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Resumen: Este artículo presenta elementos metodológicos para la enseñanza de la resolución de 

problemas aritméticos de enunciado verbal adaptados para alumnado con autismo que surgen de la 

investigación y se han calificado como buenas prácticas. Principalmente, estas metodologías son la 

instrucción basada en esquemas y el modelo basado en lo conceptual. Su objetivo es facilitar la 

comprensión conceptual de los problemas matemáticos, teniendo en cuenta las dificultades y apoyándose 

en las fortalezas de las personas con autismo. Para ello, se hace uso de esquemas y representaciones 

visuales, acompañadas de instrucción explícita y sistemática, heurísticos y estrategias metacognitivas. 

 

Palabras clave: : problemas aritméticos, instrucción, autismo.  

 

Methodological adaptations for teaching arithmetic problem-solving to students 

with autism 

 

Abstract: This paper shows methodological elements for teaching verbal arithmetic problem-solving 

adapted to students with autism, that were developed from research and recognized as good practices. 

These methodologies include primarily schema-based instruction and conceptual model-based 

approaches. Their aim is to facilitate the conceptual understanding of mathematical problems taking into 

consideration the difficulties and leveraging the strengths of individuals with autism. To achieve this, the 

use of schemas and visual representations is employed, accompanied by explicit and systematic 

instruction, heuristics, and metacognitive strategies 

 

Key words: arithmetic problems, instruction, autism. 

 

1. INTRODUCCIÓN 

 

La resolución de problemas aritméticos de enunciado verbal ocupa un lugar especial en el 

currículo de matemáticas, ya que ayuda a los estudiantes a aplicar sus habilidades matemáticas 

en contextos reales y es, en sí misma, una de las principales formas de aprender matemáticas 
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(Ministerio de Educación y Formación Profesional, 2022). Para resolver problemas aritméticos 

no solo se necesitan habilidades de cálculo, sino también una comprensión conceptual de las 

operaciones y saber cómo relacionar a través de ellas las cantidades que juegan un papel 

importante en la situación planteada. Además, la resolución de problemas requiere la 

movilización de una amplia gama de habilidades que trascienden el ámbito matemático. Entre 

ellas, se incluyen la lectura y comprensión de textos y situaciones, la creación de una 

representación mental o la elaboración de un plan que permita obtener la solución del problema 

(Daroczy et al., 2015). Algunos de estos aspectos pueden suponer un reto para estudiantes con 

necesidades educativas especiales (NEE); en particular, si experimentan dificultades 

relacionadas con las funciones ejecutivas (como planificar, organizar, revisar, etc.), con la 

atención o con la comprensión verbal. Una proporción sustancial de los estudiantes con 

trastorno del espectro autista (TEA) presentan dificultades relacionadas con las habilidades 

mencionadas (Baron-Cohen et al., 2000; Ozonoff y Schetter, 2007).  

De acuerdo con la quinta edición del Manual diagnóstico y estadístico de los trastornos 

mentales (DSM-V; American Psychiatric Association, 2013), el TEA es una alteración crónica 

del neurodesarrollo que se identifica a partir de dificultades en la comunicación y en la 

interacción social, así como de la observación de patrones repetitivos de comportamiento y de 

temas de interés restrictivo. A pesar de esta descripción, las personas con TEA presentan una 

gran variabilidad de síntomas, incluyendo algunas de las dificultades mencionadas, o la 

presencia o no de discapacidad intelectual en diferentes grados. La investigación educativa ha 

mostrado que el alumnado con TEA experimenta más dificultades de aprendizaje en 

matemáticas que sus compañeros de desarrollo típico (Bullen et al., 2022; Mayes y Calhoun, 

2006). En general, la resolución de problemas es una actividad costosa para los estudiantes con 

TEA debido a una débil comprensión de lenguaje (Bae et al., 2015), un perfil bajo en teoría de 

la mente (Polo-Blanco, Suárez-Pinilla et al., 2024) que influye en la habilidad para inferir 

estados mentales en otra persona y predecir su conducta, y alteraciones en la memoria de trabajo 

o en las funciones ejecutivas (Root et al., 2021).  

Los últimos datos apuntan a un aumento de la prevalencia del TEA, indicando que, en todo 

el mundo, uno de cada 100 niños es diagnosticado con autismo (Zeidan et al., 2022). Tal 

situación demanda el desarrollo de metodologías específicas de aprendizaje cuyos efectos sean 

empíricamente validados. Creemos que la difusión de estas metodologías entre el profesorado 

contribuirá al mantenimiento de la atención a la diversidad en las aulas.  

  

2. METODOLOGÍAS DE INSTRUCCIÓN CON ESTUDIANTES CON TEA 
 

Las metodologías específicas para la enseñanza de resolución de problemas buscan reducir la 

carga cognitiva de los estudiantes con TEA y movilizar una serie de medidas compensatorias 

que les ayuden a mantener la atención en la tarea, así como a comprenderla y a planificarla 

mejor. Incorporan, además, algunos elementos que explotan preferencias cognitivas o aspectos 

en los que muchas personas con TEA se muestran particularmente habilidosas, como por 

ejemplo pensar y razonar a través de imágenes (Grandin, 2006). Se cree que esta forma de 

pensamiento visual es la que está por detrás del uso frecuente de dibujos como modo de 

comunicación por parte de algunos individuos con TEA (Di Renzo et al., 2017). En la práctica, 

esto se refleja en las estrategias de resolución que algunos estudiantes adoptan a la hora de 

afrontar, por ejemplo, tareas algebraicas (Goñi-Cervera et al., 2022) o problemas matemáticos 

verbales (Goñi-Cervera et al., 2023; Polo-Blanco, Suárez-Pinilla et al., 2024). 



Fernández-Cobos, R., Polo-Blanco, I. y Bruno, A.  

 

 

55 

Recientemente, Root et al. (2022) recopilaron una serie de buenas prácticas para enseñar 

resolución de problemas a estudiantes con TEA y discapacidad intelectual, enfatizando aspectos 

como el diseño de materiales que faciliten la comprensión del problema, la discriminación entre 

diferentes tipos de problema observando su estructura o el desarrollo de la autonomía a la hora 

de afrontar la tarea.  

Entre las metodologías de instrucción más relevantes, se encuentran la instrucción basada 

en esquemas (SBI, por sus siglas en inglés; Jitendra et al., 2002) y su posterior adaptación, 

conocida como instrucción basada en esquemas modificada (MSBI; Spooner et al., 2017); así 

como el modelo conceptual de resolución de problemas (COMPS; Xin, 2012; Xin et al., 2020). 

Estas metodologías tienen como foco común la búsqueda de la comprensión conceptual de los 

problemas matemáticos mediante el uso de esquemas o diagramas conceptuales, que se 

acompañan de una instrucción explícita, y del uso de heurísticos y estrategias metacognitivas. 

Ambas han resultado ser útiles para desarrollar las habilidades de resolución de problemas en 

estudiantes con dificultades de aprendizaje (Powell y Fuchs, 2018; Xin et al., 2020) y, 

específicamente, con TEA (García-Moya et al., 2022; Polo-Blanco et al., 2022; Root et al., 

2021). 

A continuación, comentamos algunas de las medidas específicas que tienen en cuenta, en el 

marco de estas metodologías de instrucción, características típicas del TEA. Es importante hacer 

notar que, dada la amplia variedad sintomatológica del TEA, el abanico de prácticas que se 

consideren en cada caso deberá adaptarse al perfil particular del alumno. Algunas de ellas se 

refieren al diseño de los materiales empleados, mientras que otras son prácticas de instrucción. 

 

2.1.  Diseño de materiales 

 

A la hora de diseñar los materiales con los que se realiza la instrucción, es importante tener en 

cuenta algunas de las dificultades y fortalezas que manifiestan muchos estudiantes con TEA. Se 

deben tomar medidas que contribuyan tanto a mejorar el acceso al problema como a facilitar la 

comprensión conceptual por parte del alumnado. Algunas de ellas se enuncian a continuación. 

Esquemas y diagramas. Los esquemas se utilizan frecuentemente para trabajar la 

resolución de problemas verbales con alumnado de desarrollo típico (Hershkovitz y Nesher, 

2003). En nuestro caso, el uso de esquemas o de diagramas para representar la relación entre 

cantidades de un tipo determinado de problema se fundamenta más, si cabe, en la preferencia 

por el pensamiento visual de muchas personas con TEA. Además, puede resultar útil a 

estudiantes con alteraciones en la memoria de trabajo, porque actúan de soporte para la 

representación mental del problema (Spooner et al., 2017). 

Los esquemas que se utilizan en las metodologías SBI o MSBI captan las relaciones entre 

las cantidades presentes en el enunciado de un tipo de problema matemático (e. g., Polo-Blanco 

et al., 2024). Se trata de un enfoque semántico, en el sentido de que se espera que el alumno 

generalice el uso del esquema para todos los problemas de un mismo tipo, con independencia de 

si se requiere una u otra operación para calcular la solución (lo que va a depender de cuál es el 

dato que se desconoce). Por ejemplo, para enseñar problemas de estructura aditiva, se utilizan 

diagramas diferentes para problemas de combinación, de cambio y de comparación (ver Tabla 

1). El esquema utilizado para problemas de combinación, por ejemplo, sería el mismo con 

independencia de si desconocemos el total (en cuyo caso deberíamos aplicar una suma) o si 

desconocemos una de las partes (en cuyo caso deberíamos utilizar una resta para calcular la 

solución). 
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En la metodología COMPS, se utiliza un diagrama conceptual basado en una representación 

algebraica del problema, como, por ejemplo, “Parte1 + Parte2 = Total”, para los problemas 

aditivos de combinación; o “Elementos por grupo x Número de grupos = Producto”, para 

problemas multiplicativos de razón (ver Tabla 1). Aunque el estudiante disponga del diagrama 

conceptual, aún tiene que determinar el tipo de operación necesaria para obtener la solución del 

problema teniendo en cuenta qué datos del diagrama se dan en el enunciado del problema y cuál 

se desconoce. 

 

Tabla 1 

Ejemplos esquemas y diagramas (MSBI y COMPS, respectivamente). 

Tipo de problema Diagrama esquemático 
Metodología e 

investigaciones 

Aditivo de cambio 

 

MSBI (e.g., Polo-Blanco, 

González et al., 2024) 

Aditivo de 

comparación o 

combinación 

 

MSBI (e.g., Root et al., 2022) 

Multiplicativo de 

razón 
 

COMPS (e.g., Polo-Blanco et 

al., 2022) 

Multiplicativo de 

comparación 
 

COMPS (e.g., Polo-Blanco et 

al., 2022) 

Multiplicativo de 

producto cartesiano 
 

COMPS (e.g., García-Moya, 

et al., 2022) 

 

Apoyos visuales. El uso de sistemas alternativos y aumentativos de comunicación (SAAC), 

como pictogramas o las representaciones visuales del proceso de resolución, puede contribuir 

significativamente a mejorar la comprensión de la tarea en aquellos alumnos con dificultades 

del lenguaje, además de ayudar a reducir la carga cognitiva requerida al representar de una 

manera más concreta algunos elementos abstractos del problema (Barnett y Cleary, 2015; Wong 

et al., 2015). 

Contextualización de los problemas en torno a tópicos de interés. Incluir los focos de 

interés del alumno en los enunciados de los problemas (ver Figura 1) podría incentivar su 

interés por aprender a resolverlos (Polo-Blanco et al., 2021). 

 

Figura 1 

Resolución de problemas por parte de un estudiante con TEA adaptada a tópicos de interés del 

alumno (Polo-Blanco et al., 2021). 
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Enunciados simples. Reducir la complejidad de los enunciados ayuda a los estudiantes con 

TEA con dificultades del lenguaje. Además, en algunos casos, entender la situación planteada, 

especialmente si requiere inferir información acerca del estado mental y las motivaciones de los 

sujetos que intervienen, podría entrañar dificultades (Polo-Blanco, Suárez-Pinilla et al., 2024). 

Por otra parte, entender la terminología específica de los problemas plantea a menudo 

dificultades a los estudiantes (véanse las dificultades relacionadas con la palabra “triple” en 

Polo-Blanco et al., 2022). Spooner et al. (2017) sostienen que es importante fijar la estructura de 

los enunciados, presentando cada dato en oraciones independientes y reservando una última 

oración para la pregunta final. 

Hoja de trabajo y hoja de pautas. La presentación de los problemas organizada en una 

hoja de trabajo, que se apoye al mismo tiempo en una hoja de pautas de actuación, facilita las 

dificultades relacionadas con las habilidades propias de las funciones ejecutivas. La hoja de 

trabajo (ver Figura 2) puede tener espacios diferenciados para el enunciado del problema 

(expresado con o sin pictogramas), el esquema o diagrama, la operación elegida y la ejecución 

de la misma. 

 

Figura 2 

Hojas de trabajo para resolución de problemas adaptadas (Fernández-Cobos y Polo-Blanco, 

en revisión; García-Moya et al., 2022). 

 
En paralelo, la hoja de pautas, que algunos autores han llamado “análisis de la tarea”, guía 

de manera visual y escrita en el proceso de resolución de problemas (ver Figura 3), y además 

permite al docente identificar exactamente dónde se presentan las dificultades. El uso de la hoja 
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de pautas puede ser muy beneficioso para aquellos alumnos que presentan dificultades de 

atención y alteraciones en las funciones ejecutivas (Root et al., 2022). 

 

Figura 3 

Hoja de pautas adaptada a la resolución de problemas (García-Moya et al., 2022; Goñi-

Cervera et al., en prensa). 

        
 

Material manipulativo. El uso de material manipulativo para representar la situación del 

problema (ver Figura 4) ofrece al estudiante la oportunidad de desarrollar una estrategia 

alternativa cuando no domina las operaciones, además de resultar un apoyo para alumnos con 

dificultades en la memoria de trabajo. 

 

Figura 4 

Uso de material manipulativo en la resolución de problemas aditivos (Fernández-Cobos y 

Polo-Blanco, en revisión; Goñi-Cervera et al., en prensa). 

   
 

 

2.2.  Prácticas de instrucción 

 

Poniendo el foco en el docente, los estudios con estudiantes con TEA han identificado una serie 

de prácticas que resultan útiles a la hora de llevar a la práctica una metodología de instrucción 

de resolución de problemas. 
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Instrucción explícita y sistemática. Es necesario enseñar activamente al alumno a utilizar 

los materiales de apoyo y a resolver los problemas, ofrecerle apoyo durante el proceso de 

resolución de problemas y adoptar estrategias metacognitivas (Root et al., 2021). Además, esta 

instrucción debería planificarse de manera sistemática, de forma que se aplique 

consistentemente y se pueda regular en función de los progresos del estudiante. Por ejemplo, es 

habitual seguir una secuencia en las sesiones de instrucción que comienza con la modelización 

por parte del docente de uno de los problemas para, a continuación, pedir al alumno que 

resuelva problemas similares por su cuenta, recibiendo retroalimentación en directo del docente. 

Es recomendable utilizar un sistema de apoyos mínimos, en el que la intervención del docente 

se regula en función de la competencia del estudiante, planeando de antemano la retirada 

paulatina de apoyos a medida que el estudiante progresa (Spooner et al., 2017). También es 

habitual que el docente espere un intervalo de tiempo prudencial (unos segundos) antes de 

corregir al alumno, para ofrecerle la oportunidad de enmendar por sí mismo sus errores. La 

instrucción también se debe planificar globalmente, para introducir diferentes tipos de 

problemas de manera secuencial y enseñando explícitamente al alumno a distinguirlos (Root et 

al., 2022). Ejemplos de apoyo específico para reforzar la comprensión de la situación planteada 

en el problema podrían ser la formulación de preguntas guía acerca del significado de las 

cantidades del problema (Root y Browder, 2019; ver también Figura 5 con material propio), o 

también pedirle al alumno que identifique los datos relevantes del problema o que coloque 

pictogramas específicos que representen los diferentes tipos de cantidades (como, por ejemplo, 

la incógnita; el total, en problemas de combinación; o el multiplicador, en problemas 

multiplicativos de comparación) en los huecos del esquema o diagrama. 

 

Figura 5 

Resolución de un problema de combinación con apoyo de la hoja de pautas, hoja de trabajo, 

pictogramas, esquema y preguntas guía. 

 
 

Instrucción comportamental. Además de enseñar la resolución de problemas y mostrar 

cómo utilizar los materiales, se espera que el docente de asistencia motivacional, reforzando las 

conductas que se quieren promover y reconduciendo la atención del alumno a la tarea en caso 

de ser necesario (Spooner et al., 2017). 
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3. REFLEXIONES FINALES 

 

Se han mostrado algunas adaptaciones de metodologías de instrucción en resolución de 

problemas concebidas para ser utilizadas con alumnado con TEA. Generalmente, estas 

adaptaciones se consideran a partir de la investigación con alumnado con dificultades de 

aprendizaje en matemáticas o con necesidades educativas especiales (con y sin discapacidad 

intelectual). Todas ellas buscan que los estudiantes con TEA comprendan el enunciado del 

problema (estructurando la redacción, prestando atención al lenguaje y buscando vocabulario o 

contextos cercanos), comprendan conceptualmente los problemas (apoyándose en diagramas o 

esquemas, y distinguiendo entre diferentes tipos de problemas en base a su estructura o posición 

de la incógnita) y lo resuelvan procedimentalmente (siguiendo una instrucción explícita y 

sistemática, comenzando con un modelado por parte del profesor, para dar paso a la práctica 

guiada y terminando con la práctica independiente). 

Algunos aspectos de estas adaptaciones no difieren radicalmente de los procesos de 

enseñanza del alumnado de desarrollo típico. De hecho, el propio currículo de Matemáticas en 

Primaria (Ministerio de Educación y Formación Profesional, 2022) destaca la importancia 

de enseñar a resolver problemas no solo a través de las operaciones, sino también con otras 

estrategias manipulativas o gráficas. No obstante, el conjunto de adaptaciones que se considera 

se adapta específicamente al tipo de pensamiento que se observa en las personas con TEA. Aun 

así, es importante tener en cuenta cada caso particular, e identificar aquellas que mejor se 

adapten al perfil de cada estudiante. 
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