esas mismas ideas mediante un formato que corresponda al objetivo para el que 

se escribe, es decir, se transforma una vez y otra, el contenido propio de las ideas en un 

contenido estético y de estructura correcta.  
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Por el contrario, Kellogg (2008) propone un modelo de la escritura focalizado en la 

memoria de trabajo y en cómo los escritores distribuyen sus recursos cognitivos durante la 

composición. Aunque retoma los subprocesos descritos por Flower y Hayes (1981), su 

énfasis está en mostrar que la eficacia de la planificación, la textualización y la revisión 

depende de la capacidad del escritor para gestionar simultáneamente la información en la 

memoria de trabajo, lo que convierte la escritura en un proceso dinámico y no lineal.  

Más allá del modelo de Flower y Hayes (1981) que explica la escritura a través de tres 

subprocesos determinantes (planificación, textualización, revisión), Bereiter y Scardamalia 

(1987) y Kellogg (2008) defienden que la producción escrita no tiene por qué seguir un orden 

de pasos fijo. De hecho, subrayan que son los escritores expertos los que reorganizan y 

transforman sus ideas de manera dinámica, gestionando de manera flexible los recursos 

cognitivos y ajustando el proceso a las exigencias del texto y del público. La flexibilidad de 

los modelos de los autores ha proporcionado un entendimiento de la escritura como un 

proceso menos lineal y más adaptativo, con un mayor énfasis en la continua interacción entre 

las diversas fases de la escritura. Estos modelos subrayan la importancia de reformular las 

ideas y la flexibilidad cognitiva, especialmente cuando se tienen que resolver problemas 

complejos, como por ejemplo la organización de los pensamientos en personas con déficit 

cognitivo o de planificación. 

Por ende, se puede decir que desde la fase de planificación la revisión final, los 

escritores emplean una variedad de estrategias y habilidades para crear textos significativos y 

persuasivos. Al comprender y aplicar este modelo de producción textual, los escritores 

pueden mejorar su eficacia comunicativa y llegar a sus metas escritas eficazmente. 

2.2.6 Autismo: Definiciones  
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Para la Asociación Americana de Psiquiatría (APA) el autismo o Trastorno del 

Espectro Autista (TEA) es un trastorno neurobiológico y del desarrollo que comporta la 

alteración de la comunicación a nivel verbal y no verbal; como también la conducta y la 

interacción social desde una edad temprana. Con el transcurrir de los años, muchos expertos 

han desempeñado un papel importante a la hora de definir o comprender este trastorno desde 

distintas posiciones. Se afirma que quienes tienen TEA presentan “deficiencias persistentes 

en la comunicación e interacción social en diversos contextos’’ (APA, 2013, p. 28). Esta 

definición subraya la diversidad de problemas que pueden tener las personas con autismo en 

aspectos como la empatía, el lenguaje y la adaptación a los cambios en su entorno. 

Por otro lado, Grandin (1995) ofrece una concepción del autismo como una manera 

distinta de funcionamiento neurológico que, además de implicar dificultades en la 

comunicación y en la interacción social, comporta habilidades y maneras diferentes de mirar 

el mundo. Desde esta concepción se entiende el autismo no como una deficiencia, sino como 

una diferencia que hace la diversidad humana y que debe ser aceptada y reconocida 

socialmente. 

Adicionalmente, Grandin (1995) indica que muchas personas con autismo perciben el 

mundo de forma diferente a las personas neurotípicas, y en su caso las describe como 

personas que piensan predominantemente en imágenes y no en palabras. Este tipo de 

procesamiento (que puede ser característico de algunos de ellos en el espectro) es una 

fortaleza en determinadas áreas. Al mismo tiempo, reconoce que los impedimentos en la 

comunicación y la interpretación de señales sociales son desafíos relevantes. No obstante, 

hace hincapié en que las conductas repetitivas y las actividades intensas y especializadas, 

como los que ella misma ha desarrollado en el ámbito del diseño de sistemas de manejo de 

ganado, forman parte de la propia especificidad del espectro. 
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A su vez, desde la neurobiología, las dificultades en la atención conjunta, en la 

comunicación pragmática y en el ámbito social interfieren en el aprendizaje de la 

lectoescritura, por lo que es necesario realizar un trabajo educativo individualizado y 

sistemático. En este sentido, Baixauli et al. (2020) hacen hincapié en el hecho que las 

diferentes características del autismo como trastorno del neurodesarrollo son relevantes en la 

adquisición de las habilidades para leer y escribir. Por su parte, Volkmar et al. (2021) también 

apuntan al hecho que las dificultades en la comunicación verbal y no verbal junto con las 

alteraciones en las relaciones sociales y del procesamiento sensorial tienen una relevancia 

importante en cómo los niños con TEA comprenden y producen el discurso escrito. 

Asimismo, los niños con TEA pueden tener problemas con la conciencia fonológica, 

es decir, en la habilidad de identificar y manipular los sonidos del lenguaje (Whitehouse et 

al., 2008). Lo que puede dificultar que descifren palabras y desarrollen habilidades de 

ortografía precisas. De igual manera, los niños con autismo pueden tener impedimentos con 

el lenguaje pragmático que es la habilidad para emplear el lenguaje apropiadamente en 

contextos sociales (Loukusa & Moilanen, 2009). Esto tiene un impacto en su capacidad de 

entender el contexto social del lenguaje escrito y de usar la escritura como medio para 

expresarse a sí mismo y comunicarse. No obstante, se ha demostrado en ciertos estudios que 

algunos niños autistas pueden tener ventajas en la memoria visual, lo cual puede ser 

beneficioso para el aprendizaje de la lectura y la escritura (Koshino et al., 2005).  

 Adicionalmente, en términos pedagógicos es común que la mayoría de los maestros 

no tengan una formación especializada en la enseñanza de estudiantes con TEA. Esto provoca 

una falta de conexión entre sus necesidades particulares y las estrategias que se emplean en 

los salones de clases ordinarios. En numerosas situaciones, se utilizan técnicas pedagógicas 

estandarizadas que no consideran las especificidades del TEA o los obstáculos cognitivos, lo 

que desemboca en una educación ineficaz. Por lo tanto, el entorno escolar puede ser otro 
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factor relevante, ya que puede constituir un obstáculo adicional a nivel contextual. La escasez 

de materiales educativos apropiados como instrumentos tecnológicos, recursos visuales o 

textos para leer, restringe las posibilidades de adquirir conocimientos. 

Además, en aquellos contextos educativos donde no se promueve la inclusión, los 

niños con TEA pueden verse marginados, lo que podría afectar negativamente su autoestima 

y en su capacidad para participar activamente en los procesos de lectoescritura. En estudios 

existentes se concluye que “los métodos utilizados en los niños, niñas y jóvenes con TEA 

pueden llegar a ser pocos inclusivos, ya que no están pensados para utilizarlos dentro de las 

aulas regulares’’ (Villegas, 2022, p. 55). Por ello, es importante que se disponga de recursos 

educativos aptos para impartir metodologías de enseñanza de la lectoescritura más eficaces, 

como apoyos visuales y material tecnológico.   

En conclusión, el autismo es un trastorno complejo que se manifiesta de diversas 

formas y afecta a las personas de manera única, principalmente en lo relacionado con la 

comunicación, la interacción social y el comportamiento. La variedad de perspectivas para 

comprender y abordar esta condición se puede apreciar a través de las definiciones que los 

autores mencionan. Esto también resalta cuán esencial es procesar los sentidos y la presencia 

de comportamientos o intereses repetidos en niños con TEA. 

También, se subraya la necesidad de comprender y abordar estas diferencias de forma 

individual en el proceso de aprender a leer y escribir, considerando tanto las debilidades 

como los puntos fuertes que pueden tener las personas con autismo. Por ende, promoviendo 

la inclusión y el entendimiento, y reconociendo lo particular de cada individuo con autismo, 

es posible construir una sociedad más empática para todos sin distinción de la 

neurodiversidad. 
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2.2.6.1 Clases de autismo 

El espectro autista no es igual en todas las personas. De hecho, el DSM-IV-TR (APA, 

2000) reconocía subtipos como el trastorno autista, el síndrome de Asperger, el síndrome de 

Rett, el trastorno desintegrativo infantil y el trastorno generalizado del desarrollo no 

especificado (PDD-NOS), con el fin de reflejar esa variabilidad clínica. Desde el DSM-5 

(APA, 2013), el TEA se unificó en una sola categoría diagnóstica; a la vez, se añadieron 

especificadores y grados de apoyo que permiten describir con mayor precisión las distintas 

presentaciones clínicas. 

Autismo Clásico  

Según la APA (2013), el TEA se define por intereses y conductas restringidas y 

repetitivas, junto con déficits duraderos en comunicación e interacción social. En la práctica, 

esto puede traducirse en dificultades para la reciprocidad como no empezar una conversación, 

no sostenerla o no compartir con naturalidad emociones y preferencias. 

Asimismo, se indica que pueden aparecer problemas en la comunicación no verbal 

utilizada para interactuar socialmente, como irregularidades en el lenguaje corporal y el 

contacto visual, así como fallas en la expresión facial. De igual modo, pueden presentarse 

dificultades para establecer, mantener y comprender relaciones, como por ejemplo problemas 

para adaptarse a diversas situaciones sociales, inconvenientes para compartir el juego 

imaginativo o hacer amigos o una falta de interés en las relaciones con iguales. 

En segundo lugar, las personas con autismo clásico presentan patrones restrictivos y 

repetitivos de comportamiento, intereses o actividades. Según la APA (2000), estos patrones 

se manifiestan a través de movimientos, uso de objetos o habla estereotipados, así como una 

insistencia en la igualdad y la adhesión inflexible a rutinas o patrones ritualizados. Asimismo, 

los individuos con autismo pueden tener problemas de transición, sentir una angustia intensa 

ante modificaciones menores o mostrar patrones de pensamiento inflexibles. También pueden 
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exhibir una sensibilidad extrema o insensibilidad ante estímulos sensoriales, como el 

desinterés aparente hacia el dolor, la reacción negativa a determinadas texturas o sonidos y un 

interés visual por las luces o los movimientos.  

Por lo tanto, la definición del autismo clásico hecha por la APA ha representado una 

contribución fundamental que ha posibilitado el progreso significativo en el diagnóstico, 

tratamiento e investigación de este trastorno. Pese a que la categorización ha cambiado para 

reflejar de manera más precisa la diversidad y complejidad del TEA, entender el autismo 

clásico sigue siendo una base fundamental para el saber científico y clínico. 

Síndrome de Asperger 

El Síndrome de Asperger, reconocido en el DSM-IV-TR (APA, 2000) como un 

subtipo dentro de los Trastornos Generalizados del Desarrollo, se caracterizaba por 

dificultades en la interacción social y la presencia de intereses restringidos y conductas 

repetitivas, en ausencia de retrasos significativos en el desarrollo del lenguaje y con un nivel 

intelectual generalmente normal o superior. Las dificultades lingüísticas se relacionaban 

principalmente con el uso pragmático del lenguaje en contextos sociales. Con la publicación 

del DSM-5 (APA, 2013), el Asperger dejó de considerarse una categoría independiente y 

pasó a integrarse dentro del diagnóstico unificado de Trastorno del Espectro Autista (TEA). 

Además, el Síndrome de Asperger se distingue por tener un coeficiente intelectual 

medio o más alto, no presentar retrasos importantes en el desarrollo del lenguaje ni en el 

desarrollo cognitivo, aunque sí tener problemas para interactuar socialmente. Según Attwood 

(2007), estos individuos tienen impedimentos para la interacción social, lo cual puede abarcar 

dificultades para iniciar y sostener diálogos, entender el lenguaje no verbal y las expresiones 

de la cara, así como para entender las reglas sociales implícitas. Asimismo, tienen la 

capacidad de comunicar con un estilo que puede parecer monótono y suelen hablar mucho 
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sobre asuntos que les interesan personalmente sin percatarse del grado de interés de su 

receptor. 

Trastorno Desintegrativo Infantil (TDI) 

De acuerdo con la APA (2000) el Trastorno Desintegrativo Infantil (TDI), también 

conocido como síndrome de Heller, es un subtipo de TEA que se describía en el DSM-IV de 

la APA. Usualmente, los niños con TDI muestran un desarrollo aparentemente normal 

durante al menos los primeros dos años de vida. Esto incluye habilidades en comunicación 

verbal y no verbal, relaciones sociales, juego y habilidades adaptativas apropiadas para la 

edad. Sin embargo, con el tiempo experimentan una reducción considerable de las 

habilidades que han adquirido, por ejemplo, en las destrezas sociales o conductuales 

adaptativas, lenguaje receptivo o expresivo, juego y habilidades motoras, así como el control 

de esfínteres (orina y/o excremento). Por ello, se puede decir que es similar al autismo 

clásico, porque también los niños con TDI muestran anormalidades en el funcionamiento 

social y comunicativo y presentan comportamientos estereotipados y restrictivos. Por otra 

parte, Al Backer (2015) señala que la regresión en el Trastorno del Espectro Autista (TEA) 

constituye un fenómeno clínico relevante, caracterizado por la pérdida de habilidades 

previamente adquiridas en áreas como el lenguaje, la interacción social y el juego. Este 

patrón regresivo, que puede ser más pronunciado y global en comparación con otras formas 

de autismo, ha sido vinculado históricamente al Trastorno Desintegrativo Infantil, aunque en 

la actualidad se considera dentro del espectro autista según el DSM-5.  

En resumen, los diferentes tipos de autismo reconocidos por expertos reflejan la 

diversidad dentro del espectro autista. El trastorno autista clásico, el síndrome de Asperger, y 

el TDI presenta sus propias características distintivas y niveles de severidad. Se puede 

adaptar mejor las estrategias de intervención y apoyo para satisfacer las necesidades 
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singulares de cada individuo en el espectro autista si se comprende y reconoce esta 

diversidad. 

Capítulo III: Diseño metodológico 

En este capítulo se expone el diseño metodológico que orienta este estado del arte, 

con el fin de explicar las estrategias pedagógicas utilizadas para enseñar lectura y escritura a 

estudiantes con autismo. Se precisa el enfoque, el tipo y las fases de la investigación, así 

como el método de análisis y sistematización de los resultados, la muestra documental y las 

categorías de análisis empleadas. 

3.1 Enfoque de investigación: cualitativo 

La presente investigación es cualitativa-documental, situada dentro de un paradigma 

hermenéutico (interpretativo) pues permite explorar las complejidades de enseñar a leer y 

escribir a niños con autismo, posibilitando una comprensión matizada de las experiencias, 

percepciones y significados atribuidos a este fenómeno por educadores, investigadores e 

individuos con autismo. Según Sampieri, Fernández y Baptista (2014), un enfoque cualitativo 

permite a los investigadores "obtener una comprensión más profunda del fenómeno que se 

estudia e identificar patrones, temas y relaciones que pueden no ser inmediatamente 

aparentes" (p. 8). Esta perspectiva, en el marco de esta investigación, posibilita una 

descripción más detallada de las estrategias pedagógicas que utilizan los educadores y la 

manera en que estas influyen en las experiencias de aprendizaje de los niños con TEA. 

Desde un paradigma hermenéutico se asume que toda interpretación está atravesada 

por las creencias, prejuicios y valores de quien investiga (Bisquerra, 2009). Por eso es clave 

sostener un proceso transparente y reflexivo, que haga explícitas esas huellas y las someta a 

revisión. A la vez, la conversación constante con la literatura amplía la mirada sobre el objeto 

de estudio y el problema de investigación y ayuda a reconocer patrones y temas que vuelven 
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una y otra vez. En este sentido, optar por este paradigma y enfoque resulta particularmente 

valioso en un estado del arte: permite integrar resultados de numerosos estudios y ofrecer una 

descripción minuciosa, sustentada en la evidencia disponible. 

3.1.1 Estado del Arte. 

Un estado del arte ofrece una revisión profunda de lo ya publicado y, al mismo 

tiempo, hace visible lo que falta y lo que se está moviendo en el campo. Como plantea 

Guevara (2016), conviene entenderlo como una herramienta crítica para afinar preguntas, 

enfoques y métodos. De igual manera, menciona que “la intención es validar la idea de que la 

postura epistemológica se convierte en la columna vertebral del desarrollo de un estado del 

arte” (Guevara, 2016, p. 166) subrayando la relevancia de adoptar una postura crítica que 

posibilite a los investigadores meditar acerca de las dinámicas sociales e históricas que 

influyen en su objeto de estudio.  

Esta perspectiva invita a los investigadores a mirar el contexto en el que surge el 

conocimiento y con ello, a impulsar una práctica reflexiva y participativa. En consecuencia, 

Guevara (2016) subraya la necesidad de formar investigadores críticos, comprometidos con 

su entorno, además de redefinir qué entendemos por estado del arte. Cuando se articulan 

métodos diversos y miradas epistemológicas distintas, el estado del arte se convierte en una 

herramienta clave para transformar tanto la práctica educativa como los saberes que la 

sostienen. 

Además de ofrecer una revisión minuciosa de la literatura disponible, el estado del 

arte abre camino a nuevos saberes al identificar tendencias y vacíos en el campo. Sobre este 

punto, Gómez, Galeano y Jaramillo (2015) desarrollan una reflexión amplia acerca de la 

relevancia del estado del arte en la investigación cualitativa, destacándolo como un ejercicio 

crítico que orienta y afina las preguntas de estudio. Una de las afirmaciones más relevantes es 
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que "el estado del arte es una metodología de investigación cualitativa-documental de 

carácter crítico-interpretativo que revisa los estados producidos por las personas en su 

representación bibliográfica" (Gómez Vargas et al., 2015, p. 424). Por ende, se subraya que el 

estado del arte actúa como un puente entre el conocimiento acumulado y la necesidad de 

generar nuevas interpretaciones. 

 Asimismo, los autores mencionan que "el proceso de investigación se fundamenta en 

la búsqueda de categorías de análisis que guían el abordaje del objeto de estudio" (Gómez et 

al., 2015, p. 426). Al enfatizar su estructura sistemática, este método no solo permite 

describir, sino también comprender y analizar con mayor profundidad la información 

disponible. En síntesis, el estado del arte es una pieza clave para la investigación: sirve para 

organizar y sistematizar el conocimiento previo y, al mismo tiempo, activar el pensamiento 

crítico. Por eso, su implementación puede funcionar como guía valiosa para trabajos futuros y 

aportar de manera decisiva a la evolución del pensamiento académico en distintas disciplinas. 

3.2 Etapas o fases de la investigación 

Fase 1: Planteamiento del problema de investigación  

En esta fase inicial se delimita el problema de investigación que da sentido al estudio, 

partiendo de la necesidad de indagar estrategias pedagógicas concretas que impulsen el 

progreso en lectura y escritura en estudiantes con TEA. Para esto, se retoma el modelo de 

movidas retóricas de Swales (1990) que muestra cómo los investigadores construyen un 

problema coherente: primero definen el territorio del campo, luego detectan los vacíos en la 

literatura y, finalmente, plantean un nicho desde el cual formular preguntas y objetivos con 

claridad. 

Luego, se llevó a cabo una conceptualización preliminar del objeto de estudio, ya que 

es esencial situar al lector en la zona temática concreta donde la investigación se va a llevar a 
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cabo. Esto incluye definir claramente el contexto y la necesidad del estudio dentro del ámbito 

académico. Por esa razón, se estableció la primera categoría que será analizada, las 

habilidades lingüísticas como la producción y escritura, así como la lectura y comprensión. 

En la misma dirección, se evidenció que el estudio es coherente con las demandas de 

investigación y currículo en las cuales se sitúa, así como con la importancia del tema en el 

ámbito educativo. Para esto, se presentaron algunos estudios clave en torno al tema y se 

plantearon enunciados generales, reafirmando la relevancia de llevar a cabo la investigación. 

En la segunda movida se expusieron argumentos claros sobre la importancia y el valor 

de esta investigación en específico. Para conseguirlo, se planteó un vacío en relación con las 

necesidades concretas de la población objetivo, identificadas mediante aspectos que todavía 

no han sido investigados. Por último, luego de haber planteado el vacío o problema de forma 

clara, se resaltó cómo la investigación contribuirá a la generación de nuevo conocimiento en 

torno al tema o a una nueva comprensión. Este planteamiento es crucial para orientar todas 

las etapas de esta investigación y asegurar que el estudio tenga una dirección clara y 

coherente. 

Fase 2: Recolección del corpus 

En esta etapa, se realizó la recolección de documentos pertinentes que conforman el 

cuerpo del estado del arte. Con este propósito, se definieron criterios de inclusión y exclusión 

para elegir tesis de grado, artículos de investigación y otros análisis relevantes que traten 

sobre métodos de enseñanza de lectura y escritura dirigidos a niños con TEA.  

Asimismo, recurrí a bases de datos académicas como Google Scholar, repositorios de 

diferentes universidades especialmente de la Universidad Pedagógica Nacional, Redalyc y 

Scielo. Se emplearon términos de búsqueda específicos como "estrategias pedagógicas", 

"lectura y escritura", "autismo", "TEA" o "educación especial", entre otros, con el objetivo de 
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conseguir una muestra representativa del material bibliográfico ya existente sobre el tema. 

Por lo tanto, se puede afirmar que la recolección del corpus asegura que el análisis 

subsiguiente esté fundamentado en un amplio espectro de fuentes, lo cual posibilita una 

comprensión profunda. 

Con relación a los criterios de inclusión y exclusión, se tuvo en cuenta investigaciones 

que tratan específicamente métodos de enseñanza de lectura y escritura para niños con TEA. 

Además, la mayoría de los estudios incluidos eran investigaciones en el aula, lo que permitió 

observar su aplicación. Asimismo, para garantizar que la información sea relevante y actual, 

estos estudios son principalmente tesis de grado o artículos de investigación que se publican 

desde el año 2019 en adelante. También, fueron excluidos algunos estudios que no se 

centraban directamente en métodos de enseñanza de lectura y escritura, así como los que no 

trataban sobre niños con TEA. 

Además, se llevó a cabo una selección y análisis de los documentos, a través de una 

valoración inicial de los títulos y resúmenes para determinar su importancia y pertinencia. 

Posteriormente, se realizó un estudio detallado de los documentos preseleccionados, 

considerando la calidad del estudio, la metodología utilizada y la relevancia de las 

conclusiones para el objetivo del análisis. Por último, se controlaron con detalle todos los 

documentos seleccionados mediante una ficha de lectura, la cual contenía información 

relevante como el título de la investigación, año, tipo de documento, nombre de los autores, 

institución, país, objetivo, metodología de la investigación, muestra, resultados obtenidos y 

referencias. 

Fase 3: Análisis del corpus 

Para hacer más claro el análisis y la interpretación, una vez organizada la información 

en la ficha de lectura y clasificada por estructura, materiales, rol docente y efectividad, se 
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asignaron códigos a fragmentos del texto. Este procedimiento teje puentes entre las categorías 

definidas y los hallazgos de los documentos y favorece una lectura crítica, sistemática y 

comparativa de las estrategias pedagógicas identificadas. 

De este modo, los fragmentos codificados fueron coincidiendo con las categorías de 

análisis definidas previamente. Para agilizar el trabajo se usó un sistema de subrayado por 

colores: a cada categoría se le asignó un color específico. Este apoyo visual simplificó la 

detección, de forma clara y ordenada, de la presencia de cada categoría en los documentos. 

Con la codificación fue posible extraer la información clave y organizarla de manera 

sistemática en una matriz categórica. Luego, los datos se trasladaron a matrices comparativas, 

lo que permitió contrastar hallazgos y visualizar semejanzas y diferencias en la aplicación y 

eficacia de las estrategias pedagógicas. En conjunto, este procedimiento habilitó un análisis 

comparativo sólido entre los estudios seleccionados. 

Finalmente, se llevará a cabo el análisis e interpretación de los datos a la luz de la 

teoría y la práctica educativa desde una perspectiva hermenéutica-interpretativa. Esto supone 

abordar el entramado de significados que proponen los autores de los estudios revisados: 

comprender cómo conciben las estrategias pedagógicas, de qué manera las ponen en juego y 

qué lecturas hacen de sus propios resultados en contextos reales de aula. Las categorías que 

representen las conclusiones y los conceptos más significativos del análisis serán creadas con 

base en la interpretación de los datos. 

Fase 4: Resultados y conclusiones del estudio 

En esta última etapa se sintetizarán y presentarán los resultados del análisis del 

corpus. Luego, se discutirán a la luz de los objetivos del estudio y se derivarán conclusiones 

que ayuden a comprender qué estrategias funcionan mejor para enseñar lectura y escritura a 

estudiantes con TEA. Además, se señalarán las implicaciones prácticas y teóricas de los 
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hallazgos y se propondrán líneas para futuras investigaciones junto con orientaciones 

educativas que puedan trasladarse al aula. 

En suma, desarrollar estas etapas de forma metódica es clave: asegura un enfoque 

riguroso para el estado del arte y permite construir una mirada sólida y completa sobre las 

estrategias de enseñanza de la lectura y la escritura en estudiantes con TEA. Cada fase se 

apoya en la anterior, lo que da profundidad y coherencia al análisis. 

3.2.1 Método de análisis 

En esta investigación se opta por el análisis de contenido porque resulta especialmente 

pertinente para trabajar con textos académicos y documentales. Este enfoque permite detectar 

significados, reconocer patrones y organizar categorías relevantes dentro de los datos 

cualitativos, sin perder de vista el contexto del problema de estudio. A continuación, se 

detallan los pasos del procedimiento, siguiendo las pautas metodológicas de Sampieri et al. 

(2014) y Krippendorff (1997) que ofrecen un marco claro para asegurar rigurosidad y 

coherencia en cada fase del análisis. 

3.2.2 El método análisis de contenido 

Para empezar, el método de análisis de contenido es una técnica de investigación 

utilizada para interpretar y analizar sistemáticamente el contenido de los datos cualitativos. El 

método mencionado simplifica el proceso de convertir datos textuales complejos en 

categorías y códigos que es posible cuantificar y comparar (Sampieri et al., 2014). De 

acuerdo con Sampieri et al. (2014), existen varias fases fundamentales en el análisis de 

contenido: 

1. Reunión de datos: Se seleccionarán y se reunirán todos los textos, documentos y 

materiales que sean pertinentes para la investigación. 
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2. Definición de las unidades: Las unidades de análisis pueden ser palabras, frases, 

párrafos concretos que se encuentran en el documento. Estos datos disponibles determinan 

qué unidades se seleccionan de acuerdo con el propósito de este estudio.  

3. Desarrollo de categorías y sistema de codificación: Una etapa clave del análisis de 

contenido es la categorización. Los escritores también aclaran que para asegurar que todos los 

datos pertinentes sean clasificados de manera correcta, las categorías deben ser excluyentes y 

exhaustivas. Por ende, “la codificación se realizará de manera inductiva, a partir de los datos, 

y deductiva, basada en el marco teórico y los objetivos de la investigación’’ (Sampieri et al., 

2014, p. 426). 

4. Codificación de datos: Se trata de dejar marcas en las unidades de estudio siguiendo 

c atego r ías ya decididas. En esta investigación se representó a través de marcas de color. 

5. Interpretación y análisis de datos: Cuando los datos han sido organizados, se 

procede a identificar las conexiones, los patrones, tendencias y las diferencias de la 

información recolectada. Este análisis permite extraer conclusiones sobre el tema estudiado y 

contestar las preguntas de investigación planteadas.  

Por otro lado, Krippend orff (1997) sostiene que el análisis de  contenido no solo mira 

cuantas veces aparecen las categorías, sino también en el lugar donde están  y las conexiones 

entre ellas. Este acercamiento holístico ayuda a entender qué se dice, pero también cómo y 

por qué  se habla .  

3.2.3 Unidades de análisis  

En esta investigación, las unidades de muestreo son las tesis de grado seleccionadas 

que tratan  sobre estrategias de enseñanza de la lectura y escritura en estudiantes con 

Trastorno del Espectro Autista (TEA). Esta información fue escogida por  su relevancia frente 
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a los  objetivos del estudio y porque son una fuente  clara  de datos acerca de formas de enseñar  

la lectoescritura. 

Por otro lado, las unidades de contexto se encuentran en secciones concretas de cada 

trabajo, sobre todo en los apartados de resultados y metodología. La sección metodológica es 

importante ya que explica el desarrollo de la investigación, lo cual permite reconocer las 

estrategias pedagógicas, la función del maestro y los recursos empleados. El segmento de 

resultados, por su parte, brinda pruebas sobre la eficacia de las estrategias mencionadas y 

ayuda a reconocer tendencias y patrones que podrían orientar el análisis de resultados. 

Por último, las unidades de registro son elementos concretos que normalmente se 

sacan en párrafos desde las secciones de metodología y resultados. Se analizan estos párrafos 

de forma independiente, ya que contienen ideas completas que permiten comprender los 

procesos o hallazgos descritos. Esta delimitación contribuye a codificar, comparar y extraer 

información relevante para realizar un análisis exhaustivo del corpus. 

3.3 Muestra documental  

La muestra documental estuvo conformada por tesis de grado y artículos de 

investigación publicados desde el año 2019 en adelante, seleccionados bajo el criterio de 

aportes de evidencias empíricas obtenidas en contextos escolares. Esta delimitación ayuda a 

que el estudio se apoye en datos actuales, lo que evidencia los avances más recientes en las 

estrategias de enseñanza para estudiantes con TEA. Los textos que se suman muestran 

hallazgos de implementaciones hechas en clase, lo que permite ver de cerca los movimientos 

y los problemas verdaderos al enseñar a leer y escribir a estos niños. 

De igual forma, se realizó la búsqueda de documentos mediante el uso de dos fuentes 

generales, los cuales fueron repositorios de universidades nacionales y extranjeras, así como 

bases de datos académicas. Las bases de datos empleadas incluyen: Google Scholar, Scielo y 



46 
 

   
 

Redalyc, y repositorios de universidades nacionales e internacionales, como las bibliotecas 

digitales de la Universidad Pedagógica Nacional. Del mismo modo, los estudios elegidos se 

han implementado en varios niveles de educación, sobre todo en la primaria. Esto posibilita 

una perspectiva extensa y diversa de la aplicación de estas estrategias en diferentes entornos 

educativos. 

Por último, se emplearon descriptores o palabras clave en español, junto con las 

combinaciones definidas de estas últimas. Los descriptores empleados fueron: “estrategias de 

enseñanza” “lectura + escritura” y “Trastorno del Espectro Autista (TEA)”. Asimismo, para 

el procedimiento de elección del corpus, se llevó a cabo una búsqueda preliminar en la que se 

examinaron los títulos y resúmenes con el fin de establecer la relevancia de los documentos. 

Adicionalmente, se realizó un examen exhaustivo de los documentos preseleccionados para 

determinar la calidad de la investigación, el método empleado y su pertinencia respecto a los 

objetivos del estudio. 

Por lo tanto, se eliminaron la mayoría de los documentos que no se centraban 

directamente en estrategias para enseñar a leer y escribir, pero también los que no abordaban 

específicamente el tema de niños con TEA o los que no cumplían con el tiempo estipulado. 

Para concluir, estos 14 documentos que componen el corpus fueron escogidos debido a su 

relevancia, calidad y contribución al objeto de estudio. 

3.3.1 Instrumentos de recolección y análisis 

Para la etapa de recopilación y análisis de datos, se emplearon dos instrumentos.  El 

primero fue la ficha bibliográfica (Ver anexo 1), que se utilizó para anotar información 

particular de cada documento examinado, entre la que se incluyó: año de publicación, título, 

tipo de documento, autores, institución en la que fue elaborado, país, finalidad del estudio, 

metodología (actividad y tipo de investigación), muestra y resultados conseguidos. Esta 
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estructura posibilitó que el cuerpo de información se organizara para crear un fundamento 

firme para su respectivo análisis. 

Posteriormente, los datos de esta ficha se incorporaron en una matriz de análisis y 

categorización (ver anexo 2), esta matriz se empleó para extraer y categorizar la información 

relevante de cada documento, de acuerdo con las categorías definidas previamente. Este 

instrumento permitió registrar las categorías y subcategorías de los objetivos del trabajo en 

diferentes matrices, las cuales fueron: estrategias de enseñanza (Ver anexo 2), materiales 

utilizados (Ver anexo 3), rol del docente (Ver anexo 4) y efectividad de las estrategias (Ver 

anexo 5). Esta categorización facilitó el análisis comparativo entre estudios, con la 

posibilidad de que surgieran nuevas categorías o subcategorías que enriquecieran la 

comprensión del fenómeno estudiado. 

3.4 Categorías y subcategorías de análisis. 

A partir de los objetivos de la investigación se establecieron cuatro categorías de 

análisis. En primer lugar, la estructura o forma de las estrategias, que se centra en el diseño y 

organización de las propuestas de enseñanza de lectura y escritura para estudiantes con TEA. 

Esta categoría se analiza a través de tres subcategorías: tipo de estrategia, que clasifica las 

propuestas según su naturaleza (por ejemplo, estrategias explícitas o lúdicas); etapas o 

metodología, que describe las fases de implementación y el orden en que se desarrollan las 

actividades; y nivel de estructuración, que valora el grado de planificación y previsibilidad de 

las estrategias, considerando si estas son altamente estructuradas o más flexibles. 

En segundo lugar, la categoría de materiales utilizados aborda los recursos empleados 

en la implementación de las estrategias. Sus subcategorías son: tipo de recursos utilizados, 

que identifica el formato de los materiales (impresos, digitales, visuales, manipulativos, etc.); 

intensidad e instrucción, que examina la frecuencia con que se usan los recursos y el nivel de 
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orientación que requieren por parte del docente; e interacción sensorial/adaptación, que 

analiza si los materiales responden a las necesidades sensoriales de los estudiantes y si han 

sido adaptados para favorecer su accesibilidad. 

La tercera categoría focaliza en el rol del docente, entendido como el puente entre el 

estudiante y el conocimiento. Se desglosa en dos subcategorías: por un lado, el nivel de 

formación, que revisa su preparación académica y la especialización en TEA y en la 

enseñanza de la lectoescritura; por otro, las funciones asumidas en la implementación, como 

ajustar actividades, hacer seguimiento individual, ofrecer sostén emocional y, en general, 

mediar para que cada estudiante encuentre rutas de aprendizaje con sentido. 

Finalmente, la categoría de efectividad de las estrategias se enfoca en evaluar los 

resultados obtenidos en los procesos educativos. Sus subcategorías incluyen: motivación y 

participación, que estudia la implicación del alumno en las tareas y su interés; impacto en la 

escritura, que evalúa el progreso de la fluidez, ortografía y expresión escrita; resultados 

evaluativos, que tiene en cuenta las pruebas cualitativas o cuantitativas de la consecución de 

los objetivos planteados; e impacto en la lectura, que examina los avances en comprensión, 

decodificación y fluidez. 

En última instancia, el estudio de estas categorías y subcategorías permitirá una 

comprensión de las técnicas empleadas para enseñar lectura y escritura a estudiantes con 

TEA. Este análisis ayuda a reconocer prácticas efectivas y a proponer mejoras concretas para 

la intervención educativa. Una sistematización clara y una presentación ordenada de los 

hallazgos elevan la calidad y la utilidad de este estado del arte. 

3.4.1 Matriz de organización de datos: Categorías y subcategorías de análisis (Ver anexo 

2, 3, 4 y 5) 
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Capítulo IV: Análisis de resultados. 

En este capítulo se analizarán catorce documentos sobre estrategias para la enseñanza 

de la lectura y la escritura en niños con TEA, a partir de un procedimiento cualitativo de 

triangulación de categorías. En primer lugar, se presentan las características generales de cada 

estudio; luego, se profundiza en las categorías de análisis utilizadas, que son: (1) estructura y 

forma de las estrategias; (2) materiales usados; (3) papel del maestro y (4) eficiencia de las 

estrategias. Este análisis permitirá reconocer patrones que se repiten, mapear las 

metodologías más usadas y señalar tanto fortalezas como vacíos en la literatura reciente. Con 

ello, la revisión ofrece una mirada integral sobre el estado actual de las prácticas pedagógicas 

inclusivas orientadas al desarrollo de la lectoescritura en niños con TEA. 

4.1 Tendencias generales 

 Del total de catorce documentos revisados, se identificó que siete investigaciones 

emplean la metodología de investigación-acción, entre ellas Carreño (2023), Rodríguez 

(2024), Campo et al. (2023), Bustos (2019), Aguilar (2021), Blanco & Pérez (2022), Mercado 

& Oquendo (2022), Salgado (2024), Martínez (2022) y Rincón & Núñez (2022).   Estos 

trabajos comparten la lógica cíclica propia de la investigación-acción: diagnóstico inicial, 

planificación de la estrategia, implementación en contextos escolares o terapéuticos y 

evaluación de los resultados. Esta característica permitió observar ajustes constantes en la 
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intervención a partir de la respuesta de los estudiantes, lo que favoreció la pertinencia y 

flexibilidad de las propuestas. 

Por otro lado, se encontró que cuatro estudios no cumplen con las características de 

investigación-acción. Entre ellos se destacan los de Hernando (2023) y Saltos & Zambrano 

(2021) que proponen innovaciones teóricas o descriptivas; Rodríguez (2021) con un 

planteamiento conceptual sin validación empírica y Vázquez et al. (2020) de tipo 

exploratorio-descriptivo.  Si bien estos aportan discusiones conceptuales y modelos 

pedagógicos relevantes, su principal limitación radica en la falta de aplicación directa en 

contextos reales, lo que restringe una validez de sus hallazgos. 

Sin embargo, en conjunto, estas investigaciones se caracterizan por abordar 

directamente el contexto escolar o terapéutico, lo que aporta riqueza a las propuestas y 

favorece la generación de cambios significativos en los participantes. Además, aunque existe 

diversidad temática, como el uso del arte, la música, la narrativa, los recursos digitales o la 

gamificación, todas comparten ciertos rasgos estructurales como las siguientes fases: 

diagnóstico, diseño, implementación y evaluación. A pesar de ello, el nivel de sistematización 

varía considerablemente, pues mientras algunos estudios presentan instrumentos claros como 

rúbricas, diarios de campo o escalas de observación, por ejemplo: en Campo et al., (2023) y 

Rodríguez (2024); algunas investigaciones se limitan a descripciones narrativas generales, 

como en Saltos & Zambrano (2021) y Vázquez et al. (2020). 

En cuanto a los enfoques metodológicos, predomina el cualitativo frente al 

cuantitativo. Por ejemplo, Campo et al. (2023) evaluaron los avances en lectoescritura 

mediante observaciones y registros narrativos, priorizando la comprensión de procesos más 

que la medición de resultados. Esto responde a la perspectiva de Sampieri, Fernández y 

Baptista (2014), quienes sostienen que el enfoque cualitativo permite captar la complejidad 
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de los fenómenos educativos en su contexto real. No obstante, estudios como el de Salgado 

(2024) demuestran que la triangulación con pruebas estandarizadas (como el TALE-2000) y 

aplicaciones digitales refuerza la validez de los resultados y abre el camino hacia diseños 

mixtos más rigurosos. 

Otra tendencia clara es la diversidad de materiales y recursos empleados. La variedad 

abarca desde materiales impresos y visuales, como pictogramas, secuencias gráficas o hasta 

libros adaptados como en Campo et al., (2023), hasta recursos tecnológicos (app LEA), blogs, 

presentaciones digitales en Genially o Kahoot, etc., como en Blanco & Pérez (2022), 

Salgado, (2024) y Aguilar, (2021). También se destacan las propuestas basadas en el arte y la 

música, como en Bustos (2019) que trabajó la experiencia estética como estrategia 

pedagógica, mientras que Carreño (2023) empleó actividades musicales lúdicas. Esta riqueza 

confirma la pertinencia del aprendizaje multisensorial. Sin embargo, pocas investigaciones 

discuten las dificultades para implementar estos recursos en contextos rurales o con baja 

infraestructura tecnológica, lo cual limita su alcance. 

Por otra parte, un vacío recurrente en los documentos revisados es la falta de 

seguimiento prolongado. La mayoría de las estrategias se aplican en periodos cortos (entre 6 

y 12 sesiones) y los resultados se reportan de manera inmediata, sin evaluar la sostenibilidad 

de los aprendizajes en el tiempo. Por ejemplo, Rodríguez (2024) y Hernando (2023) muestran 

progresos importantes en escritura y comprensión de lectura, pero no realizan evaluaciones 

posteriores para comprobar si los resultados se mantienen. Según lo que advierten Baptista, 

Fernández y Sampieri (2014), la falta de diseños longitudinales hace que la validez externa de 

los estudios en el ámbito educativo se vea restringida, pues no permite evaluar el efecto 

verdadero de las estrategias en la vida diaria del alumnado. 
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Por último, la falta de capacitación específica para los docentes en TEA es una 

tendencia esencial. Varios estudios subrayan que los maestros enfrentan dificultades para 

implementar estrategias inclusivas debido a la falta de capacitación en este campo, como en 

Vázquez et al. (2020) y Saltos & Zambrano (2021). Esta circunstancia se vuelve un 

impedimento que no solamente restringe la innovación pedagógica, sino que además fortalece 

la necesidad de incorporar formación especializada en los programas de licenciatura y 

actualización para los educadores. 

Para concluir, los catorce estudios analizados revelan un panorama diverso en 

términos de metodologías, recursos y grados de sistematización, pero también apuntan a 

importantes similitudes, tales como la estructuración en fases como eje central de las 

estrategias, el predominio del enfoque cualitativo, la elección de recursos multisensoriales y 

la identificación del requerimiento de conocimientos pedagógicos para estudiantes con TEA. 

Sin embargo, siguen existiendo vacíos significativos, como la falta de seguimiento a largo 

plazo y la preparación insuficiente de los docentes. A mi juicio, estas tendencias evidencian 

progresos significativos en el campo, pero también la necesidad de establecer prácticas 

sistemáticas, colaborativas y sostenibles que aseguren una inclusión educativa. 

4.1.1 Ventajas y desventajas 

Un beneficio clave que se observa al examinar los catorce estudios es la organización 

de las etapas sugeridas por los investigadores. La planificación progresiva posibilitó que 

existiera coherencia entre los objetivos propuestos y los resultados obtenidos y también 

facilitó que las acciones se adaptaran a la situación individual de cada estudiante con TEA. 

No solo se hizo más claro el proceso metodológico a través de la estructuración en las fases 

de diagnóstico, intervención y evaluación, sino que además los ajustes continuos y la 

retroalimentación inmediata fue más sencilla de ejecutar. Esto se aprecia en investigaciones 
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como la de Carreño (2023) y Rodríguez (2024), donde la secuencialidad permitió que los 

estudiantes avanzaran de manera progresiva, ajustando la complejidad de las actividades 

según sus respuestas. 

Otra ventaja destacada fue el uso de herramientas tecnológicas, como en el trabajo de 

Salgado (2024) que incorporó la aplicación ABC Autismo junto con pruebas estandarizadas 

como el TALE-2000. Este recurso digital ofreció la posibilidad de registrar de manera 

automática el avance del estudiante generando datos objetivos en tiempo real y aumentando 

la precisión y la sistematización de los resultados, lo cual resulta difícil de alcanzar en 

metodologías exclusivamente cualitativas. De manera similar, Aguilar (2021) con su 

aplicación web demostró que el uso de recursos digitales puede ampliar las oportunidades de 

aprendizaje y ofrecer nuevas formas de monitoreo y retroalimentación. 

Asimismo, otra ventaja comúnmente señalada fue la motivación y el clima de aula 

positivo generado por estrategias lúdicas, artísticas y musicales. Estudios como los de Bustos 

(2019), Carreño (2023) y Saltos & Zambrano (2021) evidenciaron que el arte, la narrativa y 

la música no solo enriquecen el aprendizaje, sino que también promueven la participación 

activa de los estudiantes, mejorando su disposición frente a la lectura y la escritura. Estas 

experiencias multisensoriales potenciaron la atención y la concentración, aspectos que suelen 

ser un reto en estudiantes con TEA. 

No obstante, junto a estas fortalezas también emergieron desventajas y limitaciones 

que es necesario reconocer. En primer lugar, varios de los estudios de investigación-acción 

presentan muestras muy reducidas (en ocasiones de uno a cinco estudiantes) lo que dificulta 

la generalización de los resultados a poblaciones más amplias. En segundo lugar, la 

efectividad de las estrategias depende en gran medida del rol del docente, así, la formación, 

experiencia y disposición del maestro resultaron ser factores determinantes. En 
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investigaciones como la de Vázquez et al. (2020) y Saltos & Zambrano (2021) se señala 

explícitamente que la falta de capacitación docente en TEA limitó la implementación 

adecuada de las propuestas. 

Otra limitación recurrente fue la subjetividad en la evaluación de los resultados. 

Excepto en casos puntuales como Salgado (2024), la mayoría de las investigaciones 

fundamentaron sus conclusiones en observaciones cualitativas, testimonios docentes o 

registros anecdóticos, sin la utilización de instrumentos validados. Esto debilita la objetividad 

y dificulta la comparación entre estudios. Finalmente, los trabajos de carácter más teórico o 

descriptivo, como los de Vázquez et al. (2020), Saltos & Zambrano (2021) y Rodríguez 

(2021) no ofrecen evidencia empírica en escenarios reales, lo que limita la aplicabilidad de 

sus propuestas en contextos educativos diversos. 

En conclusión, las ventajas y desventajas identificadas muestran un panorama en el 

que la investigación-acción se consolida como una metodología eficaz para responder a la 

diversidad de los estudiantes con TEA, pero al mismo tiempo enfrenta limitaciones 

estructurales que comprometen su sostenibilidad. Considero que las fases de diagnóstico, 

intervención y evaluación son imprescindibles para garantizar procesos claros y coherentes, 

pero también es necesario que se complementen con evaluaciones objetivas, instrumentos 

validados y programas de formación docente continua.  

4.2 Análisis por categorías y subcategorías  

4.2.1 Estructura y forma de las estrategias  

  En las investigaciones revisadas se identifican diferentes tipos de estrategias para la 

enseñanza de la lectoescritura en estudiantes con TEA (Ver anexo 6). Algunas se centran en 

recursos tecnológicos como las investigaciones de Aguilar (2021), Salgado (2024), Rodríguez 

(2021) y Martínez (2022); otras en enfoques artísticos y creativos como la música, el arte y la 
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narrativa, como en Bustos (2019), Carreño (2023), Saltos y Zambrano (2021) y Rincón y 

Nuñez (2022). Y, en algunas de ellas destacan las dinámicas lúdicas y gamificadas como en 

Blanco y Pérez (2022) y Mercado y Oquendo (2022). Esta diversidad de tipos refleja la 

necesidad de ofrecer a los estudiantes experiencias diversas y multisensoriales. Por ejemplo, 

el trabajo de Carreño (2023) privilegia la música como medio para potenciar la lectura y 

escritura, mientras que Aguilar (2021) apuesta por las TIC con la aplicación web LEA. Por 

ende, se busca adaptar la enseñanza a distintos canales de aprendizaje, con el fin de atender 

las particularidades cognitivas, sensoriales y comunicativas de los estudiantes con TEA.  

Asimismo, las estrategias que se aplican en el proceso de enseñanza de la 

lectoescritura en estudiantes con TEA se pueden entender mejor si se relacionan con dos ejes 

teóricos principales, como lo son la tecnología educativa y las intervenciones 

individualizadas. En primer lugar, una de las estrategias más destacadas es la gamificación, 

planteada como la incorporación de dinámicas de juego (puntos, logros, clasificaciones) a 

procesos de lectura y escritura. Su valor radica en aumentar la motivación y el compromiso 

de los estudiantes, tanto en contextos individuales como grupales. La investigación de Blanco 

y Pérez (2022) mostró que la estrategia sí fue efectiva para potenciar estas habilidades, pues 

se observó mejoras claras en la motivación, el desempeño y la participación de los 

estudiantes, comprobadas mediante pruebas diagnósticas comparativas. 

Por eso, integrar recursos tecnológicos como plataformas digitales, herramientas 

interactivas, aplicaciones, etc., en la enseñanza no solo capta el interés de los estudiantes, 

sino que ofrece múltiples formas de representar el contenido. En esta línea, la tecnología 

amplía el acceso y, además, personaliza la experiencia: permite que cada estudiante avance a 

su propio ritmo. En el caso de los estudiantes con TEA, esto resulta especialmente valioso, 

pues muchos responden mejor a estímulos visuales y auditivos estructurados. 
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En segundo lugar, aparecen con fuerza las estrategias didácticas adaptadas. Varios 

estudios priorizan un enfoque individualizado que combina procesos cognitivos escalonados 

(organización mental, planificación) con actividades lúdicas como dramatizaciones, juegos o 

dinámicas socioafectivas. En esa línea, las intervenciones personalizadas (MEN, 2021) 

reconocen que cada niño con TEA presenta rasgos propios, intereses, niveles de desarrollo y 

estilos de aprendizaje. De ahí que la individualización sea clave para lograr intervenciones 

realmente efectivas, pues una táctica uniforme corre el riesgo de excluir o frustrar al 

estudiante. Esta perspectiva respalda ajustar tanto el tipo de estrategia como su nivel de 

complejidad a las particularidades de cada estudiante. 

Además de los recursos tradicionales, se suman talleres artísticos, escenificaciones y 

música que favorecen la percepción, la expresión y la comunicación fortaleciendo la 

lectoescritura. Tal como plantea Vygotsky (1978), el arte y el juego median el aprendizaje y 

la construcción de significado; de ahí su presencia constante en los estudios. También 

destacan enfoques narrativos como cuentos y escritura expresiva como mediadores eficaces 

para el desarrollo lector y escritor. Esto fomenta la motivación intrínseca y convierte la 

lectoescritura en una actividad significativa en lugar de una tarea obligatoria. 

Por ende, según los hallazgos presentados y la teoría propuesta anteriormente, el tipo 

de estrategia no puede ser homogéneo ni rígido; debe articular recursos tecnológicos, 

actividades personalizadas y espacios creativos. De lo contrario, se limita el potencial de 

aprendizaje y expresión en los estudiantes con TEA. Es decir, los tipos de estrategia no 

responden únicamente a preferencias metodológicas, sino a la necesidad de ofrecer vías de 

acceso diferenciadas al aprendizaje. La tecnología, el arte, la música o los pictogramas 

cumplen la función de abrir canales múltiples para favorecer la expresión, lo que resulta 

indispensable en estudiantes con TEA.  
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Por esto, considero que la heterogeneidad es positiva - aunque también plantee un 

reto- pues muchas de estas estrategias dependen de los recursos disponibles en las 

instituciones. Por ejemplo, pese a la relevancia de la aplicación web con progresión de 

niveles planteada por Aguilar (2021) se hace sumamente complicada su aplicación en una 

escuela rural con baja conectividad. En ese sentido, la selección del tipo de estrategia debe 

equilibrar innovación con viabilidad y pertinencia contextual. 

4.2.1.3 Etapas o metodología 

  Una tendencia común en la metodología implementada en las investigaciones es que 

organizan sus intervenciones en fases sucesivas, como el diagnóstico inicial, diseño o 

planeación, implementación de la estrategia y evaluación de los resultados. Este esquema se 

observa con claridad en Carreño (2023), Rodríguez (2024), Mercado y Oquendo (2022) y 

Campo et al. (2023). En cambio, otras investigaciones, como la de Saltos y Zambrano (2021) 

y Rodríguez (2021) aunque proponen ideas innovadoras, no llegan a desarrollar fases 

completas de implementación.  

De igual manera, aunque las estrategias no siguen un mismo patrón, la mayoría están 

organizadas en fases progresivas que van desde actividades de reconocimiento (visual o 

auditivo), hasta ejercicios de producción (escritura, narración, representación). Por ejemplo, 

la lectura global, los juegos graduados, las aplicaciones digitales y las secuencias artísticas 

muestran niveles crecientes de complejidad. Este aspecto puede explicarse desde lo planteado 

por van Dijk & Kintsch (1983) al considerar que la comprensión lectora y la producción 

escrita no ocurren de manera inmediata, sino a través de una serie de pasos intermedios en los 

que el estudiante construye representaciones parciales que luego integran un modelo mental 

coherente. Por tanto, la organización de las estrategias en fases no es solo un requisito 

metodológico, sino una necesidad cognitiva para que el estudiante con TEA avance de 
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manera escalonada, puesto que ellos primero reconocen palabras o símbolos, luego los 

asocian con significados y finalmente integran esa información en un todo comprensible. 

De igual modo, los modelos de escritura de Flower y Hayes (1981) y Bereiter y 

Scardamalia (1987) coinciden en que la producción escrita implica etapas de planificación, 

redacción y revisión, procesos que deben ser enseñados de manera explícita y guiada. Esto 

explica por qué las investigaciones insisten en estructurar las estrategias en fases, pues 

permiten que los estudiantes organicen y anticipen sus acciones, aspecto que, como resalta 

Vygotsky (1978) constituye un andamiaje esencial para avanzar en la zona de desarrollo 

próximo. 

Desde mi perspectiva, la organización en fases otorga claridad metodológica y 

coherencia pedagógica. No creo que sea un requisito metodológico externo, sino que tiene 

que ver con la manera en que los estudiantes con TEA procesan la información de forma 

gradual y acumulativa. No obstante, destaco una debilidad en la ausencia de seguimiento a 

largo plazo: la mayor parte de las estrategias se llevan a cabo en un número restringido de 

sesiones (de 6 a 12), lo cual impide valorar la permanencia de los aprendizajes. 

4.2.1.4 Nivel de estructuración 

 Finalmente, el nivel de estructuración varía entre investigaciones. Algunas estrategias 

presentan una planificación rigurosa y detallada con objetivos claros, actividades progresivas 

y criterios de evaluación (por ejemplo, los programas basados en aplicaciones o en narrativas 

secuenciadas). Otras, en cambio, ofrecen propuestas más generales o flexibles, con 

actividades sugeridas, pero sin una ruta definida, lo cual limita su replicabilidad. Por ende, en 

relación con el nivel de estructuración, las investigaciones se dividen en dos grandes 

tendencias. En primer lugar, se reconoce un alto nivel de estructuración, caracterizado por 

planificación rigurosa y fases delimitadas, el cual predomina en la mayoría de los trabajos 
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investigados. Por otro lado, se encuentran las que tienen más flexibilidad metodológica, con 

posibilidad de ajustes en el camino, como en los trabajos de Campo et al. (2023), Bustos 

(2019), Saltos y Zambrano (2021) y Rodríguez (2024). 

Este contraste refleja la tensión entre propuestas diseñadas en entornos académicos 

más controlados y aquellas que surgen en escenarios escolares reales donde la improvisación 

y la adaptación al estudiante resultan necesarias. Por ende, la diferencia en el nivel de 

estructuración puede explicarse desde Bereiter y Scardamalia (1987) quienes distinguen entre 

escritores expertos y novatos, pues mientras los primeros planifican y controlan de forma 

rigurosa, los segundos se apoyan más en la exploración flexible. Algo similar ocurre con los 

docentes, porque la experiencia y formación determinan si privilegian la sistematicidad o la 

flexibilidad. 

Desde este análisis, se considera que ambos niveles de estructuración ofrecen ventajas 

y limitaciones. Una planificación rígida garantiza orden y replicabilidad, pero puede 

limitar la capacidad de respuesta a las necesidades del estudiante. En contraste, una 

metodología flexible favorece la personalización, aunque puede carecer de 

sistematización suficiente para ser replicada en otros contextos. En este sentido, es 

fundamental alcanzar un balance; proponer estrategias con etapas claramente 

definidas, pero con márgenes de ajuste que hagan posible responder a la diversidad de 

los estudiantes con TEA. 

En suma, la categoría "estructura de las estrategias” muestra que, aunque los estudios 

coinciden en la importancia de fases secuenciadas y bien definidas, persisten diferencias en el 

nivel de estructuración logrado. Desde mi lectura, estas variaciones hablan de una tensión 

real: por un lado, la necesidad de diseñar propuestas rigurosas; por el otro, la urgencia de 

preservar la flexibilidad ante la diversidad del alumnado. En esa clave, la organización por 
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fases no debería verse solo como un requisito metodológico, sino como el espejo del propio 

proceso cognitivo de los estudiantes con TEA, donde el camino hacia la lectoescritura exige 

pasos intermedios cuidadosamente guiados. 

4.2.2 Recursos utilizados  

 

Las investigaciones revisadas evidencian una amplia variedad de recursos desde 

medios digitales interactivos (blogs, aplicaciones, videos educativos, cartillas en PDF) y 

materiales impresos (cuentos adaptados, pictogramas, guías de trabajo, cartillas), hasta 

recursos artísticos y manipulativos (rompecabezas, instrumentos musicales, plastilina, títeres) 

(ver Anexo 7). Esta diversidad refleja el esfuerzo deliberado de docentes e investigadores por 

articular propuestas más allá de lo estrictamente textual y promover un aprendizaje accesible 

y multisensorial, aspecto clave cuando se trabaja con estudiantes con TEA. 

4.2.2.1 Tipos de materiales utilizados 

Los recursos combinan tecnología (ABC Autismo, LEA, Educaplay, blogs) con 

materiales físicos (títeres, libros ilustrados, cuentos adaptados, instrumentos, rompecabezas, 

plastilina) para ofrecer más vías de acceso al aprendizaje. En este caso, predomina la 

tendencia al uso de recursos digitales interactivos, lo que coincide con la perspectiva 

mencionada anteriormente sobre la tecnología educativa planteada por el MEN (2021), quien 

señala que estas herramientas fomentan la motivación y la personalización del aprendizaje en 

estudiantes con TEA. 

Sin embargo, varias investigaciones evidencian limitaciones en la diversidad de 

materiales, ya que algunas propuestas se concentraron únicamente en el ámbito digital sin 

incluir recursos multisensoriales físicos, lo que reduce la riqueza de la experiencia educativa. 

Como por ejemplo la investigación de Blanco y Pérez (2022) que se centra en la aplicación 

LEA, reduciendo lo multisensorial. La teoría también señala que los materiales deben estar 



61 
 

   
 

vinculados con la experiencia personal y emocional del estudiante como mencionan 

Vygotsky (1978) y Cassany (2006), lo que se refleja en estudios que incorporan pictogramas 

y cuentos adaptados, permitiendo a los estudiantes relacionar la palabra con imágenes 

familiares significativas. Así, los hallazgos confirman la importancia de integrar recursos que 

no solo sean accesibles digitalmente, sino también cultural y emocionalmente relevantes. 

Por lo tanto, pienso que incorporar diversos materiales en la enseñanza de la 

lectoescritura a los niños con TEA mejora sustancialmente su aprendizaje. Esta variedad de 

recursos no solo mejora la enseñanza, sino que también permite personalizar las estrategias, 

atendiendo las particularidades sensoriales, comunicativas y cognitivas de cada estudiante. Si 

bien los medios digitales, por su carácter interactivo y visualmente atractivo, han demostrado 

ser muy eficaces para captar la atención y elevar la motivación, los estudios más completos 

coinciden en que el mayor impacto se obtiene cuando se articulan varios soportes como lo 

digital, lo manipulativo y lo impreso trabajando en conjunto. 

La estabilidad, la previsibilidad y la estructura que ofrecen los materiales impresos 

suelen ser aliados para los estudiantes con TEA. Los recursos manipulativos como tarjetas 

sensoriales, letras móviles, juegos físicos, etc., abren una experiencia concreta y 

multisensorial que facilita la comprensión y promueve un aprendizaje activo. Por lo tanto, el 

componente digital aporta dinamismo y retroalimentación inmediata, además permite realizar 

ajustes en tiempo real, graduando la dificultad o variando el tipo de estímulo según las 

necesidades que cada estudiante. 

Por ende, esta combinación de materiales no solo amplía las vías de acceso al 

conocimiento, sino que también favorece la generalización de habilidades en distintos 

contextos. La educación de niños con TEA encara retos reales que piden una enseñanza 

inclusiva, efectiva y con sentido. Ofrecer experiencias ricas y variadas, ajustadas a diferentes 
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estilos cognitivos, ayuda a que esa enseñanza ocurra de verdad en el aula… y más allá de 

ella. 

4.2.2.2 Intensidad e instrucción 

Sobre la intensidad y la forma de aplicación, los materiales se emplearon con 

orientaciones precisas y repetidas, ajustadas al perfil de cada estudiante con TEA. En varios 

trabajos se observa, incluso, un uso intensivo (mayor frecuencia y duración de las sesiones) 

para consolidar avances. Por ejemplo, aplicaciones digitales utilizadas todos los días durante 

un año, mientras que otros se restringen a experiencias específicas (como sistemas de 

actividades musicales con diez sesiones). 

Según el MEN (2021), las intervenciones personalizadas requieren una estructura 

constante y progresiva. Esto coincide con los hallazgos: la mayoría de los recursos se ofrecen 

de manera gradual, con instrucciones precisas y niveles de dificultad ajustables. Así, cada 

estudiante puede avanzar a su propio ritmo, atendiendo sus particularidades. En la misma 

línea, la teoría de Flower y Hayes (1981) sobre el proceso de escritura recuerda que la 

enseñanza debe acompañar de forma continua el ciclo de planificación, redacción y revisión, 

para que la producción escrita gane en claridad, coherencia y propósito. Esto se manifiesta en 

materiales que no solo muestran vocabulario, sino también fases de práctica, refuerzo y 

evaluación (como las cartillas digitales o las maletas didácticas). 

En esta línea, considero que dar instrucciones claras, breves y repetitivas es una 

estrategia pedagógica clave para trabajar con estudiantes con TEA pues responde de forma 

directa a su necesidad de estructuración en el aula. Este tipo de comunicación aclara las 

tareas, disminuye la ansiedad ante lo desconocido y favorece una autonomía creciente, 

porque permite que el niño anticipe qué se espera de él y actúe con mayor seguridad. Sin 

embargo, al comparar varias propuestas, resulta notorio que no todas se aplican con la misma 
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consistencia. Algunas aseguran continuidad, afinan la intervención paso a paso y ofrecen 

retroalimentación constante, apoyadas en una planificación con objetivos, tiempos y 

evaluaciones. Ese andamiaje hace que los aprendizajes se consoliden y se trasladen con 

mayor facilidad a otras situaciones. 

4.2.2.3 Interacción sensorial / Adaptación 

Los descubrimientos corroboran que los materiales empleados en las investigaciones 

valoran la multisensorialidad como principio pedagógico. Se estimulan a la vez los canales 

visuales (colores, pictogramas, imágenes de gran tamaño), los auditivos (sonidos, música, 

narraciones), los táctiles (texturas, materiales que se pueden manipular) y los motrices 

(movimientos corporales, uso de instrumentos). Lo anterior coincide con la perspectiva de 

Fernández (2023) que enfatiza la importancia de impulsar la escritura como un proceso 

creativo que se alimenta de vivencias sensoriales y expresivas. Además, los materiales 

analizados presentan un nivel elevado de accesibilidad y adaptación porque incluyen 

imágenes claras, letras grandes, instrucciones visuales y espacios sin distracciones. Esto 

concuerda con las recomendaciones de la Asociación Americana de Psiquiatría (2013) sobre 

los requerimientos atencionales y cognitivos de los estudiantes que padecen TEA. 

No obstante, también se observan limitaciones, ya que en diversas investigaciones no 

se menciona el acceso continuo a los materiales fuera del entorno escolar, lo que reduce su 

efecto en la vida diaria de los estudiantes. Asimismo, algunos estudios mencionan recursos 

digitales, pero sin detallar su implementación real, lo que genera vacíos en la aplicación 

práctica. A mi parecer, la interacción sensorial con los materiales constituye una de las 

mayores fortalezas de las investigaciones revisadas, ya que facilita la motivación, la atención 

y la comprensión. Sin embargo, la falta de continuidad y de acceso a materiales en diferentes 

contextos (escuela, hogar) reduce las posibilidades de generalización del aprendizaje. 
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 4.2.3 Rol del docente 

En las investigaciones revisadas se evidencia que el rol docente constituye un factor 

determinante en la efectividad de las estrategias de enseñanza de la lectoescritura en 

estudiantes con TEA, y, además se encuentra caracterizado por tensiones entre la disposición 

personal, las limitaciones formativas y las funciones que asumen en la práctica (Ver anexo 8). 

En términos de nivel de formación, gran parte de los estudios como en Blanco y Pérez 

(2022); Mercado y Oquendo (2022); Vázquez et al. (2020); Saltos y Zambrano (2021) y 

Rodríguez (2021) señalan que los docentes cuentan con un conocimiento general del autismo, 

pero carecen de preparación especializada en didácticas inclusivas, lo que los lleva a aplicar 

metodologías tradicionales sin adaptaciones significativas.  

En estos casos, los maestros muestran buena voluntad y disposición, pero su práctica 

se limita a la ejecución de actividades prescritas, sin diseñar propuestas innovadoras ni ajustar 

las evaluaciones a las necesidades individuales. En contraste, otros trabajos como los de 

Carreño (2023), Rodríguez (2024) y Hernando (2023) muestran a docentes con un rol más 

sólido, creativo y reflexivo, en los que la formación especializada en educación especial o 

psicopedagogía permitió asumir la enseñanza desde un enfoque individualizado con 

adaptaciones constantes y un acompañamiento emocional cercano. 

Por otro lado, respecto a las funciones asumidas, el panorama también es diverso. En 

investigaciones apoyadas en recursos digitales como en Aguilar (2021) y en Salgado (2024) 

el papel docente se reduce a la observación y acompañamiento, quedando la instrucción 

centrada en las aplicaciones. Por el contrario, en propuestas artísticas y narrativas como en 

Bustos (2019), Rincón y Núñez (2022) y Campo et al. (2023) los maestros aparecen como 

mediadores creativos, guías afectivos y promotores de vínculos con la familia, ampliando su 

impacto más allá del aula. En estos casos, el docente diseña materiales, adapta recursos y 
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organiza experiencias sensoriales, cumpliendo una función transformadora que coincide con 

la perspectiva de Vygotsky (1978) quien plantea al maestro como mediador social del 

aprendizaje. 

Desde la teoría, la falta de formación identificada en varias investigaciones contrasta 

con lo planteado por el MEN (2021) quien subraya que las intervenciones individualizadas 

requieren preparación sólida y constante actualización del profesorado. Asimismo, el uso de 

la tecnología como mediador pedagógico, señalado por Murrugarra (2023), demanda un rol 

docente activo y competente en el uso de las TIC, lo cual no siempre se evidencia en los 

estudios revisados. Finalmente, Fernández (2023) muestra que el docente debe fomentar la 

escritura como un medio de expresión creativa, aspecto que solo aparece en experiencias más 

innovadoras y sensibles a las necesidades emocionales de los estudiantes. 

En mi análisis, el rol docente en este campo se presenta todavía como heterogéneo y 

muy dependiente de la iniciativa personal de cada maestro más que de procesos formativos 

institucionalizados. Mientras algunos educadores logran posicionarse como agentes 

transformadores capaces de mediar, diseñar y acompañar con sensibilidad, otros muestran 

carencias en su preparación que los conduce a reproducir prácticas generalizadas, centradas 

en el cumplimiento curricular y con escasa adaptación a la diversidad del aula. Esto reafirma 

la necesidad de consolidar programas de formación continua orientados al trabajo con 

estudiantes con TEA que fortalezcan el uso de estrategias inclusivas y el aprovechamiento 

pedagógico de las TIC.  

4.2.4 Efectividad de las estrategias  

El análisis de los catorce estudios revisados permite identificar que la efectividad de 

las estrategias para la enseñanza de la lectoescritura en niños con TEA se expresa en 

diferentes dimensiones (Ver anexo 9). En primer lugar, en lo referente al impacto en la 
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lectura, varias investigaciones evidencian avances concretos en procesos de decodificación, 

reconocimiento palabra–imagen y desarrollo de la conciencia fonológica. Por ejemplo, 

Blanco y Pérez (2022) muestran que la gamificación facilitó la asociación grafo-fonema y 

mejoró la lectura silábica, mientras que Hernando (2023), con el método de la lectura 

globalizada, reportó progresos en la comprensión literal apoyada en estímulos visuales.  

Aguilar (2021) afirma que la implementación de LEA, una aplicación digital, mejoró 

la seguridad de los alumnos al reconocer vocabulario funcional, lo que corrobora que los 

ambientes tecnológicos bien estructurados optimizan el proceso de decodificación. Estos 

hallazgos se relacionan con lo propuesto por van Dijk y Kintsch (1983), quienes argumentan 

que la comprensión de lectura es un proceso progresivo que va desde el reconocimiento 

literal hasta la integración de significados en un modelo mental consistente. 

Por otro lado, los estudios muestran que la escritura ha mejorado en áreas 

fundamentales como la legibilidad, el trazo y la segmentación silábica. Campo et al. (2023) 

demuestran que la utilización de rimas y pictogramas ayudó a los estudiantes a familiarizarse 

con la forma gráfica del lenguaje, lo que propició un inicio de escritura funcional; Mercado y 

Oquendo (2022), en cambio, informan avances en la copia y escritura libre, aunque todavía 

obstaculizados por problemas motores. Se registraron progresos en la coherencia textual y la 

escritura creativa a través de cuentos interactivos y juegos narrativos, como los de Rodríguez 

(2024) en situaciones de intervenciones personalizadas. Estos resultados son consistentes con 

los que Fernández (2023) indicó enfatizando la necesidad de fomentar la escritura como un 

medio para expresarse creativa y personalmente y no solo como un ejercicio mecánico. 

De igual manera, en la dimensión de motivación y participación, la mayoría de las 

investigaciones reconocen que las propuestas lúdicas, artísticas y tecnológicas favorecieron la 

implicación de los estudiantes en el proceso de aprendizaje. Estrategias como la gamificación 
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Blanco y Pérez (2022), el arte y la música en Bustos (2019), Carreño (2023), Rincón y Núñez 

(2022) lograron captar la atención de los estudiantes, reducir conductas evasivas y fortalecer 

la permanencia en las actividades. La motivación se convirtió en un motor fundamental que 

facilitó la adquisición de habilidades lectoras y escritoras, en coherencia con lo planteado por 

Vygotsky (1978) quien sostiene que el aprendizaje se construye a partir de la interacción 

social y afectiva. 

Finalmente, los resultados evaluativos muestran una heterogeneidad importante. 

Mientras estudios como el de Salgado (2024) que incorporó la aplicación ABC Autismo junto 

con la prueba TALE-2000, evidencian mejoras cuantificables y estadísticamente 

significativas en lectura y escritura; otras investigaciones se limitaron a observaciones 

cualitativas y testimonios como en Campo et al. (2023) y Rodríguez (2024). Aunque estas 

valoraciones subjetivas son útiles para comprender los cambios en la motivación y la 

conducta, la ausencia de instrumentos estandarizados limita la objetividad y generalización de 

los hallazgos.  

En conclusión, los estudios revisados muestran que las estrategias implementadas 

resultan efectivas para potenciar la lectoescritura en niños con TEA, principalmente al 

fortalecer la motivación, el interés y la participación activa. No obstante, los resultados más 

sólidos provienen de aquellas investigaciones que combinaron enfoques creativos con 

evaluaciones rigurosas. A mi modo de ver, no basta con innovar, pues es clave que el docente 

estructure las estrategias y las valide con herramientas confiables. De ese modo, los avances 

perduran y se replican en distintos escenarios. 

Capítulo V: Conclusiones y recomendaciones 

Para finalizar, este estado del arte permite concluir que la enseñanza de la 

lectoescritura en estudiantes con TEA sigue siendo un campo en construcción con avances 
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significativos en propuestas inclusivas y funcionales. El análisis de catorce investigaciones 

muestra que combinar enfoques narrativos, tecnológicos, lúdicos y artísticos funciona, 

siempre que esa mezcla se ajuste a las particularidades emocionales, sociales y cognitivas de 

los estudiantes. 

Por otra parte, se determina que las estrategias más eficaces son las que incluyen la 

personalización, los recursos multisensoriales, la utilización de herramientas tecnológicas y el 

enfoque por fases. Este enfoque favorece la lectura por decodificación, los primeros trazos de 

escritura y la conciencia fonológica, a la vez que potencia la motivación y otros aspectos 

socioemocionales. De ahí que las propuestas se articulen en diagnóstico, intervención y 

evaluación, con algunas variaciones, pues hay modelos estrictamente pautados y otros más 

abiertos y adaptables. 

En general, resultan más efectivas las estrategias que integran diferentes herramientas 

como cuentos adaptados, pictogramas, herramientas digitales, etc. En cambio, los trabajos 

que se apoyan únicamente en la tecnología suelen mostrar limitaciones al dejar fuera otros 

apoyos clave del proceso de aprendizaje. Por otra parte, el papel del docente es igualmente 

fundamental, aunque no uniforme, ya que hay algunos que se comportan como mediadores 

creativos y empáticos, mientras que otros conservan prácticas convencionales debido a la 

ausencia de formación específica. No obstante, la eficacia de las estrategias se manifiesta en 

progresos en la escritura, lectura, motivación y participación. Sin embargo, el número 

reducido de muestras y el uso limitado de instrumentos validados restringen su 

generalización. 

En resumen, los diferentes estudios analizados coinciden en que la instrucción de la 

lectoescritura en estudiantes con TEA no debe verse como un proceso técnico, sino como una 

manera de comunicarse, motivarse y construir significado. Las ventajas comunes como la 
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estructura por fases, recursos multisensoriales, motivación y personalización, refuerzan la 

necesidad de avanzar hacia un modelo inclusivo, sostenible y coherente con la diversidad. 

Recomendaciones 

En primer lugar, en el campo pedagógico, se aconseja que se fortalezcan las 

estrategias de diseño que incorporen recursos multisensoriales que estimulen al mismo 

tiempo los canales auditivo, visual, táctil y kinestésico, lo cual ayuda a entender y retener lo 

aprendido en esta población de acuerdo con sus necesidades. De igual forma, es preciso que 

el uso de tecnologías digitales se equilibre con recursos físicos y manipulativos, para que la 

intervención no quede limitada solo al entorno virtual. Según la evidencia, la motivación y el 

acceso de los estudiantes se ve potenciados cuando ambos ambientes se combinan. 

Respecto al rol de los docentes, se enfatiza la necesidad de fortalecer o ampliar la 

formación continua en diversos ámbitos, especialmente en educación inclusiva. Puesto que, 

es fundamental que los maestros conozcan y aprendan las diferentes estrategias, que les 

permitan comprender las particularidades del TEA, adopten métodos inclusivos y empleen las 

TIC de manera pedagógica. Los resultados demuestran que, en numerosas ocasiones, la 

dedicación del maestro no es suficiente si no va acompañada de herramientas didácticas y 

conceptuales adecuadas. 

En este contexto, se sugiere que el profesor sea visto como un mediador 

socioemocional del estudiante con TEA y creador de experiencias relevantes, en lugar de ser 

considerado solamente un simple ejecutante de actividades preestablecidas. De igual forma, 

es clave articular estrategias personalizadas, lúdicas y apoyadas en tecnología, ajustarlas al 

ritmo de cada estudiante y respaldarlas con capacitación permanente, trabajo conjunto con la 

familia y materiales accesibles. 
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Desde una mirada institucional, conviene tejer redes de apoyo entre la familia y la 

escuela para garantizar la continuidad del aprendizaje en distintos contextos. También es 

recomendable disponer de materiales accesibles y sostenibles y promover proyectos de 

investigación-acción que permitan ajustar las prácticas sobre la marcha, según la respuesta de 

los estudiantes y los resultados que se vaya alcanzando. 

Finalmente, en el campo de la investigación, valdría la pena ampliar el tamaño de las 

muestras y promover estudios longitudinales que permitan ver si los avances se sostienen en 

el tiempo. Para que los resultados sean más sólidos y comparables entre estudios, es clave 

usar instrumentos validados y recurrir a la triangulación de datos. En conjunto, estas acciones 

ayudan a consolidar un modelo educativo inclusivo, flexible y sostenible que no solo atienda 

la dimensión técnica de la lectoescritura, sino que también fomente la motivación, favorezca 

la participación y cuide el desarrollo socioemocional de los estudiantes con TEA. 
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Anexos 

Anexo 1. Ficha bibliográfica de los documentos analizados. 
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Anexo 2. Matriz de análisis: Estructura de las estrategias.   
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Anexo 3. Matriz de análisis: Materiales utilizados. 
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Anexo 4. Matriz de análisis: Rol del docente. 
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Anexo 5. Matriz de análisis: Efectividad de las estrategias.   
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Anexo 6. Diagrama de resultados: Estructura de las 

estrategias.  

 

 

 

 

 

 

 

 

Anexo 7. Diagrama de resultados: Materiales utilizados.  

 

 

 

 

 

 

 

 

Anexo 8. Diagramas de resultados: Rol del docente. 

 

 

 

 

 



2 
 

   
 

Anexo 9: Diagramas de resultados: Efectividad de las estrategias. 

 


