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Resumen 

Este trabajo presenta un abordaje interdisciplinario, para proponer estrategias concretas de 

enseñanza de la lengua en la escuela secundaria a estudiantes con autismo. Los estudiantes con 

Trastorno del Espectro Autista (TEA) presentan problemáticas en el lenguaje y la comunica-

ción. Por lo que, la enseñanza de lenguas resulta comprometida y requiere una reflexión tanto 

de los presupuestos curriculares como una adecuación de las prácticas didácticas. El objetivo 

de este artículo es proponer algunas estrategias inclusivas orientadas al estilo de aprendizaje 

de estudiantes con autismo para enseñar una Unidad de Aprendizaje (UdA) orientada a intere-

ses personales como ‘las rutinas’. En conclusión, privilegiando su estilo de aprendizaje se an-

damian aprendizajes disciplinares y transversales que promueven la inclusión y la accesibilidad 

educativa. 

  

Palabras claves: enseñanza del español, estudiantes con TEA, inclusión, estrategias glotodi-

dácticas, rutinas 
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Abstract. This work presents an interdisciplinary study, to propose concrete language teaching 

strategies in high school for students with autism. Students with Autism Spectrum Disorder 

(ASD) have language and communication problems. Therefore, the learning of the language is 

compromised and requires both a reflection of the curricular budgets and an adaptation of the 

didactic practices. The objective of this article is to propose some inclusive strategies oriented 

to the learning style of students with autism to teach a Learning Unit oriented to personal in-

terests such as 'routines'. In conclusion, by prioritizing their learning style, a disciplinary and 

transversal learning is sought that promotes inclusion and accessibility to left-wing education, 

identity, literate person, historical person. 

 

Keywords:  teaching Spanish, students with ASD, inclusion, glottodidactic strategies, routines 

 

 

1. Introducción 
 

Las personas con Trastorno del Espectro Autista (TEA) presentan características pro-

pias que constituyen una condición diagnóstica, según la Organización Mundial de la Salud 

(OMS, 1990, 2018) y la American Psychological Association (APA, 2013), con dificultades en 

el área de la lingüística y la comunicación, patrones de comportamiento e intereses restringidos 

y repetitivos.  

 Dichas dificultadas son abordadas por diferentes modelos teóricos actuales. Las teorías 

de la mente (TM) (Baron-Cohen, Leslie y Frith, 1985, 1986; Baron-Cohen 1989, 1991ᵇ, 1995; 

Baron-Cohen, Baldwin y Crowson 1997; Frith 1989, 2001, 2006, 2013, 2016, Tager-Flusberg 

1995, Douglas 2012, Markman y Wachtel 1988), el modelo sociocomputacional de control 

(Frawley, 2000), la teoría de la relación interpersonal del modelo afectivo (Hobson 1990, 1991, 

1993; Hobson y Meyer, 2005; Lee, Hobson y Chiat 1994), el sistema de las Neuronas Espejo 

(NS) (Rizzolatti 2005, Rizzolatti y Arbib 1998, Rizzolatti y Craighero 2004, Iacoboni 2008, 

2009), las funciones ejecutivas (FE) (Ozonoff, Pennington y Rogers 1991, Pennington et al. 

1999, Czermainski, Bosa y Salles, 2013), el modelo de la Coherencia Central (CC) (Tager-

Flusberg, 1985, 1989, 1994, 1995, Frith y Happé 1994, Happé 1997, 1998, Happé y Frith 2006) 

son modelos que abordan al autismo desde diferentes posiciones.  

 Cada una de estas perspectivas visibiliza las potencialidades y las dificultades que, en 

la escuela, se consideran necesidades educativas (NE) del estudiante con autismo. Así, también, 
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los modelos de lengua y de desarrollo psicolingüístico que sostienen y los perfiles que de ellos 

derivan permiten establecer un estilo lingüístico-comunicativo-relacional de aprendizaje. Con-

siderando estos perfiles de personas con TEA, se pueden proponer estrategias de enseñanza de 

la lengua española (LE) (Grosso, 2020b). Saber el modo en que se aprende guía el modo de 

enseñar conocimientos, habilidades y competencias. En lo que aquí compete, el objeto a ense-

ñar es el español.  

 Las estrategias que se seleccionan para favorecer el estilo de aprendizaje del autismo 

se derivan justamente de dicho perfil psicopedagógico que emerge de las explicaciones de mo-

delos psicológicos. La interdisciplinariedad es constitucional de las didácticas; la didáctica in-

clusiva aborda las NE para favorecer el aprendizaje atípico según los requerimientos, persona-

les e individuales, de cada condición diagnóstica.  

 El objetivo de este artículo es proponer buenas prácticas docentes, acercando algunas 

estrategias inclusivas orientadas al estilo de aprendizaje de estudiantes con TEA para enseñar 

una Unidad de Aprendizaje (UdA) de LE. Dicha UdA abarca un área de interés particular y 

personal como son las rutinas cotidianas. Por lo que, la temática se acerca a experiencias di-

rectamente abordables. Adecuar la enseñanza del español en la escuela implica ajustar el enfo-

que glotodidáctico al estilo de aprendizaje, en este caso, del TEA según las características de 

su condición diagnóstica (Grosso, 2022c) y da cuenta de una educación inclusiva y accesible. 

 

2. El aprendizaje de lenguas en el TEA 

 

El aula es el entorno educativo donde se realizan las prácticas de enseñanza-aprendi-

zaje. El paradigma de inclusión define, nombra, visibiliza, legaliza y administra las estrategias 

para acceder y participar social y civilmente en cada ámbito que le corresponde, contemplando 

el bienestar, el bien hacer y el pleno desarrollo del sí mismo. La perspectiva inclusiva retoma 

la idea de igualdad en la diversidad, desde la heterogeneidad (Grosso, 2020c). La inclusión 

escolar garantiza el aprendizaje según cada programa individual (Grosso, 2021a, 2021b). 

 La inclusión de los estudiantes con TEA responde a sus diferentes NE con relación a 

un determinado contexto de enseñanza. Para ello, las barreras educativas que contribuyen a las 

dificultades se abordan a través de didácticas inclusivas que se orientan según el perfil peda-

gógico de cada aprendiz. 



Grosso, M. L. 
“Lengua española a estudiantes con autismo: estrategias inclusivas en la enseñanza de las rutinas” 

2024. Sabir International Bulletin of Applied Linguistics, 4: 111-126.  
 

 

114 

 Desde el punto de vista didáctico, la programación curricular predispone una adecua-

ción del plan de estudios (programas individualizados1) en función del estilo pedagógico del 

estudiante con TEA. Para proyectar las UdAs, se tienen en cuenta el diagnóstico de discapaci-

dad y el perfil dinámico funcional (PDF). Ambos especifican las áreas de dificultad y las po-

tencialidades. 

 El estilo de aprendizaje da cuenta de las distintas maneras en que se puede aprender 

(Keefe, 1988). El aprendizaje atípico funciona en contextos inclusivos altamente estructurados, 

pautados, temporalizados, guiados y previsibles; sobretodo, pensados y diseñados según el per-

fil y el estilo individual, contemplando activamente la diversidad. El estilo de aprendizaje con-

juga la manera preferencial de aprender considerando los perfiles neuropsicológicos (Grosso, 

2022c).  

 Según Grosso, (2020b: 20) la enseñanza inclusiva de LE a estudiantes con autismo «se 

realiza con un enfoque que genere configuraciones de apoyo para un estilo de procesamiento 

top-down cognitivo-afectivo-empático», es decir que el conocimiento, la habilidad o la com-

petencia en español a enseñar requiere de ajustes para potenciar el modo en que circula la 

información en sentido arriba-abajo. En este sentido, el procesamiento top-down atípico en el 

TEA requerirá apoyos para anticipar, prever, completar, activar recuerdos e inhibir estímulos 

irrelevantes. Igualmente, los ajustes han de considerar un estilo bottom-up cognitivo-afectivo-

empático de aprendizaje. Para poder andamiar el aprendizaje del español y potenciar las di-

mensiones sensibles del TEA, entonces, la enseñanza tiene que priorizar elementos que se 

aprenden de un modo serial, secuencial, implícito, con pocas variables y estímulos sobresalien-

tes.  

 El estilo de aprendizaje del TEA requiere una didáctica inclusiva para el autismo. De 

los modelos psicológicos del TEA, se derivan los perfiles pedagógicos que privilegian ciertos 

estilos cognitivos, afectivos y biológicos, que permiten guiar las configuraciones de apoyo del 

estudiante. El aprendizaje de las personas con TEA requiere una enseñanza con un enfoque 

que revise los presupuestos glotodidácticos para contemplar la heterogeneidad de manifesta-

ciones lingüísticas, comunicativas y sociales y la diversidad de condiciones humanas. 

 
1 PPI, Programa Pedagógico para la Inclusión (Bs. As., Argentina) o Proyecto Pedagógico Individual 
para la Inclusión (Córdoba, Argentina). 
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 Las dificultades derivadas de la condición diagnóstica se pueden revertir con estrategias 

de intervención inclusivas que transformen esas dificultades en una zona de desarrollo pró-

xima, (ZDP, Vygotsky, 1964) donde realizar paulatinamente el andamiaje en las actividades 

de lengua.   

 

3. Didáctica inclusiva de la lengua española para estudiantes TEA  

 

Una didáctica inclusiva del español para estudiantes con TEA se propone teniendo en 

cuenta las características individuales de cada aprendiz con TEA y realizando un recorrido 

individualizado con un programa que estructure, explicite y controle de un modo guiado, pau-

latino y focalizado los conocimientos, habilidades y competencias de la LE (Grosso, 2022c). 

Cada programa individualizado realiza una operación de adecuación glotodidáctiva del enfo-

que, de los lineamientos del ministerio y predispone los métodos y estrategias educativas según 

el perfil del aprendiz con TEA. Esta adecuación no se traduce en términos de transposición 

didáctica sino pedagógica. La enseñanza sigue el estilo de aprendizaje según su condición neu-

rocognitiva, afectiva, comportamental y personal.  

 Las barreras, dificultades o hiperhabilidades educativas que generan NE en los estu-

diantes con TEA, en el aula, se trabajan con el docente integrador, sostén o apoyo. El docente 

integrador es una herramienta, un medio externo que estructura, organiza, (de)limita y guía 

motiva el proceso entre lo que el estudiante sabe hacer solo (zona de desarrollo real, ZDR) y 

las tareas a realizar con el soporte de un adulto (Grosso, 2022c). En ese recorrido se potencia 

el aprendizaje para generar una ZDP, mayor autonomía, control y dominio de sus procesos, 

para hacerlo consciente de sus habilidades, más seguro de sus capacidades y para poder sobre-

llevar sus propias dificultades. El docente de apoyo posibilita la emergencia del control emo-

tivo, ejecutivo y representacional de la materia lengua a aprender, instrumentaliza el contenido 

disciplinar, no diseña el programa de lengua (Grosso, 2020b).  

 Entonces, según las características propias del espectro lingüístico-comunicativo del 

TEA, la enseñanza inclusiva de lenguas, se realiza con un enfoque con ajustes para un estilo 

de procesamiento predominantemente top-down y potencie y privilegie un estilo de control 

botton-up para poder andamiar el aprendizaje del español y potenciar las dimensiones sensibles 

del TEA en el proceso educativo (Grosso, 2022c).  
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 Los enfoques estructurales, centrados en el sistema de la lengua, no se adecuan al estilo 

de aprendizaje porque tanto los elementos abstractos como metalingüísticos dificultan el pro-

cesamiento en los TEA. Separar forma y significado, declinar verbos, describir el sistema de 

la lengua son actividades que contribuyen a acentuar sus dificultades, justamente porque un 

enfoque top-down, donde se requiere información accesible de diferentes dominios simultá-

neamente, resulta una barrera para el aprendizaje en los TEA. Según las FE, en los TEA, hay 

una falta de transferencia del conocimiento lingüístico nuevo aprendido de un dominio a otro, 

denominado en general como inflexibilidad (Grosso, 2020b). 

 Igualmente, los enfoques comunicativos que sólo describen el uso en forma exhaustiva 

no van de acuerdo con el estilo de aprendizaje del TEA, ya que la variabilidad de usos y la 

cantidad de reglas resultan limitantes. Según la FE y Frawley (2000), en el autismo la com-

prensión de cómo funciona comunicativamente el lenguaje o el lenguaje reflexivo, recursivo o 

el metalenguaje resultan problemáticos (Grosso, 2020b). Asimismo, insistir en que el estu-

diante aprehenda las razones y los efectos de la elección de una forma lingüística concreta, las 

intencionalidades de una elección, las convenciones para usar una determinada expresión tam-

bién resultan problemáticos para trabajar con personas con autismo ya que, según la TM, en 

los TEA, hay una ausencia de reconocimiento de las propias intenciones comunicativas y de 

conciencia de los propios conocimientos lingüísticos (Grosso, 2020b). 

 El enfoque por tareas es una metodología desarrollada a partir del enfoque comunica-

tivo que supone una tarea final o macrotarea, después de una serie de pequeñas tareas o micro-

tareas que permitirán que el estudiante llegue hasta ese final con las herramientas lingüísticas, 

comunicativas y pedagógicas necesarias para su resolución. La creación de este producto ma-

terial se concibe como una motivación para la actividad al proponer problemas prácticos de 

comunicación. Para ello, tiene en cuenta los intereses, necesidades y el cotidiano de los estu-

diantes. 

 Un enfoque por tareas, con ajustes según el estilo de aprendizaje del autismo, contri-

buye a una enseñanza inclusiva del español. Por lo tanto, el aprendizaje de lenguas del TEA 

inicia con las leyes de inclusión y con enfoques glotodidácticos adaptados a su estilo de apren-

dizaje (Grosso, 2020a). La enseñanza de lenguas, entonces, ha de privilegiar procesos inducti-

vos, implícitos y procesales, tendiendo a la explicitud de un modo paulatino y usando pocas 

categorías accesibles, controlables, redescribibles (Karmiloff-Smith, 1994) que en el TEA se-

rían de procesamiento botton-up.  
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 Articular los conocimientos, habilidades y competencias en lengua con las prácticas 

comunicativas concretas vinculadas a intereses personales y experiencias de vida reales, es una 

propuesta acorde a los TEA, donde el estudiante induce, usa y va construyendo su competencia 

en español, como la descripción de las rutinas a posteriori. La teoría del control plantea que, 

en los TEA, hay facilidad de mantener un tema, rutinas, recodificaciones (Grosso, 2020b). Se 

aprenden mientras se usan y, luego, se repite, se memoriza y se reflexiona en un proceso me-

diado (Vygotsky, 1964), organizado, pautado y delimitado de redescripciones representacio-

nales (Karmiloff-Smith, 1994) del sistema de la lengua en situaciones concretas. 

 El objetivo de cada UdA es realizar un trabajo final breve adaptado a niveles lingüísti-

cos y comunicativos accesibles, controlables, explícitos con tareas cortas que no generen difi-

cultad ni estrés cognitivo-perceptivo-afectivo y fortalezcan las habilidades que ya poseen. Este 

aprendizaje requiere el soporte del docente integrador que atienda las dimensiones de NE del 

estudiante con TEA. Entre el docente de español con su enfoque glotodidáctico y el docente 

sostén-apoyo integrador se pone el cuerpo interdisciplinar en el proceso cotidiano de inclusión 

escolar. 

 

4. Estrategias inclusivas de la lengua española para estudiantes con TEA 

 

Las estrategias didácticas son decisiones orientadas, conscientes e intencionales que 

responden al cómo enseñar en la escuela español, qué enseñar de la LE (y desde dónde, el 

enfoque) según un quién aprende (estudiantes con estilos de aprendizajes, nivel de instrucción). 

 Las estrategias didácticas de cómo enseñar lengua implican una selección atenta de 

conocimientos, habilidades y competencias (según el currículum oficial) de un programa esco-

lar. Por lo tanto, la programación anual en LE implica considerar objetivos, UdAs, estrategias, 

metodologías, actividades didácticas, materiales, evaluaciones a estudiantes de la escuela. 

 Ahora bien, un estudiante con un diagnostico de TEA presenta dificultades de comuni-

cación, de lenguaje, de interacción social y posee patrones de comportamiento e intereses res-

trictivos que dan cuenta de un estilo de aprendizaje atípico. Pero, sobre todo, comprometen la 

disciplina a enseñar justamente porque el objeto es la LE. 

 El estilo de aprendizaje es la manera en que el estudiante interactúa, percibe, responde, 

interpela, reacciona, siente y se comporta en un entorno de aprendizaje. El estilo de aprendizaje 
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atípico guía la planificación inclusiva de la programación de español cuyas estrategias inclusi-

vas han de estar consideradas y diseñadas en función del estudiante con este perfil diagnóstico. 

 Dentro del programa de lengua, se puede plantear una UdA como ‘las rutinas’ donde 

se plantee el describir las actividades cotidianas. La organización horaria, cotidiana es un área 

de interés cercana a la experiencia diaria que, en los TEA, se trabaja con agendas muchas veces 

visuales. Para ello, se enseña a leer, pedir y dar la hora y, junto con dicha función comunicativa, 

se introduce lentamente el léxico de los hábitos con pocos contenidos gramaticales y con ciertos 

contextos que darían lugar al uso, por parte del estudiante: la casa, la escuela. Considerando la 

complejidad del TEA, se puede, igualmente, evaluar si introducir o no expresiones para expre-

sar gustos y preferencias, con las estructuras gramaticales que acompañan al verbo gustar (evi-

tar sinónimos en la etapa de adquisición-aprendizaje inicial, ya que, según la teoría de control, 

la TM y las FE las personas con TEA tienen dificultades con los sinónimos, Grosso, 2020b) 

 Los objetivos la expresión lingüístico-comunicativa de las rutinas, la hora y horario de 

actividades cotidianas, ordenar las secuencias en el tiempo, ampliar el vocabulario de palabras 

concretas, favorecer la recuperación léxica, la comprensión de breves textos, potenciar la me-

morización (según la teoría del control la memoria léxica y la memoria verbal son habilidades 

salientes en los TEA, Grosso, 2020b). 

 Ahora bien, según las FE, las personas con TEA manifiestan dificultades para organizar 

el material y planificar las acciones presentes y futuras. Por lo tanto, un estilo de aprendizaje 

del TEA requiere soportes y andamiajes en dichas funciones ejecutivas. Una estrategia didác-

tica es la representación gráfica del tiempo en agendas visuales. En dichas agendas, se pueden 

colocar las acciones con los verbos correspondientes a cada evento y una foto/imagen del 

aprendiz: despertarse, alzarse, desayunar, lavarse, cambiarse, ir a la escuela, estudiar, volver 

de la escuela, almorzar, descansar, ir a dormir. Dichas agendas, organizan la representación 

temporal según los horarios de cada día con imágenes que favorecen la comprensión, con un 

procesamiento que no requiere mantener online varios dominios la lengua. La utilización de 

esas agendas ya creadas son un material que permite enseñar, desde la ZDR, diferentes com-

petencias (comunicación en y con la lengua, competencia matemática como el cálculo horario, 

competencia digital, aprender a aprender, competencias sociales y cívicas, sentido de la inicia-

tiva, autonomía).  

 Otra estrategia de las FE es anticipar la actividad y guiarlo en la organización de una 

tarea. Se secuencia la tarea en diferentes pasos: primero, el léxico; luego, los horarios con sus 
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funciones de pedir y dar la hora con imágenes de relojes, las partes del día, los días de la 

semana. Por otro lado, se diseña una secuencia limitada de eventos con el dibujo de las accio-

nes, en cada horario, por cada día de la semana. El vocabulario en español, al principio limitado 

a un número reducido de elementos, se amplía gradualmente. Luego se organiza la agenda y se 

colocan las acciones en su lugar. Finalmente, se enumeran, según la hora de cada día, las ruti-

nas.  

 Una estrategia eficaz es tomar notas y cargar las actividades en un único archivo (por 

ejemplo, Jamboard). Se prepara con antelación, en casa y se puede ir modificando y añadiendo 

lo que se hace en clase. Al final, hay un único documento que recoge el trabajo hecho sobre 

ese tema y que se puede publicar en la Classroom de lengua/clase. Las destrezas (producción 

y comprensión oral y escrita) se modulan en función del perfil. Es decir, algunas personas con 

TEA presentan un desarrollo de la producción oral con limitaciones tales que la expresión re-

sulta nula. Para ello, esta estrategia, el uso de la escritura por computadora y las TICS facilitan 

la producción. 

 Según la CC, las personas con TEA manifiestan dificultades en la integración de la 

información a nivel oracional, textual, contextual y social. Una estrategia inclusiva, siguiendo 

esta UdA, es dar indicaciones claras, concisas, cortas. Para ello, una estrategia es establecer 

actividades de unión de palabra-imagen. Siguiendo con el ejemplo anterior, la actividad de 

identificación de eventos, ‘desayunar’, ’lavarse los dientes’, ‘cambiarse’ e ‘ir a la escuela’ se 

puede realizar con consignas breves asociadas a imágenes organizadas temporalmente: ‘pri-

mero’, ‘luego’ y ‘posteriormente’, se va a la escuela. Es preferible utilizar las acciones cotidia-

nas que realmente hace el estudiante, con sus gustos personales (que se encuentran en los do-

cumentos personales de la escuela, como el Perfil Dinámico Funcional). 

  Otra dificultad que plantea la CC es, también, la desambiguación de palabras en un 

contexto lingüístico (Frith y Snowling; 1983). Entonces, conviene realizar expresiones en 

donde la parte del día ‘mañana’ no se confunda con ‘el día después de hoy’. 

 Según la TM, las personas con TEA manifiestan dificultades en adquirir-aprender un 

vocabulario que implique el vínculo del objeto entero. Muchas investigaciones mostraron que, 

al oír un nombre nuevo, los niños identifican el objeto entero indicado por el adulto y no los 

rasgos (color, grandeza, posición o una parte del objeto) (Karmiloff y Karmiloff-Smith, 2001). 

El vínculo del objeto entero dependería de algunos aspectos generales del funcionamiento del 

sistema perceptivo. El vínculo del objeto entero es un proceso de acoplamiento del significado 
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a la palabra y al objeto (Waxman y Booth, 2000). Una estrategia inclusiva para el TEA es 

generar procesos de vínculos explícitos y evidentes, con pocos rasgos distractores del objeto. 

Por ejemplo, acoplar la palabra a la imagen sin detalles. Siguiendo con el ejemplo anterior, la 

actividad de ‘pedir y dar la hora’, se pueden usar relojes analógicos, con pocos detalles sobre-

salientes y el número claro, con un vocabulario limitado a un número de elementos que se 

amplía gradualmente, sin sinónimos (evitando así el sobrecargo cognitivo de memorizar un 

numero excesivo de palabras). 

 Según la teoría de control, las personas con TEA manifiestan dificultades pragmáticas 

del intercambio, manejo de la interacción (como puede ser, iniciar conversaciones), conoci-

miento principal y secundario (Frawley, 2000). Una estrategia es iniciar la conversación 

guiando el diálogo con indicaciones cortas (el saludo inicial, la pregunta sobre la hora o el día). 

Para estas actividades, sirven las agendas y las imágenes del intercambio de: palabras, objetos, 

‘la acción asociada a la hora’. El uso de verbos de actividad, de movimiento y de cambio de 

estado no resulta una dificultad en los TEA,  según Frawley (2000), por lo que se puede cons-

truir la descripción de la jornada usando este vocabulario que facilita el intercambio. Asi-

mismo, esta teoría plantea que los TEA tienen facilidad para mantener un tema y las rutinas, 

por lo que una estrategia inclusiva es partir desde esta actividad. 

 Según el modelo afectivo, las personas con TEA manifiestan dificultades con el uso del 

pronombre de la primera persona (Hobson, 1993). Una estrategia inclusiva es usar la repetición 

de frases en primera persona, guiando el uso del ‘yo’. Para indicar como ‘inicia la jornada’ se 

propone un comienzo de diálogo: ‘-¿Qué hago hoy?’. Posteriormente, se propone la respuesta 

iniciando con: -‘yo los lunes me despierto temprano para ir a la escuela’. Luego, se espera la 

repetición de dicha respuesta por parte del estudiante cuya fortaleza es la repetición y memo-

rización de palabras (FE). 

 Según la NS, las personas con TEA manifiestan dificultades de imitación de acciones 

complejas, como es la coordinación motora-lingüística (Rizzolatti y Craighero, 2004). Coordi-

nar ver la hora, recordar qué se hace X día a esa hora y realizar la descripción es una acción 

compleja que requiere el uso de diferentes FE y el procesamiento central de información de 

diferentes módulos. Una estrategia es simplificar la acción: usar solo la repetición de frases o 

el gesto de ver la hora/reloj. 
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5. Conclusiones 
 

Las estrategias inclusivas en LE para estudiantes con autismo responden al cómo ense-

ñar lengua a aprendices con dicho diagnóstico y acatan el paradigma actual de DDHH, para la 

formación del ciudadano participativo. Para enseñar lengua de un modo accesible, con equidad, 

inclusividad, eco-sostenibilidad se parte de la diversidad para un aprendizaje significativo en 

función del perfil psico-neuro-pedagógico.  

 La enseñanza del español a estudiantes con TEA implica la adecuación del enfoque 

didáctico al estilo del TEA según la propia condición cognitiva, afectiva, comportamental y 

personal. Para ello, ha de adaptar la programación curricular al estilo de aprendizaje del au-

tismo. Por lo tanto, se requiere una selección de los niveles de conocimientos, habilidades y 

competencias a aprender para la realización de pocas tareas lingüísticas y comunicativas espe-

cíficas que se programen en función del perfil cognitivo, dinámico y funcional del estudiante. 

De este modo, se pueden proponer intervenciones estratégicas. 

 Proponer buenas prácticas docentes es reflexionar sobre estrategias de accesibilidad; 

en este caso, sobre una UdA de LE. Dicha UdA se concibe desde un área de experiencia e 

interés particular y personal del estudiante, como son las rutinas cotidianas. Este tema se rela-

ciona con dominios lingüístico-comunicativos y cognitivos que resultan atractivos y para los 

cuales las personas con TEA no manifiestan dificultades. Partir de las potencialidades o habi-

lidades es una estrategia inclusiva que facilita no sólo la enseñanza disciplinar, sino también 

motiva a aprender y promueve otras competencias como son la autonomía y la socialización. 

 Esta propuesta permite trabajar la enseñanza del español (L1, L2 y L extranjera) en las 

escuelas y puede ampliarse a otras UdAs. Conocer el estilo de aprendizaje del TEA permite 

generar programaciones inclusivas de LE. 
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