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Resumen
En el marco de la educacion inclusiva y ante el incremento de diagnosticos de trastorno del
espectro autista (TEA) en las aulas regulares, la presente investigacion tuvo como proposito
caracterizar las estrategias pedagogicas implementadas por docentes de basica primaria del
Colegio Naval de Tumaco para la atencion de estudiantes con TEA. El interés esta en el
conocimiento docente, los criterios que orientan sus decisiones y las condiciones institucionales
relacionadas con su implementacion. De esta forma, se desarroll6 un estudio cualitativo, bajo el
paradigma interpretativo, con alcance descriptivo y disefio de estudio de caso instrumental.
Participaron docentes de basica primaria y miembros del equipo directivo que han tenido o no
contacto con nifios diagnosticados con TEA que hacen parte de la institucion. La informacion se
obtuvo mediante entrevistas semiestructuradas, una lista de chequeo y revisién documental, y se
examin6 mediante analisis de contenido. Los resultados indican que el conocimiento sobre el
TEA se construye principalmente desde la experiencia profesional y el contacto con los
estudiantes. Se encontrd que coexisten docentes con mayor apropiacion de estrategias inclusivas
y otros con necesidad de formacion especializada y de contar con recursos. Identificaron
estrategias de flexibilizacidn de la ensefianza, apoyos visuales, adaptacién de actividades,
organizacion de rutinas y evaluacién diferenciada. En el contexto estudiado, las estrategias
pedagdgicas presentan distintos niveles de apropiacion y se relacionan con el saber profesional,
la reflexion sobre la préctica y las condiciones institucionales disponibles. Se destaca el
acompafiamiento institucional a través del PIAR y el compromiso directivo.
Palabras clave: trastorno del espectro autista, educacion inclusiva, estrategias pedagdgicas,

practica docente, ajustes razonables.



Abstract
Within the framework of inclusive education and given the increase in diagnoses of autism
spectrum disorder (ASD) in regular classrooms, this research aimed to characterize the
pedagogical strategies implemented by elementary school teachers at the Naval School of
Tumaco for the support of students with ASD. The focus was on teachers' knowledge, the criteria
guiding their decisions, and the institutional conditions related to their implementation. A
qualitative study was conducted, using an interpretive paradigm, with a descriptive scope and an
instrumental case study design. Participants included elementary school teachers and members of
the administrative team who had or had not had contact with children diagnosed with ASD at the
school. Data was collected through semi-structured interviews, a checklist, and document
review, and analyzed using content analysis. The results indicate that knowledge about ASD is
primarily constructed from professional experience and contact with students. The study found
that some teachers demonstrated a greater mastery of inclusive strategies while others required
specialized training and resources. They identified strategies for making teaching more flexible,
including visual aids, adapting activities, organizing routines, and differentiated assessment. In
the studied context, these pedagogical strategies exhibit varying levels of adoption and are
related to professional knowledge, reflection on practice, and available institutional resources.
Institutional support through the Individualized Education Plan (IEP) and the commitment of
school leadership are particularly noteworthy.
Keywords: Autism Spectrum Disorder (ASD), inclusive education, pedagogical strategies,

teaching practice, reasonable adjustments.
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Capitulo I: Introduccién Marco General de la Investigacion

Problema de investigacion

La educacidn inclusiva constituye uno de los principios que orientan actualmente los
sistemas educativos hacia la garantia del derecho de todos los estudiantes a aprender y participar
en igualdad de oportunidades. Desde esta perspectiva, la diversidad deja de entenderse como una
situacién excepcional y pasa a reconocerse como una caracteristica propia de los contextos
escolares. Esto implica que las instituciones educativas desarrollen respuestas pedagogicas que
atiendan las particularidades de los estudiantes y favorezcan su participacion en los procesos de

ensefianza y aprendizaje (UNESCO, 2020).

Dentro de esta diversidad se encuentran los estudiantes con trastorno del espectro autista
(TEA). La American Psychiatric Association (APA, 2022) lo define como una condicion del
neurodesarrollo caracterizada por dificultades persistentes en la comunicacién y la interaccion
social, asi como por patrones restringidos y repetitivos de comportamiento, intereses o
actividades. Estas caracteristicas pueden manifestarse de diversas maneras en el contexto escolar
e incidir en la forma en que los estudiantes participan en las actividades, acceden a los
aprendizajes y establecen relaciones con docentes y compafieros. En este escenario, las practicas
pedagogicas flexibles adquieren importancia en la medida en que permiten reconocer las

particularidades individuales y favorecer una participacion efectiva dentro del aula.

Las manifestaciones del TEA son diversas, por lo que las respuestas pedagogicas
requieren considerar las necesidades particulares de cada estudiante sin dejar de lado los
propdsitos comunes del proceso educativo. Esto supone para los docentes tomar decisiones

respecto a la planificacion, la organizacion del ambiente de aprendizaje y los apoyos que pueden
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requerirse en diferentes situaciones. La planificacion diferenciada, la organizacion estructurada
del entorno y la disponibilidad de apoyos especificos han sido sefialadas como estrategias que
pueden favorecer las oportunidades de aprendizaje y participacion de los estudiantes con TEA

(Lindsay et al., 2013).

A ello se suma la capacidad del profesorado para adaptar sus practicas de ensefianza a las
necesidades que identifica en el aula, aspecto considerado relevante para avanzar hacia una
inclusion efectiva (Segall y Campbell, 2014). Dentro de las précticas basadas en evidencia,
Odom et al. (2018) destacan los apoyos visuales, la ensefianza estructurada y la mediacion
sistematica de habilidades sociales y comunicativas. Estas estrategias han mostrado resultados
favorables en aspectos relacionados con la comprension de instrucciones, la organizacion de las
actividades escolares, el desarrollo de habilidades de interaccion social y la participacion en

experiencias de aprendizaje compartido.

La evidencia disponible permite reconocer que las estrategias pedagdgicas pueden
favorecer la comunicacién, la autonomia, la participacion y el acceso al curriculo de los
estudiantes con TEA. Sin embargo, su implementacion no depende Unicamente de la existencia
de estrategias consideradas efectivas, sino también de los conocimientos del profesorado y de las
condiciones en las que desarrolla su practica. En este sentido, el conocimiento sobre el TEA se
ha relacionado con las actitudes de los docentes y con su disposicion para desarrollar practicas
inclusivas (Liu et al., 2016). Asimismo, los procesos de formacion especializada pueden
contribuir a incrementar la confianza y la disposicion del profesorado para trabajar con

estudiantes con TEA en escenarios educativos inclusivos (Kisbu-Sakarya y Doenyas, 2021).
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Ademas del conocimiento, los docentes deben tomar decisiones frente a las situaciones
gue encuentran de manera cotidiana en el aula. El nivel de conocimiento sobre el TEA y las
expectativas acerca del desempefio de los estudiantes han sido identificados como aspectos
relacionados con la seleccion de las estrategias pedagdgicas que se implementan (Derguy et al.,
2023). Estas decisiones también se desarrollan dentro de unas condiciones institucionales
determinadas. Mason et al. (2022) y Petersson-Bloom y Holmqvist (2022) identificaron aspectos
como la formacion profesional, la disponibilidad de recursos institucionales, el acompafiamiento
interdisciplinario y las orientaciones institucionales como factores relacionados con el desarrollo

de précticas inclusivas.

En Colombia, el fortalecimiento de las politicas orientadas a la educacién inclusiva ha
incrementado las responsabilidades de las instituciones educativas frente a la atencion de
estudiantes con discapacidad. EI Decreto 1421 de 2017 establece que las instituciones deben
garantizar ajustes razonables, apoyos pedagdgicos y procesos dirigidos a favorecer la
participacion y el aprendizaje de los estudiantes con discapacidad en la educacion regular
(Ministerio de Educacién Nacional, 2017). Sin embargo, la existencia de estos lineamientos
normativos no implica por si misma una transformacion de las practicas pedagogicas. Su
implementacion se encuentra relacionada con la formacién del profesorado, las dinamicas
institucionales, los recursos disponibles y las caracteristicas particulares de cada establecimiento

educativo.

La produccién cientifica sobre educacion inclusiva y autismo ha permitido reconocer
diferentes estrategias pedagdgicas, asi como diversos factores docentes e institucionales
vinculados con su implementacion. No obstante, buena parte de la investigacién disponible ha

abordado de manera separada aspectos como el conocimiento del profesorado, las practicas de
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ensefianza y las condiciones que rodean los procesos de inclusion. Esto deja menos explorada la
manera como estos elementos se relacionan cuando los docentes deben tomar decisiones

pedagdgicas frente a situaciones concretas del aula.

En este sentido, resulta necesario comprender no solamente qué estrategias pedagdgicas
implementan los docentes con estudiantes con TEA, sino también qué conocimientos tienen
sobre esta condicidn, qué criterios utilizan para seleccionar o adaptar dichas estrategias y qué
condiciones institucionales facilitan o dificultan su puesta en practica. Examinar estos elementos
de manera articulada permite aproximarse a la forma como las estrategias pedagdgicas se
configuran dentro de realidades escolares especificas, reconociendo que las decisiones del
profesorado se producen en interaccion con las caracteristicas de los estudiantes y con las

posibilidades que ofrece el contexto institucional.

En el Colegio Naval de Tumaco, la atencién educativa de estudiantes con TEA se
desarrolla en el marco de la educacion regular. Aunque la institucion ha impulsado acciones
orientadas a fortalecer la inclusion educativa, aln no se cuenta con informacion sistematica que
permita caracterizar el conocimiento que poseen los docentes de basica primaria sobre el TEA,
las estrategias pedagogicas que emplean en su practica cotidiana, los criterios que orientan sus

decisiones y las condiciones institucionales relacionadas con su implementacion.

Esta situacion hace necesario comprender como los docentes de basica primaria
responden a las demandas pedagdgicas gque se presentan en la atencion educativa de estudiantes
con TEA, prestando especial atencion a las estrategias que implementan para favorecer su
aprendizaje y participacion. Abordar este fendmeno desde una perspectiva contextualizada

permite reconocer las estrategias construidas en la practica cotidiana y comprender los elementos
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que intervienen en su seleccion y desarrollo. Esta informacion puede aportar elementos para
fortalecer los procesos de inclusion educativa y orientar decisiones pedagogicas e institucionales

dirigidas a favorecer la participacion y el aprendizaje de los estudiantes con TEA.
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Planteamiento del problema de investigacion

En las Gltimas décadas, el alcance de la educacion inclusiva se ha ampliado hasta
convertirse en un principio que cuestiona la manera en que tradicionalmente se han organizado
los procesos de ensefianza y aprendizaje, dejando de concebirse Unicamente como una politica
orientada a garantizar el acceso de estudiantes con discapacidad a las instituciones educativas.
Este cambio de perspectiva ha impulsado una transformacion progresiva de los sistemas
educativos, los cuales se han visto en la obligacion de replantear sus formas de organizacion para
responder a una poblacién estudiantil cada vez mas diversa.

Es precisamente en este contexto donde la diversidad deja de asumirse como una
condicion excepcional y pasa a ser una caracteristica propia de cualquier aula, siendo esta una
realidad que implica aceptar que los estudiantes presentan distintas formas de aprender,
comunicarse, participar y relacionarse con su entorno. Sobre este tema, la UNESCO (2020)
sefiald que el desafio de las instituciones educativas trasciende la permanencia de los estudiantes
en el sistema escolar y se orienta a generar condiciones que favorezcan una participacion efectiva
y oportunidades reales de aprendizaje para todos, sin importar sus caracteristicas individuales.

La transformacion de la educacion inclusiva también ha redefinido el papel del docente
en los procesos educativos. La ensefianza, antes centrada en la transmision homogénea de
contenidos, exige hoy un ejercicio permanente de analisis, adaptacion y reflexion sobre las
necesidades que emergen en el aula. Esta visién entiende la educacién inclusiva como un
proceso pedagogico que va mas alla del cumplimiento de una disposicion normativa, pues su
cumplimiento requiere revisar continuamente las practicas de ensefianza, las formas de
evaluacion y los apoyos disponibles para garantizar que todos los estudiantes participen y

aprendan en igualdad de oportunidades.
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Lo anterior refuerza ain mas la idea de que uno de los desafios mas complejos para la
practica docente es la atencion educativa a los estudiantes con TEA. Las necesidades educativas,
las formas de comunicacidn, los niveles de interaccion social y los procesos de aprendizaje
tienden a variar considerablemente de un estudiante a otro, de acuerdo con las particularidades
del espectro. Cabe sefialar que las respuestas pedagdgicas dificilmente pueden sustentarse en
modelos estandarizados o en estrategias aplicadas de manera uniforme. Atender esta poblacién
exige que los docentes comprendan las particularidades de cada estudiante y desarrollen
propuestas pedagogicas flexibles que favorezcan su participacion en el aula.

El reto consiste en convertir ese conocimiento en decisiones pedagdgicas pertinentes que
contribuyan a reducir las barreras del aprendizaje y promuevan experiencias educativas acordes
con las necesidades y potencialidades de cada estudiante, lo que quiere decir que va mas alla de
conocer las caracteristicas del trastorno. Durante los Ultimos afios se ha evidenciado un
importante desarrollo de investigaciones, impulsado por el interés de comprender como
favorecer la participacion y el aprendizaje de los estudiantes con TEA. La atencion ya no se
centra unicamente en describir las caracteristicas del trastorno, sino también en identificar las
practicas pedagogicas que favorecen procesos educativos mas inclusivos y los factores que
influyen en su implementacion.

Los estudios de Lindsay et al. (2013), Segall y Campbell (2014), Liu et al. (2016), Odom
et al. (2018), Kisbu-Sakarya y Doenyas (2021), Mason et al. (2022), Petersson-Bloom y
Holmgvist (2022) y Derguy et al. (2023) coinciden en que la inclusién de estudiantes con TEA
trasciende su presencia fisica en el aula, mas aln cuando su efectividad depende, en gran medida,
de la capacidad del profesorado para disefiar respuestas pedagogicas ajustadas a las necesidades

particulares de cada estudiante. Las investigaciones revisadas muestran que las estrategias
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orientadas a la estructuracion de rutinas, el empleo de apoyos visuales, la adaptacion de
actividades, la organizacion del ambiente de aprendizaje y la mediacion permanente del docente
favorecen tanto la comprension de los contenidos como la participacion en las dinamicas
escolares.

Pero los mismos estudios coinciden en sefialar que su efectividad depende de la forma en
que el docente las selecciona, adapta y articula con las caracteristicas particulares de cada
estudiante, y no unicamente de la aplicacion de dichas estrategias. Asi, las decisiones
pedagdgicas pasan a convertirse en procesos permanentes de analisis y dejan de concebirse como
procedimientos estandarizados, lo cual le permite al profesorado interpretar las necesidades del
estudiante, valorar las condiciones del contexto y ajustar continuamente su intervencion a los
desafios que surgen durante el proceso educativo.

La literatura especializada evidencia que la implementacion de précticas inclusivas esta
condicionada por factores que van mas alla del aula. Autores como Liu et al. (2016), Mason et al.
(2022), Petersson-Bloom y Holmqvist (2022) y Derguy et al. (2023) identificaron cinco factores
que influyen en la manera en que los profesores desarrollan sus practicas pedagogicas: la
formacion docente, el acompafiamiento institucional, la disponibilidad de recursos, el liderazgo
directivo y las oportunidades de trabajo colaborativo.

Estos hallazgos evidencian que la educacion inclusiva responde a un proceso complejo.
Cuando se analizan en relacién con las condiciones institucionales y organizativas que respaldan
su ejercicio profesional, las decisiones del docente adquieren sentido. Las investigaciones sobre
la atencion educativa a estudiantes con TEA han ampliado el conocimiento disponible, aunque
aun existen aspectos que requieren una mayor profundizacion. La mayoria de los estudios se ha

centrado en tres areas importantes inicialmente; Evaluar la efectividad de determinadas
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estrategias pedagdgicas (Lindsay et al., 2013; Odom et al., 2018), analizar las actitudes docentes
sobre la inclusion (Segall y Campbell, 2014; Liu et al., 2016 y finalmente identificar barreras
para el aprendizaje (Mason et al., 2022; Petersson-Bloom y Holmqvist, 2022; Derguy et al.,
2023).

Esto contrasta con el hecho de que el andlisis integrado de la manera en que el
conocimiento docente, los criterios que orientan la toma de decisiones pedagdgicas, las
estrategias implementadas y las condiciones institucionales interactian para configurar las
practicas inclusivas en contextos educativos especificos sigue siendo menos frecuente. Este vacio
de conocimiento dificulta comprender cdmo dichas practicas se construyen en la cotidianidad de
las instituciones educativas y no Unicamente desde los planteamientos teéricos 0 hormativos.

A partir de los compromisos internacionales asumidos por el Estado y del desarrollo de
un marco normativo orientado a garantizar el derecho a una educacién de calidad para todas las
personas, la educacion inclusiva ha cobrado una importancia creciente en Colombia. Entre los
avances relevantes en la consolidacion de politicas dirigidas a eliminar barreras para el
aprendizaje y la participacion se encuentran la Ley 1618 de 2013 y el Decreto 1421 de 2017, los
cuales establecen orientaciones para la implementacion de ajustes razonables, el Disefio
Universal para el Aprendizaje (DUA) y el Plan Individual de Ajustes Razonables (PIAR).

En este punto, cabe destacar que la atencion educativa de los estudiantes con
discapacidad requiere transformaciones tanto en las practicas pedagdgicas como en la
organizacion institucional, lo cual implica que las diferencias individuales se asuman como un
elemento constitutivo de los procesos de ensefianza y aprendizaje. Las investigaciones
desarrolladas en Colombia muestran que la implementacion de la educacion inclusiva continda

enfrentando desafios importantes, a pesar de los avances alcanzados en el &mbito normativo.
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Bejarano Gomez et al. (2020), Badillo-Jiménez et al. (2022), Franceschette et al. (2024) y
Vargas-Bahamon y Trujillo-Vanegas (2025) identificaron dificultades relacionadas con la
formacion especializada del profesorado, la disponibilidad de recursos pedagogicos, la
articulacion entre los diferentes actores educativos y la puesta en marcha de estrategias que
respondan a las necesidades de los estudiantes con TEA. Si bien los resultados de estas
investigaciones evidencian avances en materia de inclusion, también es cierto que persiste una
brecha entre los lineamientos establecidos por la normativa y las condiciones reales en las que
los docentes desarrollan su labor cotidiana.

Uno de los hallazgos mas importantes a nivel nacional sefiala que la practica docente
ocupa un lugar central en la consolidacion de procesos de inclusion educativa. Como respuesta a
ello, las investigaciones se han orientado a describir, por ejemplo, experiencias de inclusion
(Bejarano Gomez et al., 2020; Vargas-Bahamon y Trujillo-Vanegas, 2025), evaluar programas
especificos o analizar el conocimiento del profesorado sobre el TEA (Badillo-Jiménez et al.,
2022; Franceschette et al., 2024).

Es importante advertir que ain son limitadas las investigaciones que examinan de forma
integrada como el conocimiento docente, los criterios que orientan la toma de decisiones
pedagdgicas, las estrategias implementadas y las condiciones institucionales interactian para
responder a las necesidades de los estudiantes con TEA en contextos educativos particulares,
incluso a pesar de que estos aportes han contribuido al fortalecimiento del campo de estudio. Si
el objetivo es comprender estas dinamicas desde la realidad propia de las instituciones
educativas, teniendo en cuenta que las decisiones pedagdgicas se encuentran estrechamente
vinculadas con las caracteristicas sociales, culturales y organizativas de cada contexto, se

requiere continuar desarrollando estudios que aborden este tema.
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En algunos territorios, las condiciones institucionales y las particularidades del entorno
pueden influir de manera significativa en el desarrollo de practicas inclusivas, lo que hace
necesario comprender como los docentes construyen sus estrategias pedagdgicas y qué
elementos orientan sus decisiones. El estudio de contextos especificos permite identificar los
factores que favorecen o limitan la consolidacion de procesos educativos verdaderamente
inclusivos, asi como ampliar el conocimiento sobre las experiencias desarrolladas por el
profesorado. En el Colegio Naval de Tumaco, la atencion a la diversidad ha cobrado mayor
relevancia a partir de la presencia de estudiantes con diagndstico de TEA en el nivel de béasica
primaria, siendo esta la razon por la que las situaciones descritas por la literatura adquieren un
significado particular.

Con el fin de responder a las necesidades educativas de estos estudiantes, los docentes
han incorporado ajustes en sus practicas pedagogicas, apoyandose en tres elementos clave, a
saber: orientaciones institucionales, acompafiamiento brindado por el area de psicoorientacion y
procesos establecidos mediante el PIAR.

En este punto, la toma de decisiones permanentes sobre la forma de ensefiar, evaluar y
favorecer la participacion de los estudiantes dentro del aula adquiere especial relevancia, mas
aun cuando la implementacion de estas estrategias ocurre en escenarios donde cada situacion
educativa plantea desafios particulares. La experiencia institucional muestra que la construccién
de respuestas pedagogicas desarrolladas por los docentes responde a un proceso continuo de
analisis en el que intervienen distintos elementos y no Gnicamente a la aplicacion de lineamientos
previamente establecidos. Entre ellos se encuentran: el conocimiento que cada profesor ha

construido sobre el TEA, la experiencia adquirida durante su trayectoria profesional, las
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caracteristicas particulares de los estudiantes, las orientaciones brindadas por el equipo de apoyo
y las condiciones propias de la institucion.

Como resultado, las estrategias implementadas adquieren caracteristicas especificas que
responden a una realidad educativa construida en las dinamicas cotidianas del contexto escolar,
por lo que dificilmente pueden interpretarse desde modelos generales de intervencion. Cabe
sefialar que hasta el momento no se identifican investigaciones que analicen de manera
sistematica como los docentes de bésica primaria desarrollan las estrategias pedagogicas
dirigidas a estudiantes con TEA.

Tampoco se conoce con suficiente profundidad cuales son los criterios que orientan sus
decisiones ni de qué manera las condiciones institucionales intervienen en este proceso, pese a
que estas experiencias hacen parte del trabajo diario de la institucion. Esta ausencia de este
conocimiento limita la interpretacion de las préacticas inclusivas desde la realidad del contexto y,
al mismo tiempo, dificulta comprender los factores que favorecen o condicionan la
implementacion de respuestas pedagogicas ajustadas a las necesidades de los estudiantes. Debido
a que la realidad institucional evidencia que dichas estrategias forman parte de su practica
cotidiana, el problema de esta investigacion no se orienta a establecer si los docentes
implementan o no estrategias pedagdgicas para la atencion de estudiantes con TEA. Mas bien, el
interés se dirige a comprender cuatro aspectos fundamentales: el proceso mediante el cual estas
estrategias se configuran, los conocimientos que sustentan su implementacion, los criterios que
orientan la toma de decisiones pedagdgicas y la influencia que ejercen las condiciones

institucionales sobre su desarrollo.
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El anélisis de estas dimensiones permitira comprender las estrategias pedagdgicas
reportadas por los docentes de basica primaria del Colegio Naval de Tumaco para la atencion
educativa de estudiantes con TEA. Su caracterizacion considera el conocimiento que poseen los
docentes sobre esta condicion, los criterios que sustentan sus decisiones pedagdgicas y las
condiciones institucionales que, desde la experiencia de los participantes, se relacionan con el
desarrollo de dichas estrategias. Esta organizacion permite abordar el fendmeno desde distintos
elementos de la realidad educativa estudiada, sin reducir su comprension a la descripcion de las

acciones pedagogicas informadas por el profesorado.
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Formulacion del problema de investigacion

La inclusién educativa de estudiantes con trastorno del espectro autista (TEA) constituye
uno de los desafios que enfrentan actualmente los sistemas educativos. La heterogeneidad propia
del espectro se expresa en distintas formas de comunicacion, interaccion social, aprendizaje y
participacion, por lo que las respuestas educativas dificilmente pueden ajustarse a modelos
homogéneos de ensefianza. Atender esta diversidad supone reconocer las caracteristicas y
necesidades de apoyo de cada estudiante, sin perder de vista los principios de equidad y

participacion que sustentan la educacion inclusiva.

La investigacion desarrollada en este campo ha permitido identificar algunos de los
desafios que acompafian la escolarizacion de estudiantes con TEA en entornos regulares.
Lindsay et al. (2013) documentaron dificultades relacionadas con la adaptacion de la ensefianza,
la gestidn de la diversidad y la participacion del alumnado con autismo. Segall y Campbell
(2014), por su parte, analizaron la relevancia que adquieren las decisiones del profesorado dentro
de los procesos inclusivos. A estos aportes se suman los trabajos de Odom et al. (2018),
Steinbrenner et al. (2020) y Petersson-Bloom y Holmqvist (2022), que han estudiado diferentes
practicas y apoyos educativos, entre ellos la estructuracion de rutinas, los recursos visuales, la
adaptacion de actividades y materiales, la ensefianza estructurada y la organizacion del ambiente

escolar.

Aunque estos avances han permitido ampliar el conocimiento disponible, todavia resulta
necesario comprender cOmo tales respuestas pedagodgicas adquieren forma en realidades
escolares concretas. Conocer una estrategia considerada pertinente en la literatura no explica, por

si mismo, qué lleva a un docente a seleccionarla, modificarla o utilizarla frente a determinado
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estudiante. En esas decisiones intervienen los saberes construidos por el profesorado, la
interpretacion que realiza de las necesidades educativas y las posibilidades que encuentra dentro
de la institucidn. Por esta razon, el problema no se reduce a identificar qué estrategias existen,
sino que requiere examinar cOmo son implementadas y bajo qué criterios y condiciones se

desarrolla esa practica.

En Colombia, esta discusidn se encuentra atravesada por un marco normativo que
reconoce el derecho de las personas con discapacidad a recibir una educacion inclusiva. El
Decreto 1421 de 2017 reglamenta la atencion educativa de esta poblacién y contempla
instrumentos y medidas como los ajustes razonables y el Plan Individual de Ajustes Razonables
(PIAR). La existencia de estas disposiciones establece responsabilidades para las instituciones
educativas, pero no permite asumir que su materializacion ocurra de manera uniforme en las
aulas. Entre la orientacién normativa y la practica cotidiana intervienen decisiones pedagogicas,
recursos, procesos de formacion y formas de organizacion institucional que adquieren

caracteristicas diferentes segun cada realidad educativa.

Los estudios desarrollados en el pais muestran algunas de estas tensiones. Bejarano
Gomez et al. (2020) identificaron barreras relacionadas con la formacién docente, las
mediaciones pedagdgicas y otros factores que intervienen en los procesos de inclusion. Badillo-
Jiménez et al. (2022) reportaron beneficios asociados a la escolarizacion en contextos regulares,
pero también dificultades vinculadas con la flexibilizacion curricular, la adecuacion de espacios
y la disponibilidad de recursos educativos. En un ambito disciplinar mas especifico,
Franceschette et al. (2024) analizaron las concepciones de docentes de matematicas frente a la

inclusion de estudiantes con TEA, destacando la importancia que adquiere el conocimiento del
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profesorado para la planificacion de la ensefianza. Vargas-Bahamén y Trujillo-Vanegas (2025)
incorporan otra dimensién al sefialar la relevancia de las relaciones pedagogicas construidas
desde la comprension, la empatia y el reconocimiento de las caracteristicas de cada estudiante.
La evidencia disponible muestra, por tanto, que las respuestas educativas se construyen en medio

de condiciones pedagdgicas, relacionales e institucionales diversas.

Esta problemética adquiere caracteristicas particulares en el Colegio Naval de Tumaco.
En bésica primaria se encuentran escolarizados estudiantes con diagndstico de TEA y los
docentes deben responder pedagdgicamente a la diversidad presente en sus aulas. Sin embargo,
la institucion no dispone de un conocimiento sistematizado que permita caracterizar como se
configuran e implementan las estrategias utilizadas por el profesorado para su atencién.
Tampoco se conoce con suficiente profundidad qué saberes sobre el TEA sustentan esas
actuaciones, cuales son los criterios empleados para tomar decisiones pedagogicas ni de qué
manera las condiciones institucionales se relacionan con su implementacion. El problema
investigativo se sitda precisamente en este punto: no en afirmar la inexistencia de respuestas
pedagdgicas, sino en la falta de conocimiento organizado que permita comprender cOmo se

construyen y desarrollan dentro de esta realidad institucional.

Mantener este vacio limita la posibilidad de reconocer tanto las fortalezas existentes
como aquellos aspectos que requieren mayor desarrollo. Sin una caracterizacion sistematica
resulta dificil establecer qué conocimientos movilizan los docentes al responder a las necesidades
de estudiantes con TEA, como fundamentan la seleccion o adaptacion de determinadas
estrategias y que condiciones institucionales acomparian esas decisiones. Tambien restringe las

posibilidades de orientar procesos de formacion, acompafiamiento pedagogico y revision
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institucional a partir de evidencia producida en la propia institucion. La generacion de
conocimiento situado cobra especial importancia en un establecimiento con caracteristicas
organizativas particulares y ubicado en un territorio donde la produccion investigativa sobre esta

problematica continda siendo reducida.

El problema planteado conduce, entonces, a situar las estrategias pedagogicas como el
fendmeno central de la investigacion. Su caracterizacion requiere examinarlas en relacion con el
conocimiento que poseen los docentes sobre el TEA, los criterios que orientan sus decisiones y
las condiciones institucionales vinculadas con su implementacion. No se pretende determinar
causalmente la eficacia de dichas estrategias ni comprobar sus efectos sobre los estudiantes, sino
comprender como son construidas y desarrolladas por los docentes de basica primaria dentro de
la realidad educativa estudiada. A partir de esta delimitacion se formula la siguiente pregunta de

investigacion:

Pregunta principal de investigacion

¢Cdémo se configuran las estrategias pedagogicas implementadas por los docentes de
béasica primaria del Colegio Naval de Tumaco para favorecer el aprendizaje y la participacion de
los estudiantes con trastorno del espectro autista, considerando los principios de la educacién

inclusiva y las condiciones institucionales en las que se desarrollan?



30

Justificacion

La inclusién educativa de estudiantes con trastorno del espectro autista (TEA) plantea
interrogantes que van mas alla de identificar métodos o recursos utilizados en el aula.
Comprender las estrategias pedagdgicas exige examinar como los docentes interpretan las
necesidades de sus estudiantes, qué criterios sustentan sus decisiones y en que condiciones
institucionales desarrollan su labor. Shulman (1987) y Cochran-Smith y Lytle (1999) aportaron
bases relevantes para comprender el conocimiento profesional y la construccion del saber desde
la practica. Estos planteamientos mantienen vigencia como referentes fundacionales, pero el
desarrollo reciente de la investigacion ha ampliado la discusion hacia las barreras, los apoyos y
las condiciones que acompafian la inclusién educativa (Ainscow, 2020; Barry et al., 2020;

Derguy et al., 2023).

La produccién cientifica también muestra que la atencidn educativa de estudiantes con
TEA involucra factores pedagogicos e institucionales que no siempre han sido examinados de
manera articulada. En Colombia, Bejarano Gomez et al. (2020) documentaron barreras
vinculadas con la formacion docente y las practicas desarrolladas para atender a esta poblacion,
mientras Badillo-Jiménez et al. (2022) identificaron dificultades relacionadas con la
flexibilizacion curricular, los espacios y la disponibilidad de recursos educativos. Estos
antecedentes justifican avanzar hacia una comprension que situe las estrategias pedagogicas
como objeto central de analisis y permita caracterizarlas atendiendo al conocimiento docente
sobre el TEA, los criterios que orientan las decisiones educativas y las condiciones

institucionales relacionadas con su implementacién.
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Estudiar este fenomeno en el Colegio Naval de Tumaco responde a la necesidad de
producir conocimiento situado sobre una realidad educativa escasamente documentada. La
relevancia del caso no radica unicamente en describir lo que ocurre dentro de una institucion
particular, sino en comprender como se configuran las estrategias pedagogicas en un
establecimiento con caracteristicas organizativas propias y ubicado en un territorio que presenta
condiciones sociales, culturales y educativas especificas. Esta aproximacion permite ampliar la
mirada hacia escenarios diferentes de aquellos que cuentan con mayor presencia en la
produccidn académica y reconocer que los procesos de inclusion adquieren formas particulares

segun las posibilidades existentes en cada institucion.

La pertinencia territorial adquiere mayor consistencia cuando se contrasta con la
evidencia colombiana. Los estudios nacionales incorporados en esta investigacién muestran que
la materializacion de la educacion inclusiva enfrenta dificultades relacionadas con la preparacion
del profesorado, las mediaciones pedagdgicas, la articulacion con las familias, la flexibilizacion
curricular y la disponibilidad de recursos (Bejarano Gémez et al., 2020; Badillo-Jiménez et al.,
2022). Examinar estas dimensiones en el Colegio Naval de Tumaco permite conocer cOmo se
expresan dentro de una realidad institucional concreta, sin asumir que los hallazgos producidos
en otros establecimientos educativos se reproducen necesariamente de la misma manera en esta

institucion.

El valor préactico del estudio reside en proporcionar al Colegio Naval de Tumaco
informacion sistematizada sobre las estrategias pedagogicas implementadas por los docentes de
béasica primaria para la atencion de estudiantes con TEA. La caracterizacion permitira reconocer

los saberes que sustentan dichas préacticas, los criterios empleados durante la toma de decisiones
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y las condiciones institucionales vinculadas con su desarrollo. Esta informacion puede
constituirse en un insumo para revisar procesos de acompafiamiento pedagdgico, necesidades de
formacion, organizacion de apoyos y mecanismos institucionales relacionados con la atencién a

la diversidad.

El alcance de este aporte debe entenderse de acuerdo con la naturaleza de la
investigacion. No se pretende formular un modelo universal de intervencion ni demostrar la
efectividad de las estrategias identificadas. El interés esta puesto en generar conocimiento que
permita a la institucion reconocer como se estan construyendo las respuestas pedagdgicas, cuales
son sus fortalezas y qué aspectos requieren mayor atencion. Los hallazgos podran alimentar
procesos de reflexion y toma de decisiones fundamentadas en las caracteristicas de la propia
realidad escolar, sin extrapolar automaticamente las conclusiones hacia otros establecimientos

educativos.

La investigacion aporta una ruta metodoldgica orientada a estudiar las estrategias
pedagogicas como un fenémeno situado y relacionado con diferentes dimensiones de la préctica
educativa. El enfoque cualitativo y el estudio de caso instrumental permiten aproximarse a las
interpretaciones construidas por los participantes y examinar las decisiones pedagdgicas dentro
de las condiciones en las que se desarrolla el trabajo docente. Este abordaje resulta pertinente
cuando el interés no consiste en medir la frecuencia de una practica de manera aislada, sino en

comprender los significados y criterios que intervienen en su configuracion.

La utilizacion de entrevistas semiestructuradas, lista de chequeo y revisién documental
amplia las posibilidades de analisis al incorporar informacion procedente de fuentes distintas. La

triangulacién permite contrastar lo expresado por los participantes con los registros obtenidos
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mediante los demas instrumentos y con las orientaciones presentes en documentos
institucionales. La ruta empleada no constituye un procedimiento generalizable de manera
automatica, pero puede ofrecer elementos metodologicos para futuras investigaciones interesadas

en estudiar fenOmenos semejantes en otros espacios educativos.

La relevancia social de esta investigacion se relaciona con la necesidad de comprender
las condiciones pedagdgicas en las que se desarrolla la inclusion de estudiantes con TEA en la
educacidn regular. Reconocer la diversidad supone que las instituciones educativas revisen
continuamente las oportunidades de aprendizaje y participacion que ofrecen a sus estudiantes. En
este propdsito, el conocimiento producido por la investigacion puede contribuir a hacer visibles
experiencias docentes, identificar necesidades y reconocer recursos institucionales que

intervienen en la atencidn educativa de esta poblacion.

Producir conocimiento sobre estas realidades también permite incorporar al debate
académico experiencias construidas en territorios con menor presencia en la investigacion
educativa. El estudio del Colegio Naval de Tumaco ofrece una aproximacion situada a las
estrategias pedagogicas implementadas en basica primaria y a las condiciones que acompafian su
desarrollo. Su contribucidn social y educativa se encuentra precisamente en documentar esa
experiencia con rigor, aportar elementos para su comprension y reconocer que la inclusién no
descansa exclusivamente en la actuacion individual del docente, sino que compromete las

decisiones pedagogicas, los apoyos disponibles y la organizacion institucional.
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Objetivos
Objetivo General

Caracterizar las estrategias pedagdgicas implementadas por los docentes de basica
primaria del Colegio Naval de Tumaco para favorecer el aprendizaje y la participacion de los
estudiantes con trastorno del espectro autista, considerando los principios de la educacién
inclusiva y las condiciones institucionales en las que se desarrollan.

Objetivos Especificos
Describir el conocimiento que poseen los docentes de basica primaria sobre el trastorno

del espectro autista, considerando su comprensién de las caracteristicas, necesidades educativas
y formas de aprendizaje de estos estudiantes.

Identificar y organizar las estrategias pedagdgicas implementadas por los docentes para
favorecer el aprendizaje y la participacion de los estudiantes con TEA, considerando sus
propdsitos, formas de aplicacion, recursos utilizados y criterios de seleccion.

Analizar las condiciones institucionales que facilitan o dificultan la implementacion de
estrategias pedagdgicas dirigidas a estudiantes con TEA, considerando la formacion docente, los
recursos disponibles, los apoyos pedagdgicos, las orientaciones institucionales y las dindmicas de
trabajo colaborativo.

Contrastar las estrategias identificadas con los principios de la educacion inclusiva

reportados en la literatura y la normatividad.
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Capitulo I1: Marco Tedrico y Epistemoldgico

Antecedentes y estudios previos

La revision de antecedentes permitio identificar los principales avances investigativos
relacionados con la atencién educativa de estudiantes con trastorno del espectro autista (TEA),
con énfasis en las estrategias pedagogicas, el conocimiento docente, los criterios que orientan las
decisiones educativas y las condiciones institucionales. Para su andlisis se consideraron los
propdsitos, metodologias, poblaciones participantes y principales hallazgos de estudios
desarrollados en los &mbitos internacional, nacional y local. Este contraste permitié reconocer
tendencias, coincidencias y vacios en la literatura, asi como delimitar el aporte de la presente
investigacion al estudio de las estrategias pedagdgicas en el contexto del Colegio Naval de

Tumaco.

Internacionales

La literatura internacional sobre inclusion educativa de estudiantes con trastorno del
espectro autista (TEA) muestra una evolucion desde el interés inicial por identificar estrategias
de intervencion hacia el analisis de los conocimientos, actitudes y condiciones que acompafian la
actuacién del profesorado. Esta ampliacion del campo ha dado lugar a investigaciones con
disefios y poblaciones diversas, 1o que permite examinar el fendmeno desde perspectivas
complementarias y, al mismo tiempo, reconocer aspectos que todavia requieren mayor

comprension en contextos escolares especificos.

En relacion con el conocimiento docente, Liu et al. (2016) desarrollaron un estudio
cuantitativo con 471 docentes de educacién preescolar de Guangzhou y Foshan, China, mediante

cuestionarios orientados a valorar conocimientos sobre desarrollo infantil y TEA, actitudes,
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practicas y percepcion de eficacia profesional. Los resultados mostraron vacios importantes en el
conocimiento especifico sobre autismo: el 83 % de los participantes respondio incorrectamente
mas de la mitad de los items destinados a evaluar este aspecto. A su vez, el conocimiento
presento diferencias asociadas con variables como la formacion académica y el tipo de
institucion. Los docentes manifestaron disposicion para recibir capacitacion especializada, lo que
llevo a los autores a sefialar la formacion profesional como una necesidad relevante para mejorar

la atencion educativa de esta poblacion.

Una aproximacion mas reciente fue desarrollada por Wittwer et al. (2024) en Alemania
mediante un estudio cuantitativo transversal en el que participaron 887 docentes de educacion
general de diferentes niveles escolares, entre ellos 351 profesores de primaria. A traves de
cuestionarios se examinaron tres dimensiones de la competencia profesional para la inclusion de
estudiantes autistas: conocimiento sobre autismo, autoeficacia y actitud hacia la inclusién. Los
resultados mostraron un conocimiento moderado y niveles de autoeficacia que no alcanzaron
valores particularmente altos, aungue las actitudes hacia la inclusion fueron predominantemente
favorables. Ademas, quienes habian tenido experiencia previa ensefiando a estudiantes autistas
presentaron mayor conocimiento y autoeficacia que quienes carecian de ella. Por tratarse de un
disefio transversal, los propios autores advierten que las asociaciones encontradas no deben

interpretarse en términos causales.

El contraste entre Liu et al. (2016) y Wittwer et al. (2024) resulta relevante porque, pese a
las diferencias temporales, territoriales y poblacionales entre ambos estudios, sus resultados
coinciden en mostrar que la experiencia y la preparacion profesional constituyen componentes
importantes para comprender cémo los docentes afrontan la inclusion de estudiantes con TEA.

No obstante, ambos trabajos se apoyan fundamentalmente en instrumentos de autorreporte y



37

medicion de conocimientos, actitudes o autoeficacia. En consecuencia, aportan informacion
valiosa sobre la preparacion del profesorado, pero ofrecen menor profundidad acerca de los
razonamientos mediante los cuales los docentes interpretan situaciones concretas y construyen

decisiones pedagogicas dentro de sus contextos institucionales.

Desde otra perspectiva metodologica, Petersson-Bloom y Holmgvist (2022) realizaron
una revision sistematica de investigaciones cualitativas destinada a identificar estrategias de
adaptacion y modificacién del entorno educativo para favorecer la inclusion de estudiantes
autistas. La busqueda comprendi6 cuatro bases de datos vy, siguiendo criterios PRISMA, incluy6
finalmente 108 estudios. La revision identifico estrategias relacionadas con la organizacién y
adaptacion del entorno educativo y evidencio la importancia del desarrollo profesional especifico
sobre autismo. Un resultado particularmente significativo fue la distribucion de los estudios
encontrados: 89 se situaban en el nivel escolar, solamente 16 examinaban directamente el nivel
del aula y tres no pudieron clasificarse en ninguno de estos ambitos. Los autores identificaron,
ademas, vacios relacionados con la perspectiva de los propios estudiantes autistas, las

adaptaciones ambientales y el analisis didactico de su participacion en los contenidos escolares.

Las investigaciones sobre actitudes y practicas inclusivas aportan otro elemento al
analisis. Sharma y Sokal (2016) estudiaron cinco docentes de Winnipeg, Canada, mediante un
disefio que combino escalas de autorreporte sobre actitudes, preocupaciones y autoeficacia con
observaciones directas de las practicas inclusivas en el aula, realizadas durante periodos de tres a
cinco horas por participante. Los datos fueron examinados mediante correlaciones de Spearman.
Los resultados indicaron que los docentes cuyas practicas fueron valoradas como mas inclusivas
tendian a presentar actitudes mas favorables y menores niveles de preocupacion frente a la

inclusién. Aunque la reducida cantidad de participantes limita la amplitud de sus resultados, la
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incorporacion de observacion directa constituye una diferencia metodoldgica importante frente a

estudios sustentados exclusivamente en lo declarado por los docentes.

En Espafia, Mufioz-Martinez et al. (2023) analizaron las actitudes hacia la inclusién de
estudiantes con TEA mediante un disefio ex post facto prospectivo con 180 docentes
pertenecientes a 14 centros educativos ordinarios que escolarizaban alumnado con TEA. La
informacion fue recogida mediante cuestionarios sobre actitudes hacia la educacion inclusiva y
percepcidn de sus beneficios. La mitad de las instituciones participantes eran publicas y la otra
mitad correspondia a centros concertados. Este estudio amplia el analisis al mostrar que las
disposiciones del profesorado pueden estudiarse en relacion con caracteristicas del contexto
escolar; sin embargo, al igual que otros trabajos cuantitativos revisados, su interés se concentra
en medir actitudes y percepciones mas que en reconstruir los procesos mediante los cuales las

decisiones pedagogicas adquieren significado en situaciones concretas de ensefianza.

Desde un abordaje cualitativo, Bolourian et al. (2022) trabajaron con 18 docentes de
educacion general mediante grupos focales, en los cuales los participantes identificaron y
jerarquizaron sus percepciones sobre el autismo, las practicas utilizadas para favorecer la
inclusién y las estrategias empleadas para construir relaciones con los estudiantes. Entre los
resultados se identificaron practicas relacionadas con el reconocimiento de intereses particulares,
la asignacidn de responsabilidades dentro del aula y la interaccién individual con los estudiantes.
Este tipo de aproximacidn resulta especialmente relevante porque permite recuperar significados
construidos por los propios docentes y no Gnicamente medir conocimientos o actitudes mediante

escalas previamente estructuradas.
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En conjunto, el contraste metodoldgico de los antecedentes internacionales muestra que
el fendmeno ha sido estudiado mediante encuestas transversales, escalas de autorreporte,
observaciones de aula, grupos focales y revisiones sistematicas, con poblaciones que abarcan
desde pequefios grupos de docentes hasta muestras cercanas a novecientos participantes. Esta
diversidad ha permitido documentar conocimientos, actitudes, autoeficacia, estrategias y
condiciones asociadas con la inclusion de estudiantes con TEA. Sin embargo, persiste un espacio
de investigacion relacionado con la comprension integrada de las estrategias pedagdgicas desde
los significados construidos por los docentes, los criterios que orientan sus decisiones y las

condiciones institucionales en las que estas estrategias son desarrolladas o reportadas.

Este Gltimo vacio resulta particularmente relevante para la presente investigacion. A
diferencia de los estudios dirigidos principalmente a medir conocimientos, actitudes o frecuencia
de determinadas practicas, el estudio realizado en el Colegio Naval de Tumaco adopta una
aproximacion cualitativa e interpretativa para caracterizar las estrategias pedagdgicas reportadas
por docentes de basica primaria y comprenderlas en relacion con su conocimiento sobre el TEA,
los criterios pedagogicos que orientan sus decisiones y las condiciones institucionales que, desde
la perspectiva de los participantes, favorecen o limitan su desarrollo. De esta manera, el
antecedente internacional no se utiliza Gnicamente para enumerar hallazgos previos, sino para

delimitar metodoldgicamente el espacio especifico en el que se sitda la investigacién

Nacionales

En Colombia, el estudio de la inclusion educativa de estudiantes con trastorno del
espectro autista (TEA) ha sido abordado desde diferentes perspectivas metodoldgicas, con
especial interés en las barreras para la inclusion, las percepciones y concepciones del

profesorado, las experiencias de escolarizacién y las estrategias desarrolladas en escenarios
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educativos especificos. La revision de estos antecedentes permite advertir que el conocimiento
producido no responde a una unica aproximacion investigativa, sino que comprende estudios
cualitativos, estudios de caso y trabajos de orientacion cuantitativa. Esta diversidad resulta
pertinente para la presente investigacion, pues permite contrastar no solo los principales
hallazgos, sino también las poblaciones y los procedimientos mediante los cuales se ha estudiado

la atencion educativa de estudiantes con TEA en el pais.

Bejarano Gomez et al. (2020) desarrollaron una investigacion cualitativa con 12 docentes
de una institucién educativa de Bogota, orientada a comprender sus percepciones frente a las
barreras presentes en los procesos de inclusion de estudiantes con TEA. El estudio recurrio a la
teoria fundamentada como referente metodologico y empleo entrevistas y un grupo focal para la
obtencion de la informacidn. Los resultados permitieron identificar dificultades relacionadas con
la preparacion del profesorado y con distintas condiciones presentes en el proceso educativo.
Este antecedente resulta relevante porque recupera la experiencia docente como fuente para
comprender la inclusion y permite reconocer que las dificultades encontradas no se explican
exclusivamente por las caracteristicas del estudiante, sino que también deben analizarse en

relacion con las respuestas educativas construidas en el contexto escolar.

Desde una perspectiva diferente, Badillo-Jiménez et al. (2022) desarrollaron en Santa
Marta un estudio de caso descriptivo en el que participaron seis personas: tres familiares y tres
docentes vinculados con la escolarizacion de nifios y nifias diagnosticados con TEA en
instituciones educativas regulares. La informacion fue recopilada mediante cuestionarios
dirigidos a ambos grupos de participantes. Los resultados mostraron una valoracion favorable de
la escolarizacion en contextos regulares por los aportes percibidos en dimensiones cognitivas,

sociales y comportamentales; sin embargo, también se identificaron dificultades relacionadas con



41

la flexibilizacion curricular, la adecuacion de los espacios y la disponibilidad de recursos
didacticos. En contraste con Bejarano Gomez et al. (2020), este estudio incorporé la perspectiva
familiar junto con la docente, ampliando la comprensién del proceso de inclusion hacia actores

distintos del profesorado.

Por su parte, Giraldo Martinez y Ramos Carvajal (2021) recurrieron a un estudio de caso
cualitativo para analizar una experiencia de ensefianza virtual del inglés desarrollada en
Manizales durante la pandemia por COVID-19. En la experiencia participaron 17 estudiantes con
TEA y 13 estudiantes con sindrome de Down, acompafiados por un equipo conformado por
docentes universitarias y docentes en formacion. La propuesta pedagogica articul6 principios del
Disefio Universal para el Aprendizaje con estrategias provenientes de diferentes enfoques de
ensefianza y recurrid a diversas fuentes de informacion, entre ellas encuestas dirigidas a las
familias y un diario de investigacion. Los resultados destacaron la utilizacidén de apoyos visuales,
pictogramas, estimulos y rutinas estructuradas como recursos para responder a las
particularidades de los estudiantes. Aunqgue las condiciones de educacién virtual y la
especificidad de la ensefianza del inglés delimitan el alcance de sus resultados, el estudio aporta
evidencia acerca de la necesidad de diversificar las respuestas pedagogicas y ajustarlas a las

caracteristicas de los estudiantes y del contexto educativo.

Un abordaje metodoldgico distinto se encuentra en Franceschette et al. (2024), quienes
estudiaron las concepciones sobre inclusién de estudiantes con TEA en una poblacién de 110
profesores de matematicas de diferentes niveles educativos, pertenecientes a instituciones
publicas y privadas de Colombia. La investigacion se desarroll6 desde un paradigma empirico-
analitico y emple6 un cuestionario compuesto por informacion sociodemografica y una escala

tipo Likert de 70 items. Los resultados mostraron concepciones generalmente favorables hacia la
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inclusién de estudiantes con TEA; no obstante, esta disposicion fue menos favorable cuando se
situo especificamente en el contexto de las clases de matematicas. A diferencia de los
antecedentes cualitativos anteriores, este estudio permitio examinar las concepciones docentes
desde una aproximacion cuantitativa y con un nimero mayor de participantes. Sin embargo,
debido a que se concentra especificamente en profesores de matematicas, sus resultados deben
interpretarse dentro de ese &mbito disciplinar y no como evidencia generalizable a todas las

practicas pedagogicas desarrolladas en educacion primaria.

El contraste entre estas investigaciones permite identificar diferencias relevantes en la
manera como se ha estudiado la inclusion de estudiantes con TEA en Colombia. Mientras
Bejarano Gomez et al. (2020) profundizaron cualitativamente en las percepciones de los
docentes frente a las barreras de inclusion, Badillo-Jiménez et al. (2022) incorporaron las
perspectivas de docentes y familiares dentro de un estudio de caso descriptivo. Giraldo Martinez
y Ramos Carvajal (2021), por su parte, analizaron una experiencia pedagogica delimitada por un
area de ensefianza y por las condiciones excepcionales de la educacion virtual, mientras que
Franceschette et al. (2024) recurrieron a una aproximacion cuantitativa para examinar las
concepciones de una poblacion méas amplia de profesores de matematicas. En consecuencia, los
antecedentes nacionales evidencian una diversidad de aproximaciones metodologicas y

poblaciones, mas que el predominio absoluto de una tnica forma de investigar el fendmeno.

A pesar de sus diferencias, los estudios convergen en un aspecto relevante: la inclusion de
estudiantes con TEA no puede comprenderse Gnicamente a partir del diagnostico o de la
presencia del estudiante en la educacion regular. Los hallazgos sefialan la importancia de
considerar la preparacion y las concepciones del profesorado, la flexibilizacidn de las propuestas

educativas, la disponibilidad de apoyos y recursos y las caracteristicas del contexto donde se
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desarrolla la ensefianza. Sin embargo, estas dimensiones suelen ser examinadas de manera
parcial o desde propdsitos especificos: algunos estudios se concentran en las barreras, otros en
las experiencias de escolarizacion, en intervenciones particulares o en las concepciones del

profesorado.

En este panorama se identifica un espacio de investigacion relacionado con el analisis
articulado de las estrategias pedagdgicas como fendmeno central, considerando el conocimiento
que poseen los docentes sobre el TEA, los criterios que sustentan sus decisiones pedagdgicas y
las condiciones institucionales que, desde la perspectiva de los participantes, favorecen o limitan
el desarrollo de dichas estrategias. Asimismo, los antecedentes revisados corresponden
principalmente a contextos educativos distintos al de Tumaco, por lo que ofrecen un
conocimiento limitado sobre la manera en que estos procesos son comprendidos y desarrollados

en escenarios educativos del Pacifico colombiano.

La presente investigacion se sitla en este espacio mediante un estudio cualitativo de
caracter interpretativo, desarrollado como estudio de caso instrumental en el Colegio Naval de
Tumaco. A diferencia de investigaciones orientadas a medir concepciones o analizar
intervenciones especificas, el interés se centra en caracterizar las estrategias pedagogicas
reportadas por los docentes de basica primaria y comprenderlas en relacion con tres dimensiones:
el conocimiento docente sobre el TEA, los criterios que orientan las decisiones pedagdgicas y las
condiciones institucionales vinculadas con su desarrollo. Esta delimitacion permite aproximarse
al fendmeno desde las experiencias y significados construidos por los participantes dentro de un
contexto institucional especifico, sin pretender establecer relaciones causales ni generalizar los

resultados a otras instituciones educativas.
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Locales
En el &mbito local, la revision de antecedentes evidencia una produccidn investigativa

mas limitada en comparacion con los contextos nacional e internacional, particularmente en lo
relacionado con la atencion educativa de estudiantes con trastorno del espectro autista (TEA). La
busqueda realizada permitio identificar investigaciones desarrolladas en Tumaco y en otros
municipios de Narifio relacionadas con educacion inclusiva, discapacidad y diversidad,; sin
embargo, son escasos los estudios que examinan especificamente las estrategias pedagogicas
empleadas por docentes de basica primaria para la atencion de estudiantes con TEA. Esta
situacion constituye un elemento relevante para delimitar el vacio de conocimiento al que
responde la presente investigacion.

En Tumaco, Carabali Tenorio y Salazar Hurtado (2020) desarrollaron el trabajo de
maestria El aprendizaje colaborativo como metodologia pedagdgica para la construccion de una
cultura inclusiva en una poblacidon diversa perteneciente a una institucion educativa del
municipio de Tumaco. La investigacion se orientd a la construccion de una cultura inclusiva
mediante el aprendizaje colaborativo, a partir de una problemética relacionada con situaciones de
exclusion, discriminacion y maltrato hacia nifios y nifias por su condicion de discapacidad.
Aunque el estudio no se concentrd especificamente en estudiantes con TEA, constituye un
antecedente territorial relevante porque sitda la discusion sobre inclusion y discapacidad dentro
de las particularidades educativas de Tumaco y plantea el aprendizaje colaborativo como una
posibilidad para favorecer una cultura escolar mas inclusiva.

Tambieén en Tumaco, Caicedo Arellano y Castro Palacios abordaron una experiencia de
practica pedagogica en educacion fisica desde una perspectiva de inclusion y diversidad durante
el periodo de pandemia y confinamiento. La experiencia se desarroll6 con poblacion de la

comuna 5 del municipio y recurri6 a actividades fisicas y a la elaboracion de recursos con
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materiales disponibles en el entorno. Los autores resaltaron la participacion de las familias y de
la comunidad, asi como la necesidad de generar alternativas que permitieran responder a la
diversidad de los participantes en condiciones educativas particulares. Si bien este trabajo
tampoco estuvo dirigido especificamente a poblacién con TEA ni corresponde al nivel de
analisis planteado en la presente investigacion, resulta pertinente como evidencia de experiencias
locales que han buscado responder pedagdgicamente a la diversidad desde las condiciones
propias del territorio.

Al ampliar la revision al departamento de Narifio se encuentra el estudio de Izquierdo
Sanchez, La politica de inclusion educativa en estudiantes con trastorno del espectro autista en
el aula regular, desarrollado en la Institucién Educativa Maria Auxiliadora del municipio de
Guaitarilla. A diferencia de los antecedentes anteriores, este trabajo se ocup6 especificamente de
la inclusion educativa de estudiantes con TEA 'y recuperd las percepciones de docentes y padres
de familia acerca de sus habilidades, dificultades y compromisos dentro del proceso de inclusion.
Metodoldgicamente, correspondié a un estudio cualitativo, en el cual se emplearon grupos de
discusion y analisis del discurso a partir de categorias relacionadas con las politicas de educacion
inclusiva, diversidad, educacion inclusiva, TEA y el papel de los orientadores.

El estudio de Izquierdo Sanchez adquiere especial importancia para la presente
investigacion por su proximidad territorial y tematica. Sus resultados permiten reconocer que la
inclusién de estudiantes con TEA puede analizarse desde las experiencias de quienes participan
directamente en el contexto escolar y desde la relacion entre las disposiciones institucionales y su
concrecidn en la realidad educativa. No obstante, existen diferencias en los objetos de
investigacion: mientras este antecedente se orientd principalmente hacia la politica de inclusion

educativa a partir de las percepciones de docentes y familias, la presente investigacion centra su
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atencion en las estrategias pedagogicas reportadas por los docentes de basica primaria,
examinandolas en relacion con su conocimiento sobre el TEA, los criterios que orientan sus
decisiones y las condiciones institucionales vinculadas con su desarrollo.

El contraste de los antecedentes locales permite identificar dos caracteristicas. Por una
parte, en Tumaco existen experiencias investigativas y pedagogicas vinculadas con la inclusion,
la discapacidad y la atencion de poblaciones diversas, lo cual muestra que la construccion de
respuestas educativas frente a la diversidad constituye una preocupacion presente en el territorio.
Por otra, la evidencia localizada no permite identificar una produccién amplia centrada
especificamente en TEA, estrategias pedagogicas docentes y educacion primaria. Incluso cuando
la busqueda se amplia al departamento de Narifio, se encuentran trabajos directamente
relacionados con el TEA, como el realizado en Guaitarilla, pero con objetos y poblaciones
diferentes a los considerados en esta investigacion.

Este vacio también adquiere relevancia frente a las necesidades actuales del sistema
educativo territorial. La Secretaria de Educacion de Tumaco incluye la educacion inclusiva
dentro de las estrategias relacionadas con el acceso y la permanencia escolar, lo que evidencia su
presencia dentro de la gestion educativa del distrito. Sin embargo, la existencia de orientaciones
administrativas y experiencias locales de inclusidn no sustituye la necesidad de producir
conocimiento sistematico acerca de como los docentes comprenden y desarrollan respuestas
pedagdgicas frente a situaciones concretas de diversidad.

En este escenario se ubica la pertinencia del estudio desarrollado en el Colegio Naval de
Tumaco. La revisién efectuada no permitio localizar investigaciones previas desarrolladas en
esta institucidn que caractericen de manera articulada las estrategias pedagogicas reportadas por

los docentes de basica primaria para la atencién educativa de estudiantes con TEA, su
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conocimiento sobre esta condicion, los criterios que orientan sus decisiones pedagogicas y las
condiciones institucionales relacionadas con el desarrollo de dichas estrategias. Por consiguiente,
la investigacion contribuye a documentar una realidad educativa poco explorada en el contexto
local y aporta conocimiento situado sobre la educacion inclusiva desde las particularidades

institucionales y territoriales de Tumaco.
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Marco teodrico
El conocimiento docente, la practica pedagdgica y el contexto institucional constituyen

las tres dimensiones que orientan la presente investigacion. La comprension de las respuestas
educativas dirigidas a estudiantes con TEA exige considerar la interaccion constante entre estos
componentes, ya que ninguno de ellos, por separado, permite explicar la complejidad de las
decisiones que se adoptan dentro del aula. De esta manera, las acciones desarrolladas por los
docentes superan la aplicacion de procedimientos previamente establecidos y se configuran a
partir de los saberes construidos durante su trayectoria profesional, las experiencias derivadas del
ejercicio pedagdgico y las condiciones que caracterizan la institucion educativa en la que
desempefian su labor.

Concebir el conocimiento profesional del docente implica reconocer que este no
permanece estatico ni se limita a los aprendizajes obtenidos durante la formacion inicial. Al
contrario, su construccion es cambiante ya que continda a lo largo del ejercicio profesional y se
fortalece mediante la reflexion sobre la practica y la interaccion con los diferentes actores del
entorno escolar. Por eso Tardif (2004) explica que los saberes docentes se configuran a partir de
la articulacion de diversas fuentes, entre ellas la formacion académica y disciplinar, los
conocimientos curriculares, la experiencia pedagdgica y las interacciones que tienen lugar en la
vida cotidiana de las instituciones educativas. La manera como los docentes interpretan las
caracteristicas de sus estudiantes y fundamentan sus decisiones durante los procesos de
ensefianza se encuentra estrechamente vinculada con la integracion de estos saberes y con las
experiencias acumuladas en su practica profesional.

Marcelo (2009) plantea que la formacion docente constituye un proceso continuo de
construccién y reconstruccion del conocimiento profesional. El profesorado revisa, adapta y

resignifica los conocimientos adquiridos durante su formacion inicial conforme enfrenta las
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situaciones propias de su trabajo cotidiano. Entre los elementos que favorecen la incorporacion
de nuevos aprendizajes que enriquecen el ejercicio docente se encuentran la experiencia, la
reflexion critica sobre la practica y las demandas propias de los contextos educativos.

Debido a la diversidad de caracteristicas presentes dentro del espectro, esta forma de
entender el desarrollo profesional adquiere especial relevancia en la atencion educativa de
estudiantes con TEA. Sobre este tema, Steinbrenner et al. (2020) y Petersson-Bloom y Holmqvist
(2022) destacaron que, entre las estrategias que favorecen la participacion y el aprendizaje
cuando responden a las necesidades particulares de estos estudiantes, se encuentran las
siguientes: la estructuracion del entorno, el uso de apoyos visuales, la anticipacion de
actividades, la organizacion de rutinas predecibles y la adaptacion de materiales.

La pedagogia inclusiva y el enfoque de barreras para el aprendizaje y la participacién
orientan el desarrollo conceptual de esta investigacion, pues, desde una mirada que va mas alla
de las caracteristicas individuales y considera la influencia de las practicas pedagogicas, las
condiciones institucionales y las oportunidades de participacion disponibles en el entorno
escolar, ambos ofrecen elementos para comprender los procesos educativos dirigidos a
estudiantes con TEA. Su aporte también permite interpretar la forma en que los docentes
reconocen las necesidades de sus estudiantes, fundamentan la seleccion de estrategias de
ensefianza y orientan sus decisiones pedagdgicas frente a la diversidad presente en el aula. Los
fundamentos tedricos que se presentan a continuacion desarrollan estos referentes y sustentan el

analisis de la investigacion.

Pedagogia inclusiva.
Reconocer la diversidad como una condicion inherente a cualquier comunidad educativa

constituye uno de los principios de la pedagogia inclusiva. Esta perspectiva desplaza el interés
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por clasificar al estudiante segun sus diferencias individuales y orienta la practica pedagdgica
hacia la creacion de oportunidades de aprendizaje y participacion accesibles para todos, tal como
sefiald Florian (2014). Desde esta concepcion, el énfasis se traslada a la responsabilidad que
tienen las instituciones y los docentes de generar respuestas pedagdgicas flexibles capaces de
atender la diversidad presente en el aula, lo que quiere decir que deja de situarse en las

limitaciones atribuidas al estudiante.

Enfoque de barreras para el aprendizaje y la participacion

El enfoque de barreras para el aprendizaje y la participacion permite interpretar la
inclusion educativa desde la influencia ejercida por el entorno escolar. Booth y Ainscow (2011)
plantearon que las dificultades experimentadas por los estudiantes deben explicarse considerando
las politicas, las practicas y la cultura institucional que configuran la vida escolar, y no
exclusivamente a partir de sus caracteristicas individuales.

Esta perspectiva plantea que avanzar hacia una educacién inclusiva supone identificar,
reducir y transformar aquellas barreras que limitan la participacion y el aprendizaje, al tiempo
que reconoce la importancia de fortalecer los recursos y apoyos disponibles dentro de la
comunidad educativa. La atencion educativa dirigida a estudiantes con TEA puede comprenderse
como el resultado de la interaccién entre diversos elementos.

La articulacion entre los planteamientos de Florian (2014) y del enfoque propuesto por
Booth y Ainscow (2011) permite reconocer cuatro de ellos, a saber: el conocimiento que poseen
los docentes sobre esta condicion, las estrategias pedagogicas que implementan, los criterios que
orientan sus decisiones y las condiciones institucionales que respaldan su actuacion.

Las practicas desarrolladas en el aula se interpretan, asi, como respuestas situadas que

emergen de la relacion permanente entre el conocimiento profesional docente, la practica



o1

pedagdgica y las caracteristicas propias de la institucion educativa. Los referentes conceptuales
orientan la organizacion de la investigacion y sirvieron de base para definir las categorias de
analisis: Conceptualizacion del TEA: orientada a explorar las concepciones construidas por los
docentes acerca del autismo, estrategias pedagogicas implementadas: dirigida al andlisis de las
acciones y mediaciones utilizadas para favorecer el aprendizaje y la participacion, criterios
pedagdgicos: enfocada en identificar los fundamentos que orientan la toma de decisiones durante
la practica pedagogica y Condiciones institucionales: destinada al analisis de los apoyos, l0s
recursos y las dinamicas organizativas que influyen en el desarrollo de préacticas inclusivas

Las categorias de andlisis fueron seleccionadas porque permiten comprender el fenémeno
investigado desde una perspectiva integrada. Las practicas pedagogicas responden a la
interaccion entre el conocimiento profesional del docente, las decisiones que orientan su
actuacién y las condiciones institucionales que caracterizan el entorno escolar, y no a un Unico
factor. Estas categorias ofrecen un marco analitico para comprender las relaciones entre dichos
componentes Yy el significado que adquieren dentro de la realidad educativa estudiada.

El anélisis de las préacticas desarrolladas por los docentes de basica primaria del Colegio
Naval de Tumaco se apoya en tres ejes analiticos, a saber: las entrevistas, la lista de chequeo y la
revision documental. A través de ellos es posible comprender el conocimiento que poseen sobre
el TEA, las estrategias que implementan, los criterios que sustentan sus decisiones y las
condiciones institucionales que influyen en su desarrollo. Es asi como el estudio trasciende la
descripcion de las acciones reportadas y ofrece una comprension contextualizada de la forma en
que se configuran las practicas pedagdgicas dirigidas a estudiantes con TEA dentro de esta

institucion.
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Comprender como se configuran las practicas pedagogicas dirigidas a estudiantes con
trastorno del espectro autista dentro de esta institucion exige un andlisis articulado del fendmeno.
Para ello se consideran cuatro aspectos clave: El conocimiento que poseen sobre el TEA, las
estrategias que implementan, los criterios que sustentan sus decisiones y las condiciones
institucionales que influyen en su desarrollo. Esta forma de analisis favorece una lectura

contextualizada y evita reducir el analisis a una descripcion aislada de las acciones reportadas.

Conceptualizacién del Trastorno del Espectro Autista (TEA)

La categoria de conceptualizacion del trastorno del espectro autista (TEA) comprende los
conocimientos, concepciones y significados mediante los cuales los docentes interpretan esta
condicion y comprenden las caracteristicas y necesidades educativas de sus estudiantes. Su
alcance trasciende el reconocimiento de criterios diagndsticos o manifestaciones clinicas, pues
incorpora la manera en que el profesorado reconoce la heterogeneidad propia del espectro, la
diversidad cognitiva y sensorial, las formas particulares de comunicacion e interaccion y sus
implicaciones en los procesos de aprendizaje y participacién escolar.

Esta delimitacion adquiere relevancia en el &mbito educativo porque las concepciones
construidas por los docentes constituyen referentes desde los cuales interpretan las situaciones
que se presentan en el aula y toman decisiones frente a las necesidades de sus estudiantes. Dichas
concepciones no proceden exclusivamente de la formacion académica. Tardif (2004) y Marcelo
(2009) sostienen que el conocimiento profesional se configura progresivamente mediante la
articulacion entre los saberes adquiridos durante la formacion, la experiencia acumulada y las
condiciones particulares del contexto en el que se ejerce la docencia. De este modo, la
comprension del TEA puede integrar conocimientos especializados con aprendizajes construidos

en la préactica y significados derivados de la interaccion cotidiana con los estudiantes.



53

Desde el ambito pedagogico, conocer el TEA no implica Gnicamente identificar sus
caracteristicas, sino comprender qué significado adquieren estas dentro de los procesos de
ensefianza y aprendizaje. Shulman (1987) plantea que el conocimiento profesional docente
adquiere sentido cuando puede transformarse en decisiones pertinentes para la ensefianza. Desde
esta perspectiva, interesa reconocer como las comprensiones que poseen los docentes sobre el
TEA se relacionan con la identificacion de fortalezas y necesidades, las expectativas frente al
aprendizaje y la seleccion de apoyos que consideran pertinentes para responder a las
particularidades de los estudiantes.

Para el analisis de esta categoria se consideran tres perspectivas que permiten interpretar
los significados presentes en los discursos docentes: el enfoque clinico, el enfoque pedagdgico-
interaccional y la perspectiva de derechos y neurodiversidad. Estas perspectivas no se plantean
como posiciones excluyentes, sino como referentes analiticos que pueden coexistir en las
concepciones construidas por el profesorado.

Enfoque clinico.Desde el enfoque clinico, el TEA se reconoce como una condicion del
neurodesarrollo caracterizada por diferencias persistentes en la comunicacion y la interaccion
social, junto con patrones restringidos y repetitivos de comportamiento, intereses o actividades
(American Psychiatric Association, 2022; World Health Organization, 2024). Estos referentes
permiten identificar caracteristicas asociadas con el diagnostico y reconocer que las necesidades
de apoyo pueden variar considerablemente entre las personas dentro del espectro.

En el contexto de esta investigacion, esta perspectiva no se emplea para realizar
valoraciones diagnosticas de los estudiantes, sino como referente para identificar la presencia de
conocimientos procedentes del &mbito clinico en las concepciones expresadas por los docentes.

Su analisis permite reconocer como determinados conceptos relacionados con el diagndstico, la
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comunicacion, la interaccién social y las necesidades de apoyo forman parte de los significados
desde los cuales el profesorado interpreta las caracteristicas de los estudiantes con TEA.

Enfoque pedagdgico-interaccional. Desde una perspectiva pedagogico-interaccional, la
comprension del TEA se amplia hacia la relacion existente entre las caracteristicas particulares
del estudiante y las condiciones del entorno educativo. En consecuencia, las posibilidades de
aprendizaje y participacion no se explican exclusivamente por el diagndstico, sino también por la
manera en que el curriculo, las formas de comunicacion, la organizacion del aula, los estimulos
sensoriales, las actitudes y los apoyos disponibles responden a la diversidad de los estudiantes.

Esta comprension guarda correspondencia con el modelo biopsicosocial de la
Clasificacion Internacional del Funcionamiento, de la Discapacidad y de la Salud (Organizacién
Mundial de la Salud [OMS], 2001), desde el cual el funcionamiento se entiende a partir de la
interaccion entre las caracteristicas individuales y los factores contextuales. En el ambito
educativo, esta perspectiva permite desplazar la atencion exclusiva sobre las dificultades del
estudiante hacia el analisis de las condiciones que pueden favorecer o limitar su participacion.
De esta manera, adquieren relevancia las diferencias cognitivas, comunicativas y sensoriales, asi
como los ritmos y formas particulares de aprendizaje, en cuanto constituyen referentes para
comprender las necesidades pedagodgicas presentes en el aula.

Perspectiva de derechos y neurodiversidad. La perspectiva de derechos y
neurodiversidad amplia la conceptualizacion del TEA al reconocer las diferencias neurolégicas
como parte de la diversidad humana y al estudiante como sujeto de derechos, con capacidades,
intereses, formas de comunicacion, experiencias y necesidades de apoyo particulares. Desde esta

mirada, comprender el autismo implica superar interpretaciones centradas exclusivamente en las
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limitaciones y reconocer la heterogeneidad existente entre las personas que forman parte del
espectro.

La Convencion sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad (Organizacion de
las Naciones Unidas [ONU], 2006) constituye un referente para comprender la educacion desde
principios de igualdad de oportunidades, participacion, accesibilidad y provision de ajustes
razonables. De manera complementaria, Kapp et al. (2013) y Pellicano y den Houting (2022)
sefialan que el paradigma de la neurodiversidad permite cuestionar interpretaciones
exclusivamente deficitarias del autismo y reconocer distintas formas de funcionamiento,
comunicacion y experiencia.

En el contexto educativo, esta perspectiva permite analizar si las concepciones docentes
reconocen las fortalezas y particularidades de los estudiantes, respetan distintas formas de
comunicacion y participacion y consideran la necesidad de generar condiciones que reduzcan las
barreras presentes en el entorno escolar. El interés no se limita, por tanto, a establecer cuanto
conoce el profesorado acerca del TEA, sino a comprender qué significados atribuye a esta
condicion y cémo interpreta la diversidad cognitiva, sensorial, comunicativa y pedagdgica de sus
estudiantes.

En conjunto, las tres perspectivas proporcionan referentes para interpretar la
conceptualizacién del TEA construida por los participantes. No se pretende clasificar a cada
docente dentro de un enfoque determinado, puesto que en sus discursos pueden coexistir
conocimientos clinicos, comprensiones pedagdgicas y elementos vinculados con los derechos y
la neurodiversidad. El analisis se orienta, en cambio, a reconocer cdmo se articulan estos
conocimientos y significados y de qué manera se relacionan con la comprensién de las

necesidades, fortalezas y formas de aprendizaje de los estudiantes. Esta delimitacion permite
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vincular la conceptualizacion del TEA con las estrategias pedagogicas y los criterios que

orientan las decisiones docentes, manteniendo el caracter educativo e interpretativo de la

investigacion. La Tabla 1 sintetiza los principales elementos que caracterizan las perspectivas

tedricas descritas.

Tabla 1.

Conceptualizacion docente sobre el TEA

Orientacién

Cdmo se conceptualiza el TEA

Referentes tedricos

Clinico

El docente comprende el TEA
principalmente a partir de las
caracteristicas asociadas con el
diagnostico, como las diferencias en
la comunicacion e interaccion social
y los patrones restringidos o
repetitivos de comportamiento. Esta
orientacion  permite  reconocer
caracteristicas y necesidades de
apoyo, sin reducir necesariamente al
estudiante a sus dificultades

Modelo médico y
clasificaciones  diagndsticas:
APA (2022); OMS (2024).
Critica al déficit: Pellicano y
den Houting (2022); Comité
sobre los Derechos de las
Personas con Discapacidad

(2016).

Pedagdgico-
interaccional

El docente comprende el TEA desde
la heterogeneidad de los perfiles y
reconoce que el aprendizaje y la
participacién se configuran en la
interaccion entre las caracteristicas
particulares del estudiante y las
condiciones del contexto educativo.
Desde esta  orientacion, las
dificultades pueden relacionarse
también con barreras curriculares,
comunicativas, sensoriales,
actitudinales  u  organizativas
presentes en el entorno escolar.

Modelo biopsicosocial de la
CIF (OMS, 2001); enfoque de
barreras:  Ainscow  (2020);
pedagogia inclusiva: Florian y
Black-Hawkins (2011), Florian
(2015).

Derechos y
neurodiversidad

El docente reconoce el autismo
como parte de la diversidad
neurolégica y humana,

considerando que los estudiantes
pueden  presentar  necesidades
particulares de apoyo, asi como
capacidades, intereses, formas de
comunicacion y  experiencias

Modelo de derechos humanos:
ONU (2006); Comité sobre los
Derechos de las Personas con
Discapacidad (2016).
Paradigma de la
neurodiversidad: Kapp et al.
(2013); Pellicano y den Houting
(2022)
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propias. Esta orientacion enfatiza el
reconocimiento de la diferencia, la
participacion, la autonomia, la
eliminacién de barreras y la garantia
de derechos dentro del contexto
educativo.

Nota. Elaboracion fuente propia a partir de American Psychiatric Association (2022),
Organizacién Mundial de la Salud (2001, 2024), Organizacion de las Naciones Unidas (2006),

Kapp et al. (2013) y Pellicano y den Houting (2022).

Estrategias pedagdgicas

La construccion de una educacién inclusiva depende, en gran medida, de las decisiones
pedagdgicas que los docentes adoptan para responder a la diversidad presente en el aula. En este
proceso, las estrategias pedagogicas constituyen uno de los principales medios para favorecer el
aprendizaje y la participacion de todos los estudiantes, ya que articulan las acciones, mediaciones
y recursos didacticos que orientan el desarrollo de la ensefianza. El disefio y la implementacion
de estas estrategias constituyen un componente esencial para generar oportunidades de
aprendizaje que reconozcan la diversidad y promuevan la participacion de los estudiantes dentro
de un mismo entorno escolar.

Al reflejar las concepciones pedagdgicas del profesorado, los criterios profesionales que
orientan su actuacion y los principios desde los cuales interpretan la préctica educativa, su
alcance va mas alla de la aplicacion de procedimientos técnicos o de herramientas utilizadas de
manera mecanica. La pedagogia inclusiva propone crear entornos de aprendizaje suficientemente
flexibles para ofrecer multiples formas de acceso al conocimiento y diversas posibilidades de
participacion. Florian (2014) planted que la respuesta educativa debe orientarse hacia este

propasito.
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Desde esta comprension, las estrategias pedagdgicas pasan a concebirse como decisiones
didacticas que enriquecen el proceso de ensefianza al reconocer la diversidad de ritmos, intereses
y formas de aprender que coexisten dentro del aula, y dejan de entenderse como adaptaciones
destinadas Unicamente a algunos estudiantes. Asi, la diversidad se incorpora como un elemento
inherente a la planificacion pedagdgica y, en consecuencia, deja de asumirse como una
excepcion que exige respuestas individuales.

Comprender como el conocimiento que los docentes han construido sobre el TEA se
transforma en decisiones y acciones concretas durante la practica educativa constituye uno de los
propdsitos de esta categoria dentro de la presente investigacion. Su andlisis trasciende la
identificacion de las estrategias empleadas en el aula, pues busca interpretar los criterios que
sustentan dichas decisiones, la relacién que guardan con las caracteristicas de los estudiantes y la
influencia que ejercen los propositos de aprendizaje y las condiciones institucionales sobre su
implementacidn. En este punto, cabe sefialar que las estrategias pedagogicas se convierten en un
referente analitico para comprender de qué manera los principios de la educacion inclusiva
adquieren sentido en la practica cotidiana y se expresan en actuaciones dirigidas a favorecer el
aprendizaje, la participacion y la permanencia de los estudiantes con TEA en escenarios
educativos regulares.

La perspectiva de la cognicion docente. Analizar las decisiones que los docentes adoptan
durante la ensefianza implica comprender los procesos de pensamiento que las sustentan. El
interés de esta perspectiva considera los conocimientos, las creencias, las experiencias y las
reflexiones que orientan su actuacion frente a las diversas situaciones que se presentan en el
contexto educativo, lo que quiere decir que va mas alla de las acciones que el profesorado

desarrolla en el aula. Esta idea encuentra respaldo en el planteamiento de Borg (2003), quien
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precisé que la ensefianza constituye un proceso de interpretacion continua, mediante el cual los
docentes: Analizan las caracteristicas de sus estudiantes, valoran las condiciones del entorno
escolar y ajustan permanentemente sus decisiones pedagogicas de acuerdo con las necesidades
que emergen durante el proceso de ensefianza y aprendizaje.

En la atencion a estudiantes con TEA, esta perspectiva permite analizar cémo los
docentes interpretan las caracteristicas y necesidades de sus estudiantes, revisan sus
concepciones acerca del autismo y disefian estrategias coherentes con sus fortalezas, intereses y
formas de aprendizaje. Este proceso se sustenta en los aportes de Shulman (1987), quien planteo
que las decisiones pedagdgicas se apoyan en distintos tipos de conocimiento profesional
orientados a comprender a los estudiantes, planificar la ensefianza y seleccionar estrategias
acordes con los propdsitos educativos. La reflexién permanente sobre la practica favorece,
ademas, la construccion progresiva de nuevos saberes profesionales, fortalecidos mediante la
experiencia, el trabajo colaborativo y la interaccidn constante con las dinamicas propias del
contexto educativo.

Modelo de razonamiento y accion pedagogica. EI modelo de razonamiento y accion
pedagdgica permite comprender coémo los docentes convierten el conocimiento disciplinar en
experiencias de aprendizaje significativas y ajustadas a las necesidades de sus estudiantes.
Ensefiar implica, desde esta perspectiva, un proceso permanente de analisis, interpretacion y
toma de decisiones que lleva al profesorado a: valorar las caracteristicas del alumnado, adaptar
los contenidos, seleccionar estrategias pertinentes, implementar apoyos y revisar continuamente
los resultados obtenidos. Este proceso de transformacion del conocimiento, al hacer accesibles

los contenidos mediante formas de ensefianza acordes con los contextos y con quienes participan
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en ellos, constituye un componente esencial del conocimiento profesional docente, tal como
afirmé Shulman (1987).

La utilidad de este modelo adquiere especial relevancia en la atencion educativa de
estudiantes con TEA, en tanto que permite analizar como los docentes reorganizan la ensefianza
para responder a la diversidad presente en el aula. Desde esta perspectiva, la transformacion de
los contenidos implica cuatro aspectos clave: La incorporacion de maltiples formas de
representacion, el uso progresivo de apoyos, la seleccion de estrategias acordes con las
caracteristicas de los estudiantes y la evaluacion contintia orientada a valorar la comprensién y
favorecer la transferencia de los aprendizajes a diferentes situaciones.

Estos planteamientos adquieren mayor relevancia en el presente estudio, que retoma
distintos referentes analiticos por constituir dimensiones que permiten interpretar como el
profesorado adapta su practica para favorecer la participacion y el aprendizaje de estudiantes con
TEA. Entre ellos destacan: El analisis y la secuenciacién de tareas, la transformacion multimodal
del contenido, la instruccidn explicita y el modelamiento, la graduacion de apoyos, la evaluacion
formativa y la generalizacién del aprendizaje

Disefio Universal para el Aprendizaje. EI DUA ofrece un marco que orienta la
planificacion de experiencias educativas accesibles para todos los estudiantes, reconociendo la
diversidad de caracteristicas, intereses, necesidades y formas de aprender presentes en el aula
(CAST, 2024). Este planteamiento se centra en anticipar los obstaculos que pueden limitar el
aprendizaje y reducir las barreras antes de que estas aparezcan durante el proceso educativo. Para
ello propone maltiples formas de compromiso, de representacion de la informacion y de accién y
expresion, de modo que cada estudiante cuente con diferentes alternativas para involucrarse en

las actividades, comprender los contenidos y demostrar lo aprendido.
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La aplicacion de estos principios adquiere especial relevancia en la atencion educativa de

estudiantes con trastorno del espectro autista, ya que favorece la construccion de entornos de

aprendizaje mas flexibles y accesibles. El empleo de apoyos visuales, las estrategias orientadas al

desarrollo de la autorregulacion, la flexibilizacion de los procesos de evaluacion y la

incorporacion de diversas formas de comunicacion y participacion constituyen ejemplos de como

este marco puede responder a la heterogeneidad presente dentro del espectro. En coherencia con

esta perspectiva, la presente investigacion considera como referentes analiticos las dimensiones

de compromiso, representacion de la informacion y accion y expresion, por cuanto permiten

interpretar de qué manera las decisiones pedagdgicas favorecen el acceso, la participacion y el

aprendizaje de todos los estudiantes. (La Tabla 2 presenta una sintesis de los principales

elementos que integran este marco conceptual)

Tabla 2.
Estrategias pedagdgicas implementadas

Categoria Estrategia pedagdgica
conceptual

Referente tedrico

Valoracion pedagégica integral

Identificacién y revision de

Perspectiva de creencias
la cognicion Planificacion centrada en
docente fortalezas e intereses

Registro reflexivo de estrategias
Construccion colaborativa de
conocimiento

Borg (2003); Shulman (1987);
Petersson-Bloom y Holmgvist
(2022)

Borg (2003); Florian y Black-
Hawkins (2011)

Borg (2003); CAST (2024);
Petersson-Bloom y Holmgvist
(2022)

Borg (2003); Shulman (1987)
Borg (2003); Florian y Black-
Hawkins (2011); Petersson-Bloom
y Holmqvist (2022)

Anélisis y secuenciacion de tareas

Transformacion multimodal del
Modelo de contenido
razonamiento y Instruccion explicita y
modelamiento

Shulman (1987); Hume et al.
(2021)
Shulman (1987); CAST (2024)

Shulman (1987); Hume et al.
(2021)




Categoria Estrategia pedagdgica Referente teorico
conceptual
accion Fragmentacion y graduacion de Shulman (1987); Hume et al.
pedagogica apoyos (2021)
Evaluacion formativa y ajuste Shulman (1987); CAST (2024)
continuo
Generalizacion del aprendizaje Shulman (1987); Hume et al.
(2021)
Actividad comun con apoyos Florian y Black-Hawkins (2011)
diferenciados
Aprendizaje cooperativo Florian y Black-Hawkins (2011);
estructurado Petersson-Bloom y Holmgvist
(2022)
Mediacion entre pares Florian y Black-Hawkins (2011);
Pedagogia Hume et al. (2021)
inclusiva Cultura de aula basada en la Florian y Black-Hawkins (2011);
diversidad Petersson-Bloom y Holmgvist
(2022)
Altas expectativas con apoyos Florian y Black-Hawkins (2011);
CAST (2024)
Ensefianza colaborativa Florian y Black-Hawkins (2011);
Petersson-Bloom y Holmgvist
(2022)
Articulacion con la familia Florian y Black-Hawkins (2011);
Petersson-Bloom y Holmgvist
(2022)
Anticipacién y agendas visuales CAST (2024); Hume et al. (2021)
Eleccion y participacion del CAST (2024)
estudiante
Metas y criterios de logro CAST (2024); Shulman (1987)
explicitos
Apoyos para la autorregulacion CAST (2024); Hume et al. (2021)
Disefio Apoyos visuales CAST (2024); Hume et al. (2021)

Universal para Lenguaje claro y reduccion de

el Aprendizaje: ambigiedad
compromiso Activacién de conocimientos
previos

Mdltiples formas de respuesta
Comunicacién aumentativa y
alternativa
Organizadores para funciones
ejecutivas
Flexibilizacion de la evaluacion

CAST (2024); Petersson-Bloom y
Holmqvist (2022)
CAST (2024); Shulman (1987)

CAST (2024)
CAST (2024); Hume et al. (2021)

CAST (2024); Hume et al. (2021)

CAST (2024); Florian y Black-
Hawkins (2011)

Nota. Elaboracién: fuente propia.
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Criterios pedagdgicos
La préactica docente implica tomar decisiones de manera permanente frente a situaciones

que exigen valorar las caracteristicas de los estudiantes, las condiciones del contexto y los
propositos que orientan el proceso de ensefianza y aprendizaje. Puesto que cada decision se
construye a partir de la interpretacion que el docente realiza de la realidad educativa en la que
desarrolla su préactica, ensefiar supone un ejercicio continuo de analisis y reflexion que va méas
alla de la aplicacion mecanica de procedimientos o lineamientos previamente establecidos. Estas
decisiones responden a criterios pedagdgicos que permiten al profesorado: seleccionar estrategias
de mediacidn, organizar las actividades de aprendizaje, priorizar los contenidos curriculares, y
definir las formas de evaluacion més pertinentes para favorecer la participacion y el aprendizaje.

En escenarios de educacion inclusiva, las respuestas pedagogicas deben armonizar las
caracteristicas individuales de los estudiantes con los propdsitos formativos que orientan el
proceso educativo. Esta capacidad de anélisis y adaptacion adquiere alli una importancia
particular Las decisiones pedagdgicas se redefinen continuamente conforme los docentes
interpretan las necesidades de sus estudiantes y ajustan sus practicas para responder a la
diversidad presente en el aula, lo cual permite afirmar que no obedecen a modelos universales
aplicables de manera uniforme.

Este proceso puede comprenderse a partir de los planteamientos de Tardif (2004) y
Marcelo (2009), quienes sostuvieron que el conocimiento profesional docente se construye
mediante la interaccion de tres elementos importantes, a saber: la formacion recibida, la
experiencia acumulada y las condiciones sociales, culturales e institucionales propias de cada
contexto educativo. El vinculo que explica como el conocimiento docente se transforma en
estrategias de ensefianza y como ambos elementos convergen en la construccion de practicas

educativas orientadas a fortalecer la participacion y el aprendizaje de los estudiantes desde una
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perspectiva inclusiva son los criterios pedagogicos. Su analisis permite identificar los aspectos
que los docentes consideran al interpretar las necesidades educativas de sus estudiantes,
seleccionar determinadas estrategias y articular los conocimientos profesionales con las
experiencias acumuladas y las condiciones del contexto escolar. Cabe sefialar que el interés de
esta categoria dentro de la investigacion radica en comprender los fundamentos que sustentan las
decisiones pedagogicas adoptadas por los docentes durante su practica cotidiana.

Pertinencia curricular y proposito de aprendizaje. La pertinencia curriculary el
propdsito de aprendizaje se expresan en la seleccion de aprendizajes que resultan significativos y
en la manera de hacerlos accesibles para todos los estudiantes. Este proceso implica analizar
cuéles contenidos deben priorizarse en relacion con los propdésitos formativos del curriculo y con
las caracteristicas, necesidades y posibilidades de participacién del grupo. Las decisiones
pedagdgicas no se limitan a la seleccion de contenidos. También orientan el disefio de propuestas
de ensefianza que favorezcan el acceso, la participacion y el progreso de todos los estudiantes,
manteniendo el sentido educativo dentro de la diversidad del contexto escolar.

Una educacion verdaderamente inclusiva exige crear las condiciones necesarias para que
participen activamente y logren aprendizajes relevantes durante su trayectoria escolar, por lo que
no se agota en garantizar la presencia de los estudiantes dentro del aula (UNESCO, 2017). Las
decisiones curriculares deben ampliar las oportunidades de aprendizaje para todos los
estudiantes, evitando reducir las expectativas o construir propuestas paralelas que limiten su
participacion. Esta orientacidn es compartida por Florian y Black-Hawkins (2011).

En este marco, flexibilizar la ensefianza diversificar las formas de alcanzarlos de acuerdo
con las caracteristicas del grupo, en lugar de renunciar a los propdésitos educativos. Este proceso

se comprende a partir del modelo de razonamiento y accion pedagogica propuesto por Shulman
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(1987), quien planted que la ensefianza requiere transformar el conocimiento disciplinar en
experiencias de aprendizaje comprensibles y relevantes para los estudiantes.

Valoracion pedagogica integral del estudiante. Las decisiones pedagogicas adquieren
mayor pertinencia cuando no se sustentan unicamente en la informacion derivada de un
diagnostico o de su desempefio académico, sino también en un conocimiento amplio de las
caracteristicas de los estudiantes. Este conocimiento incluye sus capacidades, intereses, formas
de aprendizaje, necesidades de apoyo y posibilidades de participacion, aspectos que permiten al
docente construir respuestas educativas ajustadas al contexto y orientar la ensefianza desde una
perspectiva inclusiva.

En este punto, la valoracion pedagdgica integral del estudiante se entiende como un
proceso permanente de analisis que proporciona elementos necesarios para planificar, ajustar y
revisar las acciones desarrolladas durante el proceso de ensefianza y aprendizaje. En Colombia,
el Decreto 1421 de 2017 reconoce la valoracion pedagogica como un proceso continuo orientado
a identificar los apoyos y ajustes requeridos por los estudiantes con discapacidad. Este
reconocimiento se articula con la perspectiva de Borg (2003), quien indicé que el conocimiento
docente sobre los estudiantes se configura progresivamente mediante tres componentes, a saber:
la experiencia profesional, la interaccion cotidiana y la reflexion constante sobre la practica.

Paralelamente, Shulman (1987) sostuvo gue este conocimiento constituye un componente
esencial para seleccionar estrategias, organizar la ensefianza y tomar decisiones fundamentadas.
Estos referentes permiten comprender que conocer al estudiante es una condicién indispensable
para construir respuestas pedagogicas pertinentes, favorecer su participacion y orientar los

procesos de ensefianza desde una comprension integral de sus caracteristicas y necesidades.
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Identificacion y eliminacion de barreras. Las decisiones pedagdgicas orientadas a la
identificacion y eliminacion de barreras se centran en reconocer aquellos factores del entorno
educativo que obstaculizan el acceso al curriculo, la interaccién, la comunicacion y la
participacion, en aras de transformarlos mediante acciones que amplien las oportunidades de
aprendizaje para todos los estudiantes. Esta comprension implica desplazar la atencidn desde una
explicacion centrada exclusivamente en el diagnostico hacia el analisis de las condiciones que
pueden favorecer o limitar el aprendizaje y la participacion dentro del contexto escolar.

En la atencion educativa de estudiantes con TEA, este criterio adquiere especial
relevancia porque permite interpretar sus necesidades desde una visién mas amplia, en la que el
contexto también forma parte de la explicacion y de la respuesta educativa. En el marco de esta
investigacion, en lugar de explicar esas dificultades Unicamente a partir del diagnéstico o de las
caracteristicas individuales del estudiante, esta categoria permite analizar la manera en que los
docentes interpretan las dificultades que enfrentan los estudiantes con TEA y valorar hasta qué
punto sus decisiones pedagogicas buscan transformar las condiciones del contexto escolar.

Este enfoque se relaciona con los planteamientos de la UNESCO (2017), los cuales
sefialan que avanzar hacia una educacion inclusiva implica reconocer dichas barreras y promover
practicas pedagogicas orientadas a reducirlas para garantizar la participacion de todos los
estudiantes. Lo anterior adquiere mayor relevancia desde la perspectiva de Ainscow (2020),
quien sostuvo que las condiciones curriculares, comunicativas, actitudinales, organizativas y
ambientales presentes en la institucion educativa guardan una estrecha relacion con las
dificultades que enfrentan los estudiantes, razén por la cual no pueden atribuirse Gnicamente a

sus caracteristicas individuales.
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Accesibilidad y flexibilidad de la ensefianza. La accesibilidad y flexibilidad de la
ensefianza parten del reconocimiento de que los estudiantes difieren en la manera de aprender,
comprender la informacidn y expresar sus conocimientos, por lo que la planificacion debe
contemplar dicha variabilidad desde el inicio del proceso educativo. Uno de los principales
criterios que orientan las decisiones pedagogicas en contextos educativos inclusivos es el acceso
al curriculo y la participacion en igualdad de oportunidades.

CAST (2024), desde los principios del DUA, propone anticipar las barreras que pueden
limitar el aprendizaje mediante la incorporacién de maltiples formas de compromiso,
representacion de la informacion y accion y expresion, en aras de favorecer experiencias de
enseflanza mas accesibles para todos los estudiantes. Con el propésito de favorecer el acceso, la
participacion y el aprendizaje de los estudiantes con TEA dentro del aula regular, esta categoria
permite analizar los criterios que orientan la seleccion, organizacién y flexibilizacion de las
estrategias de ensefianza implementadas por los docentes.

Participacion, pertenencia e interaccion con pares. Cuando todos los estudiantes tienen
oportunidades reales de participar en las experiencias académicas y sociales que se desarrollan
cotidianamente en el aula, fortaleciendo también lo vinculos con sus compafieros y sintiéndose
parte activa de la comunidad escolar, la inclusién educativa adquiere sentido. La participacion, el
sentido de pertenencia y la interaccidn con los pares orientan las decisiones pedagdgicas del
docente hacia la creacion de experiencias de aprendizaje compartidas, evitando practicas que
generen aislamiento o formas de participacion diferenciadas exclusivamente por razén de una
discapacidad.

Mientras que Florian y Spratt (2013) sefialaron que la inclusion se materializa cuando los

estudiantes participan en las actividades comunes, establecen relaciones significativas con sus
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comparieros y son reconocidos como miembros activos del grupo, Florian y Black-Hawkins
(2011) sostuvieron que la ensefianza debe ampliar las oportunidades ordinariamente disponibles
para todos los estudiantes. Esta categoria permite analizar de qué manera las decisiones
pedagdgicas favorecen la interaccion entre pares, fortalecen el sentido de pertenencia y
promueven la participacion de los estudiantes con TEA en las dinamicas habituales del aula.

Diferenciacion sin estigmatizacion. Uno de los principales desafios de la educacién
inclusiva es responder a las necesidades particulares de un estudiante sin generar experiencias de
segregacion. Las decisiones pedagogicas orientadas a ajustar actividades, recursos o formas de
participacion deben ampliar las oportunidades de aprendizaje sin convertir las diferencias
individuales en un motivo de exclusién dentro del grupo.

Florian y Black-Hawkins (2011) sostuvieron que atender la diversidad implica enriquecer
las experiencias de aprendizaje disponibles para todos y no elaborar propuestas paralelas para
determinados estudiantes. Florian y Spratt (2013) coincidieron en lo anterior al advertir que las
diferencias individuales deben abordarse mediante préacticas inclusivas que eviten etiquetar o
marginar a quienes requieren apoyos especificos. EI Comité sobre los Derechos de las Personas
con Discapacidad (2016) reforzé el planteamiento anterior al reconocer que los ajustes
razonables no constituyen un mecanismo que justifique tratamientos diferenciados capaces de
restringir la participacion, sino un derecho orientado a garantizar la igualdad de oportunidades.

Es asi como esta categoria permite analizar como las decisiones pedagdgicas logran
responder a las necesidades de los estudiantes con TEA sin afectar su participacion, su
pertenencia al grupo ni el acceso a experiencias compartidas de aprendizaje.

Agencia, voz y autonomia del estudiante. Esta categoria tiene como objetivo analizar de

qué manera los docentes incorporan la voz del estudiante en la planificacion de la ensefianza y
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valorar si los apoyos implementados favorecen su participacion, el ejercicio de su autonomiay
una mayor implicacion en los procesos de aprendizaje. Uno de los principios que orientan las
decisiones pedagogicas en una educacion inclusiva se centra en concebir al estudiante como un
participante activo en su propio proceso educativo constituye.

Al trascender la vision del estudiante como un receptor pasivo de apoyos o adaptaciones,
esta perspectiva reconoce su capacidad para: expresar preferencias, participar en la toma de
decisiones relacionadas con las actividades de aprendizaje y utilizar diversas formas de
comunicacion acordes con sus caracteristicas y posibilidades. Las Directrices del DUA sefialan
que ofrecer oportunidades de eleccion favorece el compromiso, fortalece la autorregulacion y
promueve el desarrollo progresivo de la autonomia (CAST, 2024). Esta postura encuentra
respaldo en lo sefialado por el Comité sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad
(2016), al reconocer que las personas con discapacidad tienen derecho a intervenir activamente
en las decisiones relacionadas con su educacion.

Evaluacion formativa y capacidad de respuesta. Esta categoria exige revisar
continuamente las decisiones pedagdgicas adoptadas durante el proceso educativo, a partir de la
interaccion con los estudiantes y del uso de esas evidencias para ajustar la ensefianza. Este
proceso proporciona evidencias para comprender cdmo aprende cada estudiante, identificar los
apoyos que favorecen su participacion y reconocer aquellos aspectos de la practica docente que
requieren ser fortalecidos, lo que quiere decir que no se limita a comprobar los resultados.

Lo anterior reafirma el planteamiento de Black y Wiliam (1998, 2009), quienes sefialaron
que la evaluacion mejor el aprendizaje cuando la informacidn obtenida se utiliza para
retroalimentar tanto al estudiante como a la ensefianza. Sobre esta base, Shulman (1987)

menciono que la reflexion sobre los resultados obtenidos permite al docente cumplir tres
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objetivos, a saber: reinterpretar su intervencion, reajustar sus decisiones y construir respuestas
educativas cada vez mas acordes con las caracteristicas y necesidades de sus estudiantes.

Proporcionalidad y gradualidad de los apoyos. En el marco de este ejercicio
investigativo, esta categoria permite analizar los criterios que orientan a los docentes al dosificar
los apoyos, valorar su pertinencia y promover una participacion progresivamente mas autbnoma
de los estudiantes con TEA, evitando tanto la ausencia de apoyos como una dependencia
innecesaria de estos. Una de las decisiones pedagdgicas mas relevantes para favorecer el
aprendizaje sin limitar el desarrollo progresivo de la autonomia del estudiante consiste en
determinar el momento, la intensidad y la duracion de los apoyos.

Este criterio implica que el docente valore de manera continua qué ayudas son necesarias
para facilitar la participacion y cuales pueden retirarse gradualmente a medida que el estudiante
fortalece sus capacidades y adquiere mayor independencia en las actividades escolares. Es
precisamente en este punto donde las Directrices del DUA sefialan que los apoyos deben
orientarse al desarrollo de estrategias que permitan a los estudiantes asumir un papel cada vez
mAas activo en su propio aprendizaje, ajustandose a las necesidades que emergen durante el
proceso educativo (CAST, 2024).

Colaboracién y coherencia entre actores. Esta categoria permite analizar como la
articulacion entre los distintos participantes contribuye a la coherencia de las decisiones
pedagdgicas y al desarrollo de respuestas educativas mas consistentes e inclusivas. La
construccién de respuestas educativas inclusivas requiere decisiones pedagdgicas que
trasciendan el trabajo individual del docente y se fortalezcan mediante la participacion
coordinada de los diferentes actores que intervienen en el proceso educativo. La colaboracion

entre docentes, familias, profesionales de apoyo y directivos permite definir objetivos comunes,



71

Seleccionar estrategias de ensefianza coherentes y organizar los apoyos necesarios para
responder a las caracteristicas y necesidades de los estudiantes con TEA.

Florian y Spratt (2013) advirtieron que las practicas inclusivas demandan nuevas formas
de trabajo colaborativo en las que el conocimiento, la planificacion y la responsabilidad sean
compartidos entre quienes participan en la educacion del estudiante. EI Decreto 1421 de 2017
establece que el PIAR debe construirse de manera participativa, incorporando los aportes de los
diferentes actores involucrados.

Viabilidad, sostenibilidad y ajuste al contexto. La eficacia de una estrategia pedagdgica
depende también de las condiciones que hacen posible su implementacion y continuidad dentro
del contexto escolar, y no Unicamente de su solidez conceptual. Es por esta razon que las
decisiones que toman los docentes requieren valorar diversos aspectos, como, por ejemplo: el
tiempo disponible para la planificacion, los recursos materiales, las caracteristicas del grupo, el
acompafiamiento institucional y la posibilidad de integrar las acciones pedagdgicas a las
dindmicas habituales del aula sin perder su proposito formativo.

Este proceso también exige equilibrar la pertinencia de la estrategia para responder a las
necesidades de los estudiantes con las condiciones reales que permiten su aplicacion y
permanencia en el tiempo. Esta perspectiva permite diferenciar las situaciones que pueden
resolverse mediante ajustes en la practica pedagdgica de aquellas que demandan
transformaciones organizativas e institucionales mas amplias, al reconocer que la construccion
de una educacién inclusiva también depende de la capacidad del contexto para sostener las
decisiones educativas adoptadas.

Reflexidn ética, altas expectativas y no discriminacion. Toda accién desarrollada por el

docente se traduce en una forma de comprender las capacidades, las posibilidades de aprendizaje
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y el lugar que ocupa cada estudiante dentro del proceso educativo, lo que quiere decir que
ninguna decision pedagdgica es neutral. La reflexion ética implica revisar criticamente las
razones que sustentan las decisiones adoptadas y valorar si estas favorecen el reconocimiento de
las potencialidades de los estudiantes con TEA o si, por el contrario, reproducen estereotipos,
bajas expectativas o practicas que limitan su autonomia, identidad y participacion.

Este criterio desplaza la idea de que el diagnostico determina anticipadamente lo que un
estudiante puede o no aprender y orienta la ensefianza hacia la observacion de sus avances,
fortalezas y necesidades reales como base para la toma de decisiones pedagogicas. Shulman
(1987) complemento lo anterior al sostener que la practica docente implica un proceso
permanente de reflexién que conduce a nuevas comprensiones y a la revision continua de la
ensefianza, lo cual fortalece respuestas educativas basadas en el reconocimiento de las
posibilidades de aprendizaje de todos los estudiantes y en el compromiso con una educacion libre
de précticas discriminatorias. Los principales elementos que integran este criterio pedagdgico se
exponen en la Tabla 3.

Tabla 3.

criterios pedagogicos

Criterio Como se analiza desde la vision Referentes teoricos
pedagdgico docente

Pertinencia Indaga qué pretende aprender el Shulman (1987): comprension
curricular y estudiante, como selecciona los objetivos, y transformacion del
propdsito de qué contenidos prioriza y en qué contenido; Florian y Black-
aprendizaje condiciones modifica las metas. Hawkins (2011): ampliacion

de lo disponible para todos;
UNESCO (2017): presencia,
participacién y logro. (UCSC

People)
Valoracién Analiza qué informacién observa el Shulman (1987):
pedagbgica docente, como identifica fortalezas y conocimiento de los
integral del necesidades, qué peso otorga al estudiantes; Borg (2003):

estudiante cognicion  contextualizada;
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Criterio
pedagdgico

Cdémo se analiza desde la vision
docente

Referentes tedricos

diagnostico y como incorpora la voz del
estudiante y de su familia.

Decreto 1421 de 2017:
valoracion pedagdgica como
fundamento del PIAR.
(Cambridge University Press
& Assessment)

Identificacion y
eliminacion de
barreras

Se pregunta como explica el docente las
dificultades: como déficit personal, falta
de motivacion, conducta problemética o
resultado de wuna interacciobn poco
accesible.

Ainscow (2020):
identificacion de barreras;
UNESCO (2017): inclusion y
equidad; Comité sobre los
Derechos de las Personas con
Discapacidad (2016):
transformacion de culturas,

Accesibilidad y
flexibilidad de la
ensefianza

Se analiza si el docente utiliza diversas
representaciones, materiales, formas de
participacion y modalidades de respuesta;
cémo decide cudles ofrecer.

politicas y practicas.
(UNESCO)

CAST  (2024): multiples
medios de  compromiso,

representacion 'y accion y
expresion; Decreto 1421 de
2017: DUA y ajustes
razonables. (UDL Guidelines)

Participacion,
pertenencia e
interaccién con
pares

Se indaga si el estudiante trabaja con sus
compafieros, recibe responsabilidades
auténticas, interviene en actividades
comunes y es reconocido como integrante
del grupo.

Florian y  Black-Hawkins
(2011): ampliar las
oportunidades ordinariamente
disponibles; Florian y Spratt

(2013):  inclusion en la
practica; UNESCO (2017):
presencia, participacion y

logro. (Bera Journals)

Diferenciacion sin
estigmatizacion

Se analiza cuando el docente decide
ofrecer una actividad diferente, qué
justificacion utiliza y si la diferencia
amplia o restringe las oportunidades.

Florian y  Black-Hawkins
(2011); Florian y Spratt
(2013): respuesta a las
diferencias sin
marginalizacion; Comité
sobre los Derechos de las
Personas con Discapacidad
(2016): ajustes razonables y
no discriminacion. (Taylor &
Francis Online)

Agencia, voz y
autonomia del
estudiante

Indaga si el profesor consulta las
preferencias del estudiante, le permite
elegir, reconoce sus formas de

comunicacion y evalla si los apoyos
fomentan la autonomia.

CAST (2024): agencia del
aprendiz, eleccion y
autonomia; Comité sobre los
Derechos de las Personas con
Discapacidad (2016):
participaciéon de las personas
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Criterio Como se analiza desde la vision Referentes teoricos
pedagdgico docente
con discapacidad como socias,
no solo receptoras de
educacion.
Evaluacion Analiza qué indicadores utiliza el docente Black y Wiliam (1998, 2009):
formativa 'y para determinar si una estrategia evaluacion formativa;
capacidad de funciona, qué registros realiza, como Shulman (1987): evaluacion,
respuesta interpreta los cambios y cuando decide reflexion y nueva

mantener, retirar o modificar un apoyo.

comprension; Panadero et al.
(2018): juicio evaluativo y
autorregulacion. (Evaluation
and Assessment)

Proporcionalidad
y gradualidad de
los apoyos

Se indaga como decide el docente cuanta
ayuda ofrecer, si distingue entre apoyo y
sustitucion y si contempla un retiro
gradual. También se analiza Ia
dependencia de acompafantes, docentes
de apoyo o familiares.

DUA: apoyos graduados y
desarrollo de estrategias;
pedagogia inclusiva:
responsabilidad  compartida
sin delegacion permanente;
evaluacion formativa: ajuste
basado en evidencias. (UDL
Guidelines)

Colaboracion y
coherencia entre
actores

Se examina quién propone las estrategias,
como circula la informacion, si existen
acuerdos sobre metas y apoyos y si las
recomendaciones externas se traducen en
acciones viables dentro del aula.

Florian y Spratt (2013):
nuevas formas de trabajar con
otros; Decreto 1421 de 2017:
construccion participativa del
PIAR; Observacion general
nam. 4: participacion de
estudiantes y  familias.
(revistas.uvigo.es)

Viabilidad,
sostenibilidad y
ajuste al contexto

Aplicar la estrategia durante el tiempo
necesario, si cuenta con materiales, si
puede integrarla a las rutinas y si depende
de condiciones excepcionales. También
se diferencia entre wuna dificultad
pedagogica y una barrera institucional.

Borg (2003):  decisiones
docentes situadas; Barry,
Holloway 'y  McMahon
(2020): recursos, tiempo vy
caracteristicas de las
intervenciones como
condiciones de
implementacion; Decreto
1421 de 2017: provision de
apoyos y ajustes. (Cambridge
University Press &
Assessment)

Reflexion ética,
altas expectativas

Se analiza si las decisiones se basan en las
posibilidades observadas 0 en
estereotipos; si el docente reconoce los

Shulman (1987): reflexion y
nueva comprension;
pedagogia inclusiva: rechazo




75

Criterio Como se analiza desde la vision Referentes teoricos
pedagdgico docente
y no efectos de sus expectativas; y si reflexiona de supuestos deterministas

discriminacion  sobre précticas que podrian restringir la sobre la capacidad; Ley 1618
autonomia, la identidad o la pertenencia. de 2013: inclusion, ajustes
razonables y eliminacion de la
discriminacion. (Ucsc
People)

Nota. Elaboracion: fuente propia.

Condiciones institucionales
Las condiciones institucionales influyen en el desarrollo de los procesos educativos

dentro de una institucion escolar. Estas condiciones comprenden factores organizacionales,
estructurales, administrativos y culturales, entre los que se incluyen cinco aspectos clave, a saber
la disponibilidad de recursos materiales, las oportunidades de formacion continua para el
profesorado, las orientaciones establecidas en los documentos institucionales, los espacios de
trabajo colaborativo y la existencia de redes de apoyo pedagdgico e interdisciplinario.

Cabe recordar que la educacion inclusiva depende también del compromiso institucional
para generar las condiciones que favorezcan la participacion y el aprendizaje de todos los
estudiantes, y no Unicamente de las acciones individuales de los docentes. Avanzar hacia una
educacion inclusiva implica revisar las estructuras institucionales que pueden limitar la
participacién de los estudiantes y promover transformaciones que favorezcan el acceso, el
aprendizaje y la permanencia dentro de la escuela.

El enfoque de barreras para el aprendizaje y la participacion propuesto por Booth y
Ainscow (2011) sostiene que las dificultades que experimentan los estudiantes deben atribuirse
también a las condiciones fisicas, organizativas, curriculares y culturales presentes en los
contextos educativos, y no exclusivamente a sus caracteristicas individuales. En este punto, las
practicas desarrolladas en el aula se encuentran estrechamente relacionadas con el respaldo que

ofrecen las politicas, los recursos y las dindmicas organizacionales de la institucion.



76

Comprender el contexto institucional en el que se desarrollan las respuestas pedagogicas
dirigidas a estudiantes con TEA constituye relevancia de esta categoria. En analisis de estas
condiciones permite identificar el alcance que pueden tener las decisiones pedagdgicas de los
docentes, considerando cuatro factores importantes, a saber: la disponibilidad de recursos, el
acompafiamiento institucional, los procesos de formacion y las oportunidades de trabajo
colaborativo. De esta manera, la investigacion reconoce que la implementacion de préacticas
inclusivas responde a la interaccion entre las decisiones que toman los docentes en el aula y las
condiciones institucionales que favorecen o limitan su desarrollo.

Culturay liderazgo inclusivos. La cultura y el liderazgo inclusivos hacen referencia al
conjunto de valores, creencias, principios y practicas que orientan la forma en que una institucion
educativa comprende y responde a la diversidad presente en su comunidad. Desde la perspectiva
de Booth y Ainscow (2015), la inclusion no depende exclusivamente de las acciones individuales
de los docentes, sino de la construccion de una cultura escolar que reconozca las diferencias
como una caracteristica natural de los contextos educativos y promueva la participacion de todos
los estudiantes. Ainscow (2020) sefiala que las escuelas con mayores avances en inclusion suelen
caracterizarse por liderazgos que favorecen el trabajo colaborativo, la reflexion sobre las
practicas educativas y la construccion de expectativas positivas frente al aprendizaje de los
estudiantes. Para la presente investigacion, esta categoria resulta relevante porque permite
comprender de qué manera las concepciones institucionales y las dindmicas de liderazgo
favorecen o limitan el desarrollo de estrategias pedagogicas dirigidas a estudiantes con trastorno
del espectro autista, asi como el compromiso colectivo de la comunidad educativa con los

procesos de inclusion.
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Politica y planeacion institucional. Esta categoria permite analizar el nivel de
incorporacion de la inclusion educativa en los procesos institucionales y comprender cémo
dichas orientaciones influyen en las practicas dirigidas a estudiantes con TEA. La inclusion
requiere trascender las acciones aisladas para convertirse en un componente estructural de la
organizacion escolar, reflejado en instrumentos como el Proyecto Educativo Institucional (PEI),
los planes de mejoramiento y las propuestas curriculares (Booth y Ainscow, 2015). Los
lineamientos, procesos de gestion y documentos orientadores permiten incorporar los principios
de la educacion inclusiva en el funcionamiento cotidiano de la institucion educativa. La
existencia de politicas institucionales claras favorece la continuidad de las acciones inclusivas y
contribuye a que las decisiones pedagogicas se articulen con los objetivos y principios de la
institucion.

Formacion y acompafamiento docente. Entre las condiciones institucionales
fundamentales para el fortalecimiento de las practicas inclusivas y la atencién educativa de
estudiantes con TEA destacan la formacion y el acompafiamiento docente. Florian y Black-
Hawkins (2011) sefialaron que el desarrollo profesional comprende procesos continuos de
reflexion, asesoria y construccion de conocimiento a partir de situaciones reales del contexto
escolar, lo que quiere decir que no se limita a la participacidn en cursos o capacitaciones
aisladas. Ainscow (2020) sefiala que la consolidacion de practicas inclusivas requiere espacios
que permitan a los docentes analizar sus experiencias, compartir dificultades y construir
respuestas pedagogicas frente a la diversidad presente en las aulas. En consecuencia, esta
categoria permite analizar las oportunidades de formacion, asesoria y apoyo institucional
disponibles para los docentes, asi como la influencia que estas tienen en la implementacion de

estrategias pedagdgicas dirigidas a estudiantes con TEA.
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Apoyos humanos y colaboracion profesional. Hacen referencia al conjunto de
relaciones de trabajo, coordinacion y corresponsabilidad que se establecen entre los diferentes
actores de la comunidad educativa para favorecer la atencién de la diversidad y fortalecer los
procesos de inclusion. los estudiantes con trastorno del espectro autista no dependen
exclusivamente del docente de aula, sino que requiere la participacion articulada de orientadores
escolares, docentes de apoyo, directivos y otros profesionales que contribuyan a la identificacion
de necesidades, la planificacion de estrategias y el seguimiento de los procesos educativos
(Booth & Ainscow, 2015). Florian (2015) sefiala que las practicas inclusivas se fortalecen
cuando los docentes cuentan con espacios de colaboracion que les permiten compartir
conocimientos. En este sentido, esta categoria permite analizar la disponibilidad de apoyos
humanos, las dinamicas de trabajo colaborativo y la manera en que dichas interacciones
contribuyen al desarrollo de estrategias pedagdgicas dirigidas a estudiantes con TEA, evitando
que la responsabilidad de la inclusion recaiga Unicamente sobre un actor educativo.

Recursos y accesibilidad. Esta categoria permite analizar las condiciones institucionales
que facilitan o dificultan la implementacion de estrategias pedagdgicas inclusivas y el acceso
efectivo de los estudiantes a las oportunidades de aprendizaje. Los recursos y la accesibilidad
hacen referencia al conjunto de condiciones materiales, tecnoldgicas y organizativas que
favorecen la participacion y el aprendizaje de todos los estudiantes dentro del entorno escolar.
Desde el modelo social de la discapacidad, las dificultades no se atribuyen exclusivamente a las
caracteristicas individuales de los estudiantes, sino también a las barreras presentes en el
contexto educativo. En este sentido, la disponibilidad de materiales didacticos, apoyos

comunicativos, recursos tecnolégicos y espacios accesibles contribuye a reducir obstaculos que
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pueden limitar la participacion de los estudiantes con trastorno del espectro autista (Booth &
Ainscow, 2015).

Organizacion del trabajo docente. La organizacion del trabajo docente comprende las
condiciones institucionales relacionadas con la distribucion del tiempo, las responsabilidades y
los espacios destinados a la planificacion, el seguimiento y la reflexién pedagogica autores como
(Florian & Black-Hawkins, 2011; Ainscow, 2020) sefialan que el desarrollo de préacticas
inclusivas requiere que los docentes dispongan de oportunidades para disefiar estrategias,
elaborar apoyos, coordinar acciones con otros profesionales y evaluar continuamente los
procesos de aprendizaje de sus estudiantes En este sentido, la organizacion del trabajo no solo
influye en la gestion de las tareas cotidianas, sino también en la capacidad de los docentes para
responder de manera oportuna a la diversidad presente en el aula. Esta categoria permite analizar
las condiciones institucionales que favorecen o dificultan la planificacion, el acompafiamiento y
la implementacion de estrategias pedagdgicas dirigidas a estudiantes con trastorno del espectro
autista.

DUA, PIAR y ajustes razonables. La articulacion entre el Disefio Universal para el
Aprendizaje (DUA), los Planes Individuales de Ajustes Razonables (PIAR) y los ajustes
razonables constituye una condicion fundamental para el desarrollo de practicas educativas
inclusivas. Mientras el DUA promueve la planificacion anticipada de maltiples formas de
participacion, representacidn y expresion para responder a la diversidad presente en el aula, el
PIAR vy los ajustes razonables permiten atender necesidades particulares que requieren apoyos
especificos para garantizar el aprendizaje y la participacion de determinados estudiantes (CAST,
2024). Esta categoria permite analizar como los docentes incorporan estos lineamientos en su

practica pedagdgica y de qué manera contribuyen a ampliar las oportunidades de aprendizaje y
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participacion de los estudiantes con TEA. También es importante subrayar que la inclusién
implica la articulacion de estrategias generales e individuales dentro de los procesos de
ensefianza y evaluacion, y no se limita a modificaciones.

Relacion familia-escuela e intersectorial. La colaboracién entre familia y escuela
favorece la toma de decisiones compartidas, la continuidad de los apoyos y una comprension
mas integral del estudiante. Esta idea encuentra respaldo en el planteamiento de Booth y
Ainscow (2015), quienes mencionaron que la atencion educativa de los estudiantes con TEA
requiere reconocer que el conocimiento sobre sus caracteristicas, necesidades y fortalezas se
construye a partir del intercambio de saberes entre los diferentes contextos en los que participan.

La relacién familia—escuela e intersectorial se refiere a los procesos de comunicacion,
coordinacion y trabajo conjunto que se establecen entre la institucion educativa, las familias y
otros actores involucrados en el desarrollo de los estudiantes, como profesionales de la salud y
entidades de apoyo. Asimismo, la articulacion con otros sectores contribuye a complementar la
informacidn disponible y fortalecer las estrategias implementadas en el &mbito educativo. Esta
categoria permite analizar las dinamicas de comunicacion y coordinacién que respaldan los
procesos de inclusién y participacion de los estudiantes con TEA.

Convivencia y prevencion de la discriminacion. La convivenciay la prevencion de la
discriminacién comprenden el conjunto de acciones, valores y practicas institucionales
orientadas a promover el respeto por la diversidad, la participacion y la construccion de
relaciones positivas entre los miembros de la comunidad educativa. Si se traslada al ambito
inclusivo, resulta necesario generar condiciones que favorezcan su reconocimiento, participacion
y sentido de pertenencia dentro de la vida escolar, pues no basta con garantizar la presencia fisica

de los estudiantes en el aula (Booth y Ainscow, 2015).
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Ainscow (2020) sefiald que las culturas escolares inclusivas se fortalecen cuando todos
los estudiantes tienen oportunidades reales de ser escuchados, valorados y reconocidos como
miembros activos de la comunidad educativa. En el caso de los estudiantes con TEA, esto
implica desarrollar estrategias que promuevan la comprension de las diferencias individuales, la
interaccion respetuosa y la participacion en las actividades académicas y sociales.

Seguimiento, evaluacion y continuidad de las trayectorias. El seguimiento, la
evaluacion y la continuidad de las trayectorias educativas permiten monitorear el progreso de los
estudiantes, valorar la pertinencia de los apoyos implementados y garantizar la permanencia de
las acciones educativas a lo largo del tiempo. Esta categoria comprende los procesos
institucionales orientados a desarrollar dichas acciones.

Booth y Ainscow (2015) reforzaron lo anterior al plantear, desde una perspectiva
inclusiva, que la evaluacién implica revisar de manera continua las condiciones que favorecen o
dificultan la participacion y el aprendizaje de los estudiantes, y no se limita a medir resultados
académicos. Asimismo, Ainscow (2020) sefiala que las instituciones educativas deben desarrollar
mecanismos que permitan ajustar las estrategias implementadas y asegurar la continuidad de los
apoyos entre grados, ciclos y niveles educativos. En este sentido, esta categoria permite analizar
cdémo la institucién realiza el seguimiento de los procesos de inclusion, evalla la efectividad de
las acciones desarrolladas y garantiza la continuidad de las trayectorias educativas de los
estudiantes con trastorno del espectro autista, favoreciendo su permanencia y progresion dentro

del sistema escolar (en la tabla 4 se presenta una sintesis de la informacién).
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Condiciones institucionales
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Dimensiones

Conceptualizacion

Referentes

Culturay liderazgo

Liderazgo compartido

Booth y Ainscow (2015); Ainscow (2020);

inclusivos y valores inclusivos Florian y Black-Hawkins (2011)
Politica y planeacion Inclusiéon en PEI, PMI  Booth y Ainscow (2015); Ainscow (2020);
institucional y curriculo Comité sobre los Derechos de las Personas
con Discapacidad (2016)
Formaciény Capacitacion situaday  Florian y Black-Hawkins (2011); Barry et
acompariamiento reflexion al. (2020); Ainscow (2020)
docente

Apoyos humanos y

Coordinacion entre

Booth y Ainscow (2015); Florian (2015);

colaboracion docentes y Ainscow (2020); Barry et al. (2020)
profesional especialistas
Recursos y Provision de Booth y Ainscow (2015); Barry et al.
accesibilidad materiales y espacios (2020); modelo social de la discapacidad
accesibles
Organizacion del Distribucion de Ainscow (2020); Barry et al. (2020); Florian
trabajo docente tiempo y y Black-Hawkins (2011)

responsabilidades

DUA, PIAR Y
ajustes razonables

Articulacion con
planeacion de aula

CAST; Florian y Black-Hawkins (2011);
Booth y Ainscow (2015

Relacion familia—
escuela e
intersectorial

Comunicacion y
coordinacién con
familias

Booth y Ainscow (2015); Ainscow (2020);
Florian (2015)

Convivencia 'y
prevencion de
discriminacién

Estrategias de
sensibilizacion y
participacién

Booth y Ainscow (2015); Ainscow (2020);
Kapp et al. (2013)

Seguimiento,
evaluacion y
continuidad de las
trayectorias

Evaluacién
institucional
participativa

Booth y Ainscow (2015); Ainscow (2020);
Barry et al. (2020)

Nota: fuente elaboracion propia.
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Marco conceptual

El presente apartado delimita los principales conceptos que sustentan esta investigacion y
establece el marco conceptual desde el cual se analizaran las estrategias pedagogicas dirigidas a
estudiantes con trastorno del espectro autista (TEA) en educacion primaria. Para ello, se
desarrollan conceptos como el trastorno del espectro autista, las estrategias pedagogicas
inclusivas, la educacion inclusiva, el conocimiento y concepciones docentes, criterios
pedagdgicos y condiciones institucionales entendidos como categorias estrechamente
relacionadas entre si. Su analisis permite comprender como estos elementos interactdan en la
practica educativa y ofrecen una base conceptual para interpretar las dinamicas que se

desarrollan en el contexto escolar.

Trastorno del Espectro Autista (TEA)

El trastorno del espectro autista (TEA) se reconoce como una condicion del
neurodesarrollo caracterizada por diferencias persistentes en la comunicacion e interaccion
social, asi como por patrones restringidos o repetitivos de comportamiento, intereses o
actividades (American Psychiatric Association [APA], 2022; Hirota & King, 2023). Estas
caracteristicas pueden manifestarse de formas diversas y con distintos niveles de intensidad,
razon por la cual su comprension no debe limitarse a la identificacion de rasgos diagndsticos
generales, sino considerar las particularidades que presenta cada persona y las necesidades de

apoyo que pueden surgir en diferentes contextos.

La incorporacion del término espectro resulta especialmente relevante para comprender
esta diversidad. No hace referencia a una condicién homogénea ni a una secuencia lineal en la

que todas las personas presentan las mismas caracteristicas en mayor o menor grado. Por el
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contrario, permite reconocer una amplia variabilidad en las formas de comunicacion, interaccion,
comportamiento, procesamiento de la informacion, intereses, capacidades y necesidades de
apoyo. En consecuencia, compartir un diagnostico de TEA no significa presentar un mismo
perfil de funcionamiento ni requerir idénticas respuestas educativas (APA, 2022; Hirota & King,

2023).

La comprensién contemporanea del autismo es resultado de transformaciones progresivas
en su conceptualizacion. Los aportes de Wing (1996) contribuyeron al reconocimiento de la
diversidad de manifestaciones dentro del espectro, mientras que trabajos como los de Shah y
Frith (1993) y Happé y Frith (2006) permitieron ampliar la discusion sobre determinadas formas
de procesamiento cognitivo asociadas al autismo. Estos planteamientos contribuyeron a superar
concepciones excesivamente homogeéneas y favorecieron una comprension en la que las

caracteristicas pueden combinarse y expresarse de manera diferente en cada persona.

Esta evolucion también permite comprender con mayor cautela el incremento registrado
en la prevalencia del TEA. Dicho aumento no puede interpretarse exclusivamente como un
crecimiento de la condicién en la poblacion, debido a que intervienen factores como las
modificaciones en los criterios diagndsticos, el mejoramiento de los procesos de identificacion y
una mayor conciencia social y profesional sobre el autismo (Hirota & King, 2023). Estos
cambios han ampliado las posibilidades de reconocimiento de perfiles que anteriormente podian

no ser identificados o ser interpretados desde otras categorias.

A esta discusion se incorpora el paradigma de la neurodiversidad, desde el cual las
diferencias neuroldgicas forman parte de la variabilidad humana. Pellicano y den Houting (2022)

plantean la necesidad de avanzar desde perspectivas exclusivamente centradas en el déficit hacia
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comprensiones que reconozcan también capacidades, experiencias y formas diversas de
relacionarse con el entorno. Esta perspectiva no implica desconocer las dificultades o
necesidades de apoyo que pueden experimentar algunas personas autistas, sino evitar que estas

constituyan el unico referente desde el cual sean comprendidas.

En el &mbito educativo, esta heterogeneidad adquiere especial relevancia porque las
caracteristicas asociadas al TEA pueden relacionarse de manera diferente con las experiencias de
aprendizaje y participacion. Las diferencias en comunicacion e interaccion, la necesidad de
mayor predictibilidad en determinadas situaciones, los intereses particulares o las distintas
maneras de procesar la informacién pueden generar necesidades educativas diferentes segun el
estudiante y las caracteristicas del contexto. Por esta razon, el diagndstico constituye un referente
para comprender determinadas caracteristicas, pero no permite establecer por si mismo una

respuesta pedagogica uniforme.

Desde esta perspectiva, las necesidades de apoyo deben comprenderse en relacion con la
interaccion entre las caracteristicas particulares del estudiante y las condiciones del entorno
educativo. Esto implica desplazar la atencion desde la pregunta por las limitaciones atribuidas
exclusivamente al estudiante hacia el analisis de las barreras y oportunidades que pueden
encontrarse en las actividades, formas de comunicacion, recursos, organizacion del aula y
posibilidades de participacion. Tal comprension resulta coherente con una perspectiva inclusiva
en la que la respuesta educativa se construye considerando tanto las particularidades individuales

como las condiciones en las que ocurre el aprendizaje.

Por ello, reconocer la diversidad dentro del espectro tiene implicaciones directas para la

practica pedagdgica. La seleccidn de apoyos visuales, la estructuracion de rutinas, la adaptacién
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de actividades, la flexibilizacion de tiempos o formas de evaluacion y otras estrategias no
deberian derivarse automaticamente del diagnostico de TEA. Su pertinencia depende de las
caracteristicas, fortalezas, intereses, formas de comunicacién, necesidades de apoyo y barreras
identificadas en cada situacion educativa. En este sentido, una misma estrategia puede resultar

pertinente para un estudiante y requerir modificaciones o no ser necesaria para otro.

Para esta investigacion, el TEA se comprende, por tanto, desde una perspectiva que
articula los referentes del neurodesarrollo con el reconocimiento de la heterogeneidad y la
neurodiversidad. Esta delimitacion conceptual permite analizar las concepciones expresadas por
los docentes sin reducirlas exclusivamente al conocimiento de caracteristicas diagnosticas.
Interesa también comprender de qué manera reconocen las particularidades de los estudiantes,
cdmo interpretan sus necesidades educativas y como este conocimiento se relaciona con las

decisiones pedagogicas que reportan adoptar.

Conocimiento docente sobre el Trastorno del Espectro Autista

El conocimiento docente constituye una dimension fundamental para comprender las decisiones
que se desarrollan en los procesos de ensefianza. No se limita al dominio de informacién teérica
o disciplinar, sino que integra saberes construidos a partir de la formacion, la experiencia
profesional, la interaccion con los estudiantes y la reflexion sobre las situaciones que emergen en
la practica. Desde esta perspectiva, conocer no implica inicamente disponer de informacién, sino
utilizarla para interpretar situaciones educativas y orientar las respuestas pedagogicas que se

consideran pertinentes.

Shulman (1987) plantea que el conocimiento profesional del docente integra diferentes tipos de

saberes necesarios para transformar los contenidos y responder a las caracteristicas de quienes
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aprenden. Esta perspectiva permite comprender que la actuacion pedagdgica no deriva
exclusivamente del conocimiento de una condicion o de una estrategia determinada, sino de la
capacidad del profesorado para relacionar aquello que conoce con las particularidades de los

estudiantes y con las situaciones concretas que se presentan durante la ensefianza.

Esta comprension se amplia con los planteamientos de Tardif (2004), quien reconoce el carécter
plural de los saberes docentes. Desde esta perspectiva, el conocimiento profesional se configura
mediante la articulacién de saberes provenientes de la formacion, de los referentes curriculares y
de la experiencia desarrollada durante el ejercicio profesional. La experiencia adquiere especial
relevancia porque permite al docente construir conocimientos vinculados con las situaciones que
enfrenta cotidianamente, interpretar las respuestas de los estudiantes y modificar

progresivamente sus formas de actuacion.

En relacién con lo anterior, Borg (2003) sefiala que las concepciones, conocimientos y
experiencias del profesorado intervienen en la manera en que interpreta las situaciones
educativas y desarrolla sus practicas. Las decisiones docentes, por tanto, no pueden entenderse
como la aplicacion automatica de conocimientos previamente adquiridos, ya que se encuentran
mediadas por las interpretaciones que los profesores construyen a partir de su trayectoria

profesional y de las experiencias desarrolladas dentro del aula.

En el caso particular del TEA, el conocimiento docente comprende diferentes dimensiones. Una
primera dimensién corresponde al conocimiento de las caracteristicas generales asociadas a la
condicion, entre ellas las diferencias relacionadas con la comunicacién e interaccion social y los
patrones restringidos o repetitivos de comportamiento, intereses o actividades. Sin embargo,

debido a la heterogeneidad propia del espectro, este conocimiento general constituye Unicamente
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un punto de referencia y no permite anticipar por si mismo las caracteristicas particulares ni las

necesidades educativas de cada estudiante.

Una segunda dimensidn corresponde al conocimiento situado del estudiante. Esta supone
reconocer sus formas de comunicacion, intereses, fortalezas, necesidades de apoyo, maneras de
participar y respuestas frente a diferentes situaciones de ensefianza. En este sentido, el
conocimiento sobre el TEA y el conocimiento del estudiante no son equivalentes. El primero
proporciona referentes generales sobre la condicion, mientras que el segundo se construye en la
interaccion con una persona concreta y permite interpretar como determinadas caracteristicas

adquieren significado dentro de una situacion educativa especifica.

Esta distincion resulta particularmente importante para la préactica pedagdgica. El diagnostico
puede ofrecer informacidn relevante, pero la toma de decisiones requiere considerar como
aprende y participa cada estudiante. Por ello, la experiencia de trabajar directamente con
estudiantes con TEA puede constituirse en una fuente de aprendizaje profesional, en la medida
en que permite al docente contrastar sus conocimientos previos con las situaciones encontradas
en la préactica, reconocer respuestas diferentes y construir nuevos criterios para orientar su

actuacion.

Sin embargo, reconocer el valor de la experiencia no significa asumir que esta sustituye la
formacion profesional. La experiencia puede favorecer la construccion de saberes situados, pero
también requiere procesos de reflexién y actualizacion que permitan revisar las interpretaciones
construidas durante la practica. En este sentido, la articulacidn entre formacion, experiencia 'y

reflexion resulta relevante para evitar que las decisiones pedagdgicas se sustenten Unicamente en
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intuiciones, generalizaciones o experiencias anteriores que podrian no corresponder con las

particularidades de otro estudiante.

Desde una perspectiva inclusiva, el conocimiento docente sobre el TEA adquiere sentido cuando
contribuye a reconocer tanto las necesidades como las posibilidades de aprendizaje y
participacion. Esto supone superar una comprension centrada exclusivamente en las dificultades
y considerar también fortalezas, intereses, formas de comunicacion y condiciones del entorno
que pueden favorecer o restringir la participacion. Asi, conocer al estudiante implica analizar la
interaccion entre sus caracteristicas y las oportunidades educativas que se generan dentro del

aula.

En esta investigacion, el conocimiento docente sobre el TEA se entiende, por tanto, como un
saber profesional construido mediante la articulacion entre conocimientos conceptuales,
formacion, experiencia pedagogica y conocimiento situado de los estudiantes. Su analisis no
busca determinar si los participantes poseen un nivel suficiente o insuficiente de conocimiento
mediante una medicién estandarizada, sino comprender coémo conceptualizan el TEA, qué
caracteristicas y necesidades educativas reconocen y qué saberes utilizan para explicar las

decisiones pedagdgicas que reportan desarrollar.

Esta delimitacion permite establecer una relacion directa entre conocimiento y préactica sin
asumir una correspondencia automatica entre ambos. Un determinado conocimiento no conduce
necesariamente a una Unica estrategia, debido a que las decisiones también dependen de las
caracteristicas del estudiante, de la interpretacion que realiza el docente, de los criterios
pedagdgicos utilizados y de las condiciones institucionales en las que se desarrolla la ensefianza.

En consecuencia, el conocimiento docente constituye una de las dimensiones que intervienen en
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la configuracidn de las estrategias pedagogicas, pero debe analizarse de manera articulada con

las demaés categorias de la investigacion.

Estrategias Pedagogicas Inclusivas

Las estrategias pedagogicas comprenden las acciones, mediaciones, recursos y decisiones
que el docente incorpora al proceso de ensefianza con el propo6sito de generar oportunidades de
aprendizaje y participacion para los estudiantes. Desde una perspectiva inclusiva, estas
estrategias no se reducen a tecnicas aplicadas de manera uniforme, sino que requieren ser
seleccionadas y ajustadas considerando las caracteristicas de los estudiantes, las situaciones

educativas que se presentan y las condiciones del contexto en el que se desarrolla la ensefianza.

Florian y Black-Hawkins (2011) plantean que la pedagogia inclusiva supone ampliar las
oportunidades de aprendizaje disponibles para todos, evitando que las diferencias individuales
conduzcan necesariamente a experiencias educativas separadas. Desde esta perspectiva, la
respuesta pedagogica no parte de establecer una ensefianza completamente diferente para
determinados estudiantes, sino de diversificar las posibilidades de acceso, participacion y
aprendizaje dentro de una experiencia educativa compartida. Esto implica reconocer la
diversidad como una condicién propia del aula y no como una excepcion frente a la cual el

docente debe responder Unicamente mediante acciones individuales.

Esta comprension resulta particularmente relevante en la atencion educativa de
estudiantes con TEA debido a la heterogeneidad del espectro. Las diferencias en comunicacion,
interaccion, intereses, formas de procesamiento de la informacion y necesidades de apoyo hacen

dificil establecer una correspondencia automatica entre diagndéstico y estrategia. En
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consecuencia, una estrategia pedagogica adquiere pertinencia no simplemente porque haya sido
recomendada para estudiantes con TEA, sino por la relacion que establece con las caracteristicas
particulares del estudiante, las barreras identificadas y los propdsitos educativos que orientan su

utilizacion.

La literatura sobre intervencion educativa en autismo ha identificado diferentes practicas
y apoyos utilizados en contextos escolares. Wong et al. (2015) y Steinbrenner et al. (2020)
sistematizaron practicas basadas en evidencia dirigidas a nifios, adolescentes y jovenes autistas,
mientras que Hume et al. (2021) actualizaron la evidencia disponible sobre diferentes
intervenciones. Estos trabajos permiten reconocer que existen maltiples posibilidades de apoyo;
sin embargo, para los propositos de esta investigacion no constituyen un repertorio que deba ser
aplicado de manera uniforme. Su incorporacién al analisis responde a la necesidad de disponer
de referentes para comprender las estrategias reportadas por los docentes y las razones que

acompafian su seleccion y adaptacion.

Apoyos visuales y comunicativos

Los apoyos visuales constituyen recursos que presentan informacion mediante imagenes,
simbolos, palabras escritas, secuencias, agendas u otras representaciones visuales que pueden
complementar la comunicacion oral y facilitar la comprension de actividades, instrucciones y
situaciones educativas. Su utilizacion puede contribuir a hacer mas explicita y predecible la
informacion disponible para el estudiante, especialmente cuando las demandas comunicativas del

contexto requieren ser presentadas mediante diferentes formas de representacion.

En el contexto escolar, estos apoyos pueden utilizarse para anticipar actividades,

representar secuencias, organizar tareas, comunicar instrucciones o facilitar la comprension de lo
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que se espera durante una determinada situacion. Su valor pedagdgico no reside Unicamente en el
recurso utilizado, sino en la funcion que cumple dentro del proceso de ensefianza. Por esta razon,
una imagen, pictograma, agenda o secuencia visual no constituye por si misma una respuesta
inclusiva; su pertinencia depende de que responda a una necesidad identificada y contribuya

efectivamente al acceso o participacion del estudiante.

Esta consideracion resulta importante frente a la heterogeneidad del TEA. No todos los
estudiantes requieren los mismos apoyos visuales ni responden de igual manera a ellos. Por
tanto, su seleccion debe considerar las formas particulares de comunicacion, comprension y
participacion del estudiante, evitando convertirlos en recursos asociados automaticamente al

diagnostico.

Organizacién, estructuracion y anticipacion

La organizacion del ambiente y de las actividades constituye otra dimension de las
estrategias pedagdgicas dirigidas a facilitar el acceso a las experiencias educativas. La
estructuracién puede expresarse mediante rutinas, secuencias de actividades, organizacion de
espacios, anticipaciéon de cambios, distribucion de tiempos e instrucciones organizadas de
manera progresiva. Estas acciones buscan ofrecer referentes que permitan al estudiante
comprender qué actividad se desarrollara, queé se espera de él y como se organiza la experiencia
de aprendizaje.

La estructuracion no debe entenderse como una organizacion rigida e invariable. Su
finalidad pedagdgica se encuentra precisamente en proporcionar referentes comprensibles y, al
mismo tiempo, permitir ajustes cuando las necesidades del estudiante o las circunstancias de la

actividad lo requieren. En este sentido, organizacion y flexibilidad no constituyen principios
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opuestos: una actividad puede encontrarse claramente estructurada y, a la vez, admitir

modificaciones en sus tiempos, recursos, nivel de acompafiamiento o forma de participacion.}

Intereses y motivacion del estudiante

Los intereses del estudiante también pueden constituirse en referentes para la mediacion
pedagogica. Reconocer actividades, temas 0 recursos que generan interés permite al docente
explorar formas de favorecer la implicacién en determinadas experiencias de aprendizaje. Sin
embargo, incorporar los intereses no significa limitar la ensefianza exclusivamente a aquello que
el estudiante prefiere, sino utilizarlos estratégicamente cuando pueden facilitar su vinculacion

con actividades, contenidos o interacciones educativas.

Esta dimension adquiere relevancia en una comprension pedagogica del TEA que
reconoce al estudiante no Gnicamente desde sus dificultades, sino también desde sus fortalezas,
preferencias y posibilidades de participacion. Considerar estos elementos amplia la informacion

disponible para tomar decisiones y permite construir respuestas menos centradas en el déficit.

Mediacidn pedagdgica y adaptacion de la ensefianza

La mediacion pedagdgica comprende las acciones mediante las cuales el docente
acompafia al estudiante en su relacion con las actividades, contenidos, recursos y demas
participantes del proceso educativo. Puede incluir la explicacion de instrucciones,
ejemplificacidn, acompafiamiento individual o grupal, descomposicion de actividades en pasos,

utilizacién de diferentes recursos y modificacion de las formas de presentar una tarea.

Desde una perspectiva inclusiva, adaptar la ensefianza no significa necesariamente
reducir los propdsitos educativos ni sustituir sistematicamente las actividades comunes por tareas

diferentes. Supone analizar qué elementos de la propuesta pueden modificarse para ampliar las
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posibilidades de acceso y participacion. El Disefio Universal para el Aprendizaje (DUA) aporta a
esta comprension al proponer maltiples formas de implicacion, representacion y accion y
expresion, reconociendo desde la planificacion la variabilidad existente entre los estudiantes

(CAST, 2024).

Las adaptaciones pueden relacionarse con materiales, instrucciones, tiempos, nivel de
apoyo, complejidad de las actividades o formas mediante las cuales el estudiante demuestra lo
aprendido. Su seleccion requiere considerar tanto el propésito educativo como las caracteristicas
y respuestas del estudiante. De esta manera, la flexibilizacion adquiere sentido cuando mantiene
oportunidades significativas de aprendizaje sin exigir que todos los estudiantes accedan a ellas

exactamente de la misma forma.

Criterios pedagdgicos para la toma de decisiones

Los criterios pedagogicos pueden comprenderse como los referentes, valoraciones y
razones que orientan las decisiones adoptadas por el docente durante los procesos de ensefianza.
Estos criterios intervienen en la interpretacion de las situaciones educativas, la identificacion de
necesidades, la seleccidn de estrategias, la definicion de apoyos y la valoracién de los resultados
obtenidos. En consecuencia, la toma de decisiones pedagdgicas no constituye un momento
aislado, sino un proceso que acompafia la planificacion, el desarrollo y el seguimiento de la

ensefanza.

En esta investigacion, los criterios pedagdgicos adquieren especial relevancia debido a la
heterogeneidad propia del TEA. Como se sefial0 anteriormente, compartir un mismo diagndstico
no supone presentar idénticas caracteristicas ni requerir los mismos apoyos. Por ello, el

diagnostico puede proporcionar un marco general de comprension, pero no constituye por si solo
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un criterio suficiente para seleccionar una estrategia. La decision pedagdgica requiere interpretar
las particularidades del estudiante y relacionarlas con las demandas de la actividad, los

propdsitos educativos y las condiciones del contexto.

Desde esta perspectiva, la toma de decisiones puede entenderse como un ejercicio situado
y reflexivo. Shulman (1987) permite comprender que la actuacion docente implica transformar el
conocimiento en formas de ensefianza pertinentes para determinados estudiantes y situaciones. A
su vez, Florian y Spratt (2013) sitGan la actuacion del profesorado dentro de una pedagogia
inclusiva que reconoce la diversidad y demanda decisiones orientadas a ampliar las
oportunidades de aprendizaje. Estos planteamientos permiten comprender que seleccionar una
estrategia no consiste Gnicamente en elegir un recurso disponible, sino en valorar su pertinencia

frente a una situacion educativa concreta.

Educacién inclusiva

La educacidn inclusiva constituye el referente transversal desde el cual se comprenden las
demas categorias de esta investigacion. Su alcance no se limita a garantizar el acceso de
estudiantes con determinadas caracteristicas o diagnosticos a las instituciones educativas, sino
que implica generar condiciones para que todos puedan participar y aprender dentro de
experiencias educativas que reconozcan la diversidad. En este sentido, la inclusion supone
revisar tanto las respuestas pedagdgicas como las condiciones institucionales que pueden

favorecer o restringir las oportunidades educativas.

La UNESCO (2020) plantea que la inclusién y la equidad constituyen principios

fundamentales para garantizar el derecho a la educacion y advierte que los procesos de exclusion
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pueden presentarse de distintas formas dentro de los sistemas educativos. Desde esta perspectiva,
no resulta suficiente que el estudiante se encuentre matriculado o fisicamente presente en el aula;
es necesario analizar las oportunidades que dispone para participar, acceder a las actividades y

avanzar en sus procesos de aprendizaje.

Esta comprension resulta especialmente relevante para la atencion educativa de
estudiantes con TEA. La heterogeneidad que caracteriza al espectro implica reconocer diferentes
formas de comunicacidn, interaccion, participacion y aprendizaje. En consecuencia, una
educacidn inclusiva no busca que el estudiante se adapte de manera uniforme a una Unica forma
de ensefianza, sino que plantea la necesidad de revisar las condiciones pedagdgicas y
contextuales que pueden generar barreras y de construir respuestas que amplien sus posibilidades

educativas.

Condiciones institucionales

Las condiciones institucionales constituyen el conjunto de recursos, apoyos,
orientaciones, procesos formativos y formas de organizacion que configuran el contexto en el
cual los docentes desarrollan su practica pedagogica. Su andlisis resulta relevante porque las
respuestas educativas dirigidas a estudiantes con TEA no dependen exclusivamente de los
conocimientos o decisiones individuales del profesorado, sino que se desarrollan dentro de una
institucion que puede proporcionar oportunidades, recursos y mecanismos de acompafiamiento

para favorecer la inclusion.

Desde esta perspectiva, la inclusion educativa no puede comprenderse unicamente como
una responsabilidad del docente de aula. Booth y Ainscow (2015) plantean que el desarrollo de

practicas inclusivas se encuentra relacionado con las culturas, politicas y practicas que
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configuran la vida escolar. Esto supone reconocer que las posibilidades de participacion y
aprendizaje también se encuentran vinculadas con la manera en que la institucion organiza sus
recursos, establece orientaciones, promueve procesos de formacion y genera espacios de

colaboracion entre los diferentes actores educativos.

En el contexto colombiano, Marulanda y Collazos Aldana (2024) analizaron
conjuntamente las précticas pedagdgicas, los conocimientos docentes y las condiciones
pedagogico-administrativas vinculadas con la educacion inclusiva. Sus hallazgos permiten
reconocer que las préacticas del profesorado se desarrollan en interaccion con factores
institucionales y que persisten desafios relacionados con las condiciones necesarias para
responder a la diversidad. Para esta investigacion, esta relacion resulta relevante porque permite
analizar las estrategias pedagdgicas sin atribuir su configuracidén unicamente a las capacidades

individuales de los docentes.

PIAR y ajustes razonables

En el contexto colombiano, el Plan Individual de Ajustes Razonables (PIAR) constituye
una herramienta relevante para la planificacion de apoyos y ajustes dirigidos a estudiantes con
discapacidad. En el marco de esta investigacion, su importancia conceptual radica en que permite
relacionar la identificacion de barreras y caracteristicas individuales con decisiones educativas

concretas orientadas a favorecer el aprendizaje y la participacion.

Los ajustes razonables no deben comprenderse como una disminucion automatica de las
exigencias educativas ni como la elaboracion de un curriculo completamente separado. Su
finalidad consiste en realizar las modificaciones necesarias y pertinentes para evitar que

determinadas condiciones se conviertan en obstaculos para el acceso, participacion o
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aprendizaje.El PIAR adquiere sentido cuando se articula con la practica cotidiana y no
permanece Unicamente como un requerimiento documental. Por ello, su analisis dentro de las
condiciones institucionales permite examinar la relacion entre las orientaciones formalizadas por

la institucion y las decisiones que los docentes manifiestan desarrollar durante la ensefianza.

Disefio Universal para el Aprendizaje

El Disefio Universal para el Aprendizaje (DUA) aporta un referente para planificar
experiencias educativas considerando desde el inicio la variabilidad existente entre los
estudiantes. CAST (2024) plantea principios relacionados con multiples formas de implicacion,
representacion y accién y expresion, orientados a ampliar las posibilidades de acceso y
participacion. Dentro de esta investigacion resulta importante diferenciar el DUA de los ajustes

individualizados.

El primero favorece una planificacion que anticipa la diversidad del grupo y ofrece
distintas posibilidades de participacion desde el disefio de la ensefianza; los ajustes razonables
responden a barreras particulares que requieren modificaciones especificas para garantizar la
participacion de determinado estudiante. Ambos pueden relacionarse, pero no son conceptos
equivalentes.Esta distincién permite analizar si las respuestas pedagdgicas se configuran
Unicamente después de identificar una dificultad individual o si también existen procesos de

planificacion que consideran previamente la diversidad del aula.

Formacion y actualizacion docente
La formacion constituye una de las condiciones institucionales relacionadas con la
atencion educativa de estudiantes con TEA. El conocimiento necesario para responder a la

diversidad no se construye unicamente durante la formacion inicial, sino que requiere
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oportunidades de actualizacion y reflexion vinculadas con las situaciones que emergen en los

contextos escolares.

En este sentido, la formacion continua puede contribuir a ampliar la comprension del
TEA, analizar barreras para el aprendizaje y la participacion, conocer alternativas de apoyo y
fortalecer los criterios utilizados para tomar decisiones pedagdgicas. Sin embargo, la formacion
no deberia limitarse a la transmision de informacion general sobre caracteristicas diagnésticas o
a la presentacion de repertorios de estrategias. Para que adquiera sentido pedagdgico, requiere
relacionarse con las necesidades que los docentes encuentran en su practica y con las

caracteristicas del contexto institucional.

La formacidn situada adquiere relevancia porque permite vincular los conocimientos
conceptuales con situaciones educativas concretas. Esto favorece espacios en los que el
profesorado puede analizar experiencias, revisar decisiones, compartir recursos y construir
respuestas de manera colaborativa. Por tanto, la formacién se comprende en este estudio como
una condicion que puede fortalecer los conocimientos y procesos de decision del profesorado, sin
asumir que la realizacion de capacitaciones garantiza por si misma el desarrollo de précticas

inclusivas.



100

Capitulo I11: Marco y Disefio Metodologico

Paradigma, enfoque y tipo de estudio

Paradigma interpretativo

La presente investigacion se inscribe en el paradigma interpretativo-constructivista y
asume una perspectiva sociocultural y situada de las practicas pedagogicas. Esta eleccion
responde al interés por comprender las estrategias pedagogicas reportadas por los docentes para
la atencion educativa de estudiantes con trastorno del espectro autista (TEA), atendiendo a los
significados que construyen a partir de su experiencia y de las condiciones en las que desarrollan
su labor. Bajo este posicionamiento, la realidad educativa se comprende a partir de las
interpretaciones e interacciones de quienes participan en ella, por lo que las practicas
pedagdgicas no se analizan como acciones independientes del entorno en el que ocurren. El
interés investigativo se dirige, entonces, a comprender como los docentes interpretan las
situaciones que enfrentan, qué sentido atribuyen a sus decisiones pedagogicas y como explican
las respuestas educativas que desarrollan frente a las necesidades de sus estudiantes.

De acuerdo con Schwandt (2014) y Vasilachis (2006), el paradigma interpretativo resulta
pertinente para el estudio de fendmenos sociales complejos cuando el interés se orienta a
comprender los significados construidos por los participantes, en lugar de establecer relaciones
causales entre variables. Este posicionamiento permite analizar las estrategias pedagdgicas desde
la experiencia de quienes las desarrollan, atendiendo al conocimiento profesional docente y a las
condiciones institucionales que, segun los participantes, favorecen o limitan su implementacion.
De este modo, las practicas pedagdgicas se comprenden como construcciones situadas que

adquieren sentido dentro de la realidad educativa en la que se desarrollan.



101

Enfoque cualitativo

La presente investigacion se elabora desde un enfoque cualitativo, resultante de una
busqueda al comprender cémo los docentes forjan y reportan las estrategias pedagdgicas
dirigidas a estudiantes con trastorno del espectro autista (TEA) y también de qué manera las
condiciones institucionales influyen en dichas decisiones. Esta eleccion metodoldgica atiende al
reconocimiento de que las practicas pedagdgicas son fendmenos complejos que no pueden
atribuirse tnicamente a partir de indicadores cuantificables, pues se configuran en la interaccion
entre los conocimientos, las experiencias, las creencias de los docentes y las condiciones
particulares en las que desarrollan su labor. En consecuencia, comprender estas practicas exige
aproximarse a ellas desde la perspectiva de quienes las viven y las construyen en su quehacer

diario.

Maés alla de cuantificar la frecuencia de determinadas préacticas o establecer relaciones
entre variables, la presente investigacion se orienta a interpretar los significados que los
profesores asignan a su experiencia, las razones gque sustentan sus actuaciones y los procesos
mediante los cuales construyen respuestas educativas en el contexto escolar. Por medio de esta
perspectiva, Denzin y Lincoln (2018) y Hernandez-Sampieri y Mendoza (2018) sefialan que el
enfoque cualitativo permite aproximarse a la realidad educativa de acuerdo con las experiencias
y significados construidos por los participantes, ayudando a una comprension contextualizada de
los fendmenos estudiados y de las dindamicas que orientan la atencién educativa de los

estudiantes con TEA.

En el campo de la educacion inclusiva, al respecto, en varios trabajos Florian, (2014) y
Slee (2011) sefialan que el andlisis de las practicas pedagdgicas solicita aproximaciones

cualitativas capaces de captar la complejidad de los procesos de ensefianza y aprendizaje en
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escenarios reales, particularmente cuando se busca comprender como los docentes responden a la

diversidad presente en el aula.

Tipo de estudio: descriptivo con alcance analitico—interpretativo

La presente investigacion asume un alcance descriptivo, dado que permite identificar,
clasificar y caracterizar las estrategias pedagogicas implementadas por los docentes para la
atencion de estudiantes con trastorno del espectro autista (TEA), atendiendo a las caracteristicas
de dichas estrategias y a las formas en que son desarrolladas en el contexto escolar, los criterios
que orientan su aplicacion y su vinculacion con el conocimiento profesional del docente. Dicho
grado de alcance permite organizar y describir de modo sistematico las practicas pedagdgicas
desarrolladas en el contexto escolar, lo que aporta una comprension detallada de las acciones que
los profesores implementan para favorecer el aprendizaje y la implicacion de los estudiantes con
TEA.

Sin embargo, Bisquerra (2009) y Sandin (2003) sefialan que el estudio trasciende la
descripcion de las estrategias identificadas al incorporar un componente analitico e interpretativo
que permite examinarlas a la luz de los principios de la educacién inclusiva y de las condiciones
institucionales que influyen en su implementacion. Este abordaje resulta especialmente
pertinente en el &mbito educativo, donde el anélisis de las practicas docentes requiere no solo
describirlas estrategias desarrolladas, sino también comprender coémo se configuran, qué criterios
sustentan las decisiones pedagodgicas y de qué manera adquieren caracteristicas particulares
dentro de un contexto institucional especifico.

En consistencia con los objetivos de la investigacion, el elemento interpretativo también
se expresa en el contraste de las estrategias pedagogicas identificadas con la literatura

especializada y con la normatividad vigente en materia de educacion inclusiva. Este ejercicio
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permite situar los hallazgos en un marco de andlisis mas amplio, también permite identificar
puntos de convergencia y particularidades del contexto estudiado, ademas de comprender la
conexion entre la experiencia docente, las estrategias pedagdgicas y las condiciones
institucionales que intervienen en la atencion educativa de los estudiantes con TEA. Por ende, el
alcance de la investigacion no se limita a describir las practicas observadas, sino que, a su vez
busca representar a partir de la realidad institucional en la que se desarrollan y desde los

referentes conceptuales que sustentan el estudio.

Disefio metodoldgico: estudio de caso instrumental Unico de caracter descriptivo-interpretativo
La investigacion se desarrollé mediante un estudio de caso instrumental Gnico de caracter
descriptivo-interpretativo. La eleccion de este disefio respondio al interés de comprender en
profundidad un fenémeno educativo delimitado, atendiendo a las particularidades del entorno en
el que adquiere sentido, sin pretender establecer comparaciones entre instituciones ni realizar
generalizaciones estadisticas. Stake (1995) sefiala que el estudio de caso instrumental resulta
pertinente cuando el caso permite aproximarse a un problema de mayor alcance y ampliar su

comprension a partir del anlisis situado de una realidad particular.

Esta investigacion se encuentra constituida por las estrategias pedagdgicas reportadas por
los docentes de basica primaria del Colegio Naval de Tumaco para la atencién educativa de
estudiantes con trastorno del espectro autista (TEA). Su caracterizacion contempla el
conocimiento que posee el profesorado sobre esta condicion, los criterios que sustentan sus
decisiones pedagogicas y las condiciones institucionales que, desde la perspectiva de los
participantes, favorecen o limitan el desarrollo de dichas estrategias. El Colegio Naval de

Tumaco constituye el contexto institucional en el que se desarrolla el fendmeno estudiado,
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mientras que el caso se delimita a las estrategias pedagdgicas reportadas por los docentes de

basica primaria para la atencion educativa de estudiantes con TEA.

La unidad de andlisis corresponde a las estrategias pedagogicas reportadas por los
docentes de bésica primaria para la atencion educativa de estudiantes con TEA. Los docentes
constituyeron los informantes principales, debido a que sus relatos permitieron aproximarse a las
estrategias que sefialan utilizar, los conocimientos desde los cuales interpretan las necesidades
educativas de estos estudiantes y los criterios que consideran al tomar decisiones pedagogicas.
La participacion del equipo directivo aport6 una perspectiva complementaria sobre las
orientaciones, los apoyos y las condiciones institucionales relacionadas con el fenémeno
estudiado. El caso quedd delimitado al nivel de basica primaria del Colegio Naval de Tumaco

durante el periodo de estudio 2026-1.

El caracter descriptivo permitid identificar, organizar y caracterizar las estrategias
reportadas por los participantes, mientras que el componente interpretativo se orientd a
comprender los significados y razonamientos expresados por los docentes acerca de sus
decisiones pedagogicas y de las circunstancias institucionales en las que estas se sitdan. Esta
combinacion permiti6 aproximarse al fendmeno desde la experiencia de sus actores y conservar
su vinculacion con la realidad educativa particular en la que fue estudiado. Dado que la
investigacion no incluyd observacion sistematica de aula, la caracterizacion se refiere a
estrategias reportadas mediante las fuentes de informacion empleadas, sin asumir que todas

fueron verificadas directamente durante su ejecucion.
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Fases de la investigacion

Por medio de cuatro fases interrelacionadas, este trabajo se concibié como un proceso
continuo de aproximacion, comprension e interpretacion del fendmeno estudiado. Esta
organizacion respondio a la necesidad de desarrollar el estudio de manera progresiva, avanzando
desde la delimitacion del caso y la planificacion metodoldgica hasta la recoleccion, el analisis y
la interpretacion de la informacién. Cada una de las fases cumplié una funcion especifica dentro
del proceso investigativo y su desarrollo es un recorrido articulado en el que los hallazgos
obtenidos durante cada momento orientaron las decisiones metodol6gicas posteriores y
enriquecieron progresivamente la comprension del caso que permite entenderla, ademas, como

una secuencia rigida de actividades.

Este planteamiento respalda una organizacion metodoldgica que articula la flexibilidad
propia del estudio de caso con procedimientos sistematicos para la recoleccién y el analisis de la
informacion. Stake (1995) concibe este disefio como una aproximacion flexible, orientada a
comprender el caso en profundidad y atendiendo a las particularidades que adquiere dentro de su
contexto. Simons (2011) enfatiza la importancia de considerar los significados construidos por
los participantes, mientras que Yin (2018) destaca la necesidad de mantener procedimientos

sistematicos que aporten rigor al desarrollo de la investigacion.

En coherencia con estos referentes, las fases desarrolladas en la presente investigacion
permitieron mantener una relacion permanente entre los objetivos del estudio, las técnicas de
recoleccion de informacion y el proceso de analisis. Esta articulacion favorecié una comprension
progresiva del fendmeno investigado y asegurd que cada decision metodoldgica estuviera

sustentada en los hallazgos obtenidos durante el desarrollo del estudio. A partir de esta
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organizacion se estructuraron las cuatro fases que orientaron el proceso investigativo y

permitieron dar respuesta, de manera coherente e integrada, a los objetivos planteados.

Fase 1. Delimitacion y construccion del caso

La fase inicial estuvo orientada a elaborar el marco conceptual y metodoldgico que dio
sustento al desarrollo de la investigacion. En esta etapa se preciso el problema de investigacion,
se afianzaron los objetivos y se llevd a cabo una comprobacidn critica de la literatura cientifica,
de la normativa vigente y de los referentes tedricos relacionados con la educacion inclusiva, el

trastorno del espectro autista y las estrategias pedagdgicas dirigidas a esta poblacion.

Este procedimiento permitio precisar los vacios de conocimiento y delimitar el alcance
del estudio en el contexto educativo colombiano. El Colegio Naval de Tumaco fue definido
como el escenario institucional en el que se desarroll6 la investigacidn, mientras que el caso se
delimito a las estrategias pedagdgicas reportadas por los docentes de basica primaria para la
atencion educativa de estudiantes con TEA, analizadas en relacion con el conocimiento docente,
los criterios pedagdgicos y las condiciones institucionales vinculadas con su desarrollo. La
seleccidn de este escenario respondi6 a su condicion de establecimiento oficial de régimen
especial y a la escasa evidencia disponible sobre esta problematica en contextos educativos con

caracteristicas semejantes.

Fase 2. Disefio y validacion de instrumentos

La segunda fase estuvo orientada a establecer las decisiones metodoldgicas necesarias
para abordar el caso y organizar el proceso de recoleccion de informacion. En este momento se
preciso el disefio del estudio, se definieron la poblacion y los participantes, se establecieron los

criterios de inclusion y exclusion y se seleccionaron las técnicas e instrumentos en



107

correspondencia con los objetivos y las categorias de analisis. También se llevd a cabo el proceso
de construccién y validacion de los instrumentos, con el propésito de asegurar su pertinencia 'y
coherencia con la informacion requerida para el desarrollo de la investigacion. Estos elementos

permitieron consolidar la ruta metodoldgica que posteriormente orientd el trabajo de campo.

La segunda fase comprendid el disefio y la validacion de los instrumentos de recoleccion
de informacion, elaborados en correspondencia con los objetivos, las categorias y las
subcategorias definidas para el estudio. Se emple6 la entrevista semiestructurada como técnica
de recoleccion, para la cual se disefiaron dos guias: una dirigida a los docentes de basica primaria
y otra destinada a los integrantes del equipo directivo. De manera complementaria, se elabor6
una lista de chequeo de autorreporte para los docentes, orientada a identificar las estrategias
pedagdgicas que sefialaban utilizar y la frecuencia declarada de su empleo. Este instrumento no
tuvo caracter observacional fue utilizado como un auto reporte para registrar las practicas y

frecuencia desarrolladas en el aula.

Poblacién y muestra

Con respecto a la poblacion de la presente investigacion estuvo conformada por los
docentes de béasica primaria del Colegio Naval de Tumaco en cuya institucion se desarrollo el
estudio. Para la atencién de estudiantes con trastorno del espectro autista (TEA) la seleccion de
este grupo respondio al propoésito de analizar las estrategias pedagdgicas reportadas y las
condiciones institucionales que intervienen en su desarrollo. Los docentes ocupan un lugar
central dentro de este proceso, ya que son quienes interpretan las necesidades de los estudiantes,
toman decisiones sobre la ensefianza y, ademas, concretan en el aula las orientaciones

relacionadas con la educacion inclusiva. También se incorporoé la perspectiva del equipo
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directivo al considerar que las decisiones institucionales también inciden en la organizacion de
los apoyos y que establecen, de alguna manera, condiciones que hacen posible la
implementacion de dichas estrategias.

La seleccion de los participantes se realizé mediante un muestreo intencional en lo que
respecta al enfoque cualitativo y el disefio de estudio de caso instrumental. A quienes, por su
trayectoria y funciones dentro de la institucion, podian aportar informacion relevante para
comprender el fendmeno investigado, siguiendo a Flick, (2015); Hernandez-Sampieri y
Mendoza, (2018) este procedimiento permitio incorporarlos como parte del trabajo realizado. De
acuerdo con los anteriores criterios, la muestra quedo integrada por trece participantes divididos
de la siguiente manera: once docentes de basica primaria, la rectora y el coordinador académico
y de convivencia.

Los docentes participantes tenian edades comprendidas entre los 26 y los 65 afios (M =
34.45, DE = 11.02); tres eran hombres y ocho mujeres. En cuanto a su formacién académica, dos
contaban con titulo de maestria, tres cursaban estudios de posgrado y los seis restantes poseian
formacion profesional de pregrado. Ademas, los docentes participantes presentaban una
experiencia profesional comprendida entre los 2 y los 25 afios (M = 7.18, DE = 6.29). En cuanto
al tiempo que han estado en el plantel Colegio Naval de Tumaco, este oscilaba entre los 2 y los
15 afios (M = 5.09, DE = 3.83). Asi, esta diversidad académica y profesional enriquecio el
estudio al incorporar experiencias construidas desde diferentes trayectorias laborales, niveles de
formacion y, también, formas de aproximarse a la educacion inclusiva.

Durante el trabajo, un aspecto relevante de la muestra que se evidencié es que nueve de
los once docentes habian acompafiado directamente procesos educativos de estudiantes con

diagnostico de TEA dentro de la institucion, sin embargo, también participaron dos docentes que



109

no habian tenido esta experiencia. Para conocer como se configuran las concepciones,
expectativas y decisiones pedagogicas en un mismo contexto institucional, su inclusion
respondio al interés de conocer estos factores, incluso cuando la experiencia directa con
estudiantes autistas es diferente. Con respecto a la participacion de la rectora y del coordinador
académico y de convivencia, aporté una mirada complementaria sobre los procesos de gestion
institucional. Sus aportes permitieron analizar aspectos relacionados con las politicas de
inclusién, asi como la organizacién de los apoyos, los procesos de acompafiamiento docente y,
ademas, las decisiones administrativas que inciden en la atencion educativa de los estudiantes
con TEA'y, de esta manera, enriquecer la interpretacion del caso desde una perspectiva
institucional.

La presencia de dos estudiantes con diagnostico de trastorno del espectro autista en
basica primaria constituye el escenario que da origen al problema investigado y explica la
necesidad de comprender como los docentes construyen e implementan respuestas pedagogicas
frente a las demandas que plantea la educacién inclusiva. Aunque el contexto de la investigacion
corresponde a la institucion, estos no hicieron parte de la muestra ni participaron en la
recoleccion de informacion. Su presencia constituye el escenario que da origen al problema
investigado y explica la necesidad de comprender coémo los docentes construyen e implementan
respuestas pedagogicas frente a las demandas que plantea la educacion inclusiva, es decir, el
estudio trata de identificar las estrategias docentes y no necesariamente lo relacionado con los
estudiantes.

La suficiencia de los participantes se sustentd en criterios de pertinencia, diversidad y
rigueza informativa, principios que orientan la seleccion de informantes en la investigacion

cualitativa. En este trabajo, el interés no estuvo dirigido a alcanzar representatividad estadistica,
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sino a incorporar actores cuyas experiencias, responsabilidades y conocimientos permitieran
ofrecer una vision amplia del fendmeno investigado. La seleccion de los participantes permitio
obtener informacion suficiente y pertinente para comprender el fenémeno estudiado desde
diferentes niveles de la dinamica institucional. En coherencia con la légica del estudio de caso, la
fortaleza de la investigacion radico en la profundidad y riqueza analitica de la informacion
recopilada, méas que en el nimero de participantes, lo que permitié disponer de informacion

suficiente para responder a los objetivos de la investigacion (Simons, 2011; Flick, 2015).

Criterios de inclusién

Ser docente de basica primaria del Colegio Naval de Tumaco o desempefiar funciones
directivas relacionadas con la gestion educativa. Tener experiencia en procesos de ensefianza o
gestion institucional dentro de la institucion. Aceptar participar voluntariamente en la
investigacion mediante la firma del consentimiento informado. En el caso de los docentes, tener
0 no experiencia directa con estudiantes con TEA, siempre que su labor se desarrollara en basica

primaria.

Criterios de exclusién

Personal administrativo sin funciones pedagdgicas y/o de gestion educativa relacionadas
con el objeto de estudio. Personas que no aceptaran participar voluntariamente en la investigacion.

Participantes que no diligencien el consentimiento informado correspondiente.

Técnicas e instrumentos

Se emple0 la entrevista semiestructurada como técnica de recoleccion, para la cual se
disefiaron dos guias: una dirigida a los docentes de basica primaria y otra destinada a los

integrantes del equipo directivo. De manera complementaria, se elabord una lista de chequeo de
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autorreporte para los docentes, orientada a identificar las estrategias pedagdgicas que sefialaban
utilizar y la frecuencia declarada de su empleo. Este instrumento no tuvo caracter observacional

ni fue utilizado para registrar directamente las practicas desarrolladas en el aula.

La construccion de los instrumentos partio de las dimensiones analiticas de la
investigacion: conocimiento docente sobre el TEA, estrategias pedagogicas, criterios que
sustentan las decisiones pedagogicas y condiciones institucionales relacionadas con su
desarrollo. Las preguntas de las guias de entrevista y los indicadores de la lista de chequeo
fueron formuladas atendiendo a estas dimensiones y a la informacion requerida para responder a

los objetivos del estudio.

Una vez estructurados, los instrumentos fueron sometidos a juicio de tres expertos con
experiencia en investigacion educativa, educacion inclusiva y metodologia cualitativa. La
valoracion se centro en la pertinencia y suficiencia de los contenidos, la claridad de las preguntas
e indicadores y su correspondencia con los objetivos y categorias de la investigacion. Las
observaciones formuladas por los expertos fueron revisadas e incorporadas antes de iniciar la

recoleccion de informacion, dando lugar a las versiones definitivas de los instrumentos

Fase 3. Recoleccion de la informacion

La recoleccién de la informacion se desarrollé durante el 2026-1, una vez obtenidos los
consentimientos informados y acordadas las condiciones de participacion. La aplicacion se
realizd de manera individual, con el propdsito de que cada participante pudiera expresar sus
experiencias y apreciaciones sin la intervencion de otros integrantes de la institucion. En total
participaron once docentes de basica primaria y dos integrantes del equipo directivo del Colegio

Naval de Tumaco.



112

En un primer momento se realizaron las entrevistas semiestructuradas de manera
individual. Con los docentes, las preguntas estuvieron orientadas a conocer su comprension sobre
el trastorno del espectro autista, las estrategias pedagdgicas que manifestaban utilizar, los
criterios considerados al tomar decisiones frente a las necesidades educativas de los estudiantes y
su apreciacion sobre las condiciones institucionales relacionadas con estas practicas. Las
entrevistas dirigidas al equipo directivo permitieron recoger informacion sobre los procesos
institucionales vinculados con la educacion inclusiva, los apoyos disponibles y el
acompafiamiento brindado al profesorado. Cada entrevista tuvo una duracion aproximada de
cuarenta y cinco minutos y fue realizada de manera presencial.

Posteriormente, los once docentes diligenciaron de manera individual una lista de
chequeo de autorreporte. A diferencia de un instrumento de observacion directa, esta lista
recogio informacion proporcionada por los propios participantes acerca del uso de determinadas
estrategias pedagdgicas y la frecuencia con la que manifestaban emplearlas en su practica. Para
cada estrategia, los docentes indicaron su utilizaciéon de acuerdo con las opciones establecidas en
el instrumento y sefialaron la frecuencia correspondiente. Su aplicacién tuvo una duracion
aproximada de quince minutos y se realiz6 de manera posterior a la aplicacion del instrumento.
Por esta razon, los datos obtenidos mediante la lista de chequeo se asumieron como informacién
declarada por los participantes y no como evidencia derivada de la observacién directa de las
practicas de aula.

La recoleccién mediante ambas fuentes permitid obtener informacion complementaria
sobre el fendbmeno estudiado. Las entrevistas aportaron relatos y explicaciones acerca de las
experiencias, conocimientos y decisiones pedagdgicas de los participantes, mientras que la lista

de chequeo proporciond datos estructurados sobre el uso y la frecuencia declarada de
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determinadas estrategias. Esta informacion fue organizada posteriormente para su analisis y

contraste con la revision documental.
Fase 4. Organizacion, analisis e interpretacion de la informacion

La cuarta fase comprendié la organizacion, el anlisis y la interpretacion de la
informacidn obtenida durante el trabajo de campo. En este momento se preparo el corpus
proveniente de las entrevistas semiestructuradas, la lista de chequeo y la revision documental,
para posteriormente desarrollar el analisis de contenido y contrastar la informacion aportada por
las distintas fuentes. El proceso se organizé en dos momentos complementarios: el

procedimiento de analisis y la triangulacion e interpretacion de los hallazgos.
Procedimiento de andlisis

El analisis comenzo con la preparacion y organizacion del material recopilado. Las
entrevistas fueron transcritas y revisadas mediante lecturas sucesivas, mientras que las respuestas
de la lista de chequeo se consolidaron de acuerdo con el uso y la frecuencia declarados por los
docentes. La informacion procedente de la revision documental también fue organizada para
establecer su correspondencia con las categorias del estudio. Una vez conformado el corpus, se
desarroll6 el andlisis de contenido mediante la identificacion de unidades de significado, su
codificacidn y posterior agrupacién en categorias y subcategorias.

La organizacion del material cualitativo se apoy6 en ATLAS.ti, version 26, herramienta
utilizada para gestionar las transcripciones, asignar cadigos, recuperar segmentos de informacion
y establecer relaciones entre los contenidos analizados. Este procedimiento permitié examinar
regularidades, diferencias y elementos relevantes en torno al conocimiento docente sobre el
TEA, las estrategias pedagdgicas reportadas, los criterios que sustentan las decisiones

pedagdgicas y las condiciones institucionales relacionadas con su desarrollo.
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Triangulacion e interpretacion

Una vez analizada la informacion de cada fuente, se realizo la triangulacion entre las
entrevistas semiestructuradas, la lista de chequeo y la revision documental. El contraste permitid
reconocer coincidencias, diferencias y elementos complementarios entre lo expresado por los
participantes, la frecuencia de uso de las estrategias declarada por los docentes y la informacion
consignada en los documentos institucionales. La interpretacion no se limité a establecer
correspondencias entre las fuentes; también busco comprender los significados atribuidos por los
participantes a sus experiencias y decisiones pedagogicas, atendiendo a las condiciones en las
que estas se desarrollan. De esta manera, los hallazgos fueron interpretados a partir de la relacion
entre las categorias de analisis y la evidencia procedente de las distintas fuentes, evitando

sustentar las conclusiones exclusivamente en los discursos obtenidos mediante las entrevistas.

Consideraciones éticas y bioéticas

El desarrollo de la presente investigacion se sustentd en principios éticos orientados a
garantizar el respeto por la dignidad, la autonomia y los derechos de las personas que aceptaron
participar en el estudio. En correspondencia con estos principios, antes de iniciar el trabajo de
campo se informé a cada participante sobre los objetivos de la investigacion, el alcance de su
participacion, el tratamiento que recibiria la informacion suministrada y el uso exclusivamente
académico de los resultados. Una vez conocida esta informacion, los docentes y directivos
manifestaron de manera libre y voluntaria su decision de participar mediante la firma del
consentimiento informado (vease Apéndice 4), conservando en todo momento la posibilidad de

retirarse del estudio sin que ello implicara consecuencia alguna.

El tratamiento de la informacion se realizd bajo estrictos criterios de confidencialidad y

proteccion de la identidad de los participantes. Cabe aclarar que este estudio no contemplo la
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recoleccion de informacion biomédica, genética, fisioldgica o clinica, ni la utilizacion de
instrumentos destinados a evaluar variables relacionadas con el estado de salud de los
participantes. Ya que el interés investigativo se centrd exclusivamente en el analisis de las
practicas pedagogicas, la toma de las decisiones por parte de los docentes y las condiciones
institucionales vinculadas con la educacion inclusiva de estudiantes con trastorno del espectro
autista. Esta delimitacion es coherente con el enfoque cualitativo adoptado y con la naturaleza

educativa del estudio.

En este sentido, los testimonios fueron codificados y se omitié cualquier dato que pudiera
permitir su identificacion personal o profesional, teniendo en cuenta que la investigacion se
desarroll6 en un contexto institucional claramente delimitado. De igual manera, la informacion
adquirida fue utilizada Unicamente para fines cientificos y académicos, atendiendo los principios
establecidos en la Ley 1581 de 2012 y en el Decreto 1377 de 2013, vinculados con la proteccién
de datos personales, el manejo responsable de la informacion y el respeto por la privacidad de los

titulares.

Desde la perspectiva normativa, la investigacion se desarrollé en concordancia con la
Resolucion 8430 de 1993 del Ministerio de Salud, la cual establece las normas cientificas,
técnicas y administrativas para la investigacion con seres humanos en Colombia. En consonancia
con lo dispuesto en esta normativa, no contemplo intervenciones o procedimientos que
implicaran riesgos derivados de la modificacién intencionada de variables bioldgicas,
fisioldgicas, psicoldgicas o sociales de los participantes. Los datos analizados se limitaron a las
experiencias, conocimientos y practicas pedagdgicas expresadas por docentes y directivos
mediante entrevistas y una lista de chequeo, sin incidir en su integridad fisica, emocional o

laboral.
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En general, las determinaciones éticas asumidas durante todas las fases de la
investigacion buscaron preservar los derechos de los participantes y fortalecer la credibilidad del
proceso investigativo. Mas alla del cumplimiento de las disposiciones legales, la investigacion se
elaboro bajo un compromiso permanente con el respeto, la responsabilidad, la transparencia y la
integridad académica, entendiendo que la produccion de conocimiento solo adquiere sentido
cuando reconoce Yy salvaguarda el bienestar de las personas y de las comunidades que hacen

posible el ejercicio investigativo.

Técnicas e Instrumentos de Recoleccion de la Informacién

El acopio de la informacidn se implementd con el propésito de obtener evidencias que
permitieran analizar las estrategias pedagogicas hechas por los docentes para la atencion de
estudiantes con trastorno del espectro autista (TEA), asi como las condiciones institucionales que

inciden en dichas préacticas.

Para responder a este propdsito se recurrio a la entrevista semiestructurada, la lista de
chequeo y la revision documental, técnicas que ofrecieron informacion complementaria sobre el
fendmeno investigado. Cada una de ellas aportd evidencias desde un nivel distinto de analisis:
las entrevistas permitieron conocer las concepciones y experiencias de docentes y directivos; la
lista de chequeo evidencio el registro sistematico de las estrategias pedagogicas contempladas en
la investigacion; y la recoleccion documental proporciond informacion sobre los lineamientos

institucionales y normativos que orientan la atencion educativa de los estudiantes con TEA.

De acuerdo con los objetivos del estudio, se beneficio el uso de técnicas propias de la
investigacion cualitativa, ya que estas favorecen el acercamiento a las experiencias,

conocimientos, decisiones y significados que los participantes elaboran en el ejercicio de su labor
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docente. Segun Denzin y Lincoln (2018); Hernandez-Sampieri y Mendoza (2018). La
integracion de estas fuentes hizo posible contrastar la informacion obtenida y fortalecer el
analisis del caso desde distintas perspectivas, aportando mayor solidez y consistencia a la

interpretacion de los hallazgos Entrevista semiestructurada

Con la finalidad de responder a los objetivos de la investigacion, se elaboraron dos guias
de entrevista semiestructurada, construidas a partir de las categorias y subcategorias definidas en
el marco teorico (véanse los Apéndices 1y 2). La guia dirigida a los directivos estuvo
conformada por 33 preguntas, distribuidas en cuatro categorias: politicas institucionales de
educacion inclusiva (ocho), formacién docente y acompafiamiento (11), apoyo institucional y
gubernamental (nueve) y educacion inclusiva y proyeccion institucional (cinco). Su aplicacion

tuvo una duracion aproximada de 35 minutos.

La guia dirigida a los docentes de basica primaria estuvo integrada por 69 preguntas, las
cuales se distribuyeron en cuatro categorias de analisis: conocimiento docente sobre el trastorno
del espectro autista (26), estrategias pedagdgicas implementadas (18), criterios pedagogicos
(cuatro) y condiciones institucionales (16). Cada entrevista tuvo una duracion aproximada de 45
minutos. De acuerdo con Kvale y Brinkmann (2009), la entrevista semiestructurada permite
acceder a los significados que las personas atribuyen a sus experiencias, favoreciendo una

comprension mas profunda de los procesos sociales y educativos.

La informacidn obtenida mediante esta técnica constituyd uno de los principales insumos
para el andlisis del caso, al ofrecer una aproximacion detallada a las experiencias y significados
construidos por docentes y directivos en torno a la educacion inclusiva. Los relatos recogidos

permitieron reconocer cémo los participantes conceptualizan el trastorno del espectro autista,
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cuéles son los criterios que orientan sus decisiones pedagdgicas, qué estrategias implementan en
la préactica cotidiana y como valoran las condiciones institucionales que favorecen o limitan su
desarrollo. Asimismo, las entrevistas hicieron posible identificar coincidencias, diferencias y
matices entre las perspectivas de los distintos actores educativos, enriqueciendo la interpretacion

del fenémeno desde una mirada contextualizada.

Lista de chequeo

Con el fin de complementar la informacion obtenida mediante las entrevistas, se empled
una lista de chequeo dirigida a los docentes participantes (véase Consideraciones éticas y

bioéticas

El desarrollo de la presente investigacion se sustentd en principios éticos orientados a
garantizar el respeto por la dignidad, la autonomia y los derechos de las personas que aceptaron
participar en el estudio. En correspondencia con estos principios, antes de iniciar el trabajo de
campo se informé a cada participante sobre los objetivos de la investigacion, el alcance de su
participacién, el manejo y la confidencialidad de la informacién suministrada, asi como el uso
exclusivamente académico de los resultados. Una vez conocida esta informacion, los docentes y
directivos manifestaron de manera libre y voluntaria su decision de participar mediante la firma
del consentimiento informado (véase Apéndice 4), conservando en todo momento la posibilidad

de retirarse del estudio sin que ello implicara consecuencia alguna.

El tratamiento de la informacion se realizd bajo estrictos criterios de confidencialidad y
proteccion de la identidad de los participantes. Cabe aclarar que este estudio no contemplo la
recoleccion de informacion biomeédica, genética, fisioldgica o clinica, ni la utilizacion de

instrumentos destinados a evaluar variables relacionadas con el estado de salud de los
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participantes. Ya que el interés investigativo se centrd exclusivamente en el analisis de las
practicas pedagogicas, la toma de las decisiones por parte de los docentes y las condiciones
institucionales vinculadas con la educacion inclusiva de estudiantes con trastorno del espectro
autista. Esta delimitacion es coherente con el enfoque cualitativo adoptado y con la naturaleza

educativa del estudio.

En este sentido, los testimonios fueron codificados y se omitié cualquier dato que pudiera
permitir su identificacion personal o profesional, teniendo en cuenta que la investigacién se
desarroll6 en un contexto institucional claramente delimitado. De igual manera, la informacion
adquirida fue utilizada Unicamente para fines cientificos y académicos, atendiendo los principios
establecidos en la Ley 1581 de 2012 y en el Decreto 1377 de 2013, vinculados con la proteccion
de datos personales, el manejo responsable de la informacion y el respeto por la privacidad de los

titulares.

Desde la perspectiva normativa, la investigacion se desarrollé en concordancia con la
Resolucion 8430 de 1993 del Ministerio de Salud, la cual establece las normas cientificas,
técnicas y administrativas para la investigacion con seres humanos en Colombia. En consonancia
con lo dispuesto en esta normativa, el estudio se clasifica como una investigacion sin riesgo,
dado que no implicé procedimientos invasivos, intervenciones fisicas o psicolégicas,
manipulacion deliberada de variables ni modificaciones de las condiciones habituales de los
participantes. Los datos analizados se limitaron a las experiencias, conocimientos y practicas
pedagdgicas expresadas por docentes y directivos mediante entrevistas y una lista de chequeo,

sin incidir en su integridad fisica, emocional o laboral.
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En general, las determinaciones éticas asumidas durante todas las fases de la
investigacion buscaron preservar los derechos de los participantes y fortalecer la credibilidad del
proceso investigativo. Mas alla del cumplimiento de las disposiciones legales, la investigacion se
elaboro bajo un compromiso permanente con el respeto, la responsabilidad, la transparencia y la
integridad académica, entendiendo que la produccion de conocimiento solo adquiere sentido
cuando reconoce Yy salvaguarda el bienestar de las personas y de las comunidades que hacen

posible el ejercicio investigativo de manera individual.

Mas alla de constituir un instrumento de medicidn, la lista de chequeo ofrecio un
panorama sistematico sobre las estrategias pedagogicas que los docentes reconocian como parte
de su practica profesional y su frecuencia al momento de implementarlas. Si bien, esta
informacidn enriquecio el andlisis al facilitar la identificacion de tendencias, coincidencias y
diferencias entre los participantes, ademas de aportar elementos que posteriormente fueron
contrastados con la informacidn procedente de las entrevistas. La integracion de ambos
instrumentos fortalecié la interpretacion de los resultados y permitio analizar las practicas
pedagdgicas desde una perspectiva mas amplia, articulando las experiencias narradas por los

docentes con la informacion registrada de manera estructurada.

Tal instrumento fue conformado por 27 items, categorizados en cinco: Apoyos visuales y
comunicativos (cuatro), organizacién y estructuracion del aula(cuatro), mediacién
pedagdgica(cuatro), interaccion y participacién social (cuatro)y ajustes y apoyos institucionales

(11)

Ademas, Su diligenciamiento tuvo una duracion aproximada de 15 minutos. Ya que la lista de

chequeo se construyo a partir de las categorias y subcategorias definidas en el marco tedrico, con



121

el objeto de registrar la presencia de préacticas pedagdgicas relacionadas con la atencion
educativa de estudiantes con trastorno del espectro autista. La informacion recopilada permitié
complementar los datos provenientes de las entrevistas y facilito la diferencia entre las practicas

reportadas por los docentes y las categorias de analisis establecidas para la investigacion.

Revision documental

La revision documental se realizé mediante una matriz elaborada a partir de las
categorias y subcategorias definidas para la investigacion. Se analizaron el Proyecto Educativo
Institucional (PEI), el Manual de Convivencia, [el Sistema Institucional de Evaluacion de los
Estudiantes (SIEE), si realmente fue revisado] y los Planes Individuales de Ajustes Razonables
(PIAR) correspondientes a los estudiantes con TEA vinculados a basica primaria. La seleccion
respondid a su relacion directa con el objeto de estudio: el PEI y el Manual de Convivencia
permitieron examinar las orientaciones institucionales sobre inclusion y atencion a la diversidad;
el SIEE los criterios relacionados con evaluacion y flexibilizacién; y los PIAR, los ajustes,
apoyos Yy orientaciones pedagogicas definidos para la atencion educativa de los estudiantes con

TEA.

La matriz se aplico individualmente a cada documento. Durante su revision se
identificaron y registraron fragmentos relacionados con las categorias del estudio: conocimiento
docente sobre el TEA, estrategias pedagdgicas, criterios pedagdgicos y condiciones
institucionales. También se consideraron aspectos vinculados con los ajustes razonables, los
apoyos pedagagicos, la evaluacion, el seguimiento y las responsabilidades institucionales frente
a la educacion inclusiva. La informacion pertinente fue clasificada en la matriz segun su
correspondencia con las categorias y subcategorias, lo que permitié disponer de un registro

organizado para su posterior contraste con las demas fuentes.
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En el caso de los PIAR, la revision se limitd a la informacion necesaria para los
propdsitos de la investigacion. Los datos personales o cualquier informacion que permitiera
identificar a los estudiantes fueron excluidos de los registros utilizados durante el analisis y de la
presentacion de los resultados. De esta forma, se preservo la confidencialidad de la informacién
contenida en estos documentos y se trabajo Unicamente con los elementos pedagogicos

pertinentes para las categorias estudiadas.

Una vez organizada la informacién documental, sus hallazgos fueron contrastados con los
obtenidos mediante las entrevistas semiestructuradas y la lista de chequeo. Este procedimiento
permitié examinar coincidencias, diferencias y aspectos complementarios entre las orientaciones
formalmente establecidas por la institucion y lo reportado por docentes y directivos. La revision
documental cumplié asi una funcién especifica dentro de la triangulacién: aportar evidencia
institucional para interpretar los hallazgos sin asumir que la existencia de una disposicion en los

documentos implicara necesariamente su aplicacion en la practica cotidiana.

Metodologia de analisis de datos

El analisis de la informacion se realiz6 mediante analisis de contenido, siguiendo los
referentes de Bardin (2002) y Krippendorff (2018). El proceso comenz6 con la preparacion del
corpus: las entrevistas fueron transcritas y revisadas, los datos obtenidos mediante la lista de
chequeo se consolidaron segun las respuestas y frecuencias reportadas por los docentes, y la
informacion procedente de la revision documental se organiz6 de acuerdo con su
correspondencia con los objetivos del estudio. Posteriormente, se efectuaron lecturas sucesivas
de las transcripciones para reconocer unidades de significado, establecer codigos y agrupar la

informacion en funcion de las categorias y subcategorias definidas para el analisis.
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La organizacion y codificacion del material cualitativo se apoyaron en ATLAS.ti, version
26, mediante el cual se incorporaron las transcripciones de las entrevistas y se realizo la
asignacion, agrupacion y revision de codigos vinculados con las categorias de la investigacion.
El software permitié organizar los fragmentos de informacion asociados a cada codigo, recuperar
segmentos relacionados y examinar las conexiones establecidas durante el proceso de
categorizacion. Su utilizacion tuvo una funcion de apoyo en la gestion sistematica del corpus y
no sustituyo el proceso interpretativo de la investigadora, quien realizo la lectura, codificacion,

establecimiento de relaciones y construccion de significado a partir de los datos.

El anélisis se estructuro alrededor de cuatro categorias: conocimiento docente sobre el
TEA, estrategias pedagdgicas reportadas, criterios pedagdgicos y condiciones institucionales.
Los hallazgos derivados de las entrevistas fueron posteriormente contrastados con la informacion
proporcionada por la lista de chequeo y la revision documental, lo que permitio identificar

convergencias, diferencias y elementos complementarios entre las fuentes utilizadas.
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Categoria 1. Conocimiento docente sobre el trastorno del espectro autista

Conceptualizacion del trastorno del espectro autista Las entrevistas muestran distintas
formas de comprender el trastorno del espectro autista entre los docentes participantes. En sus
respuestas aparecen elementos asociados a una lectura clinica del TEA, referencias centradas en
sus implicaciones educativas y aproximaciones vinculadas con la neurodiversidad y el
reconocimiento de las diferencias individuales. Estas concepciones no se presentan de manera
completamente separada; en algunos discursos convergen caracteristicas diagnosticas,
experiencias construidas en el aula y formas de entender el desarrollo y aprendizaje de los
estudiantes. Por ejemplo, mientras el Docente 011 lo describe como una “condicion del
neurodesarrollo” relacionada con la comunicacion y la interaccion social, el Docente 006 lo
expresa como “‘una manera diferente de ver el mundo”. El Docente 003 incorpora ambas
aproximaciones al referirse al TEA como una condicion de “neurodiversidad y neurodesarrollo”.
Figura 1.
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Nota: Fuente elaboracion propia
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Con el propdsito de integrar la informacion obtenida durante el proceso investigativo, se

realizé la triangulacion de las fuentes consideradas en el estudio. Este procedimiento permiti

contrastar los hallazgos derivados de las entrevistas semiestructuradas, la lista de chequeo y la

revision documental en relacion con las categorias de analisis establecidas. La Tabla 5 presenta

de manera sintética este contraste, permitiendo identificar convergencias, diferencias y aspectos

complementarios entre las distintas fuentes de informacion.

Tabla 5.

Triangulacién de la informacion segin categorias de analisis

Categoria de
investigacion

Entrevistas

Lista de chequeo

Revision
documental

Conceptualizacion
del TEA

Estrategias
pedagogicas

Criterios

pedagdgicos

Permite identificar
como los docentes
comprenden el
TEAy qué
significados
atribuyen a sus
caracteristicas y
necesidades.
Permitieron
conocer las
estrategias que los
docentes
manifestaron
utilizar y las
experiencias
asociadas con su
selecciény
desarrollo.

Constituyeron la
fuente principal
para comprender
las razones
utilizadas por los

No aporto
informacion directa
a esta categoria.

Los items 1 al 16,
junto con algunos
de los items 17 y
18, permitieron
identificar la
presenciay
frecuencia
declarada de apoyos
visuales,
estructuracion del
aula, mediacion,
participacion y
adaptaciones.
Aportd informacion
complementaria
sobre las acciones
declaradas, pero no
permitio establecer

Permitio identificar la
forma en que los
documentos institucionales
abordan la discapacidad y
la inclusién. No se
encontraron orientaciones
especificas sobre TEA.

Los documentos reconocen
la flexibilizacion curricular
y la realizacion de ajustes
razonables, aunque no
establecen un repertorio
diferenciado de estrategias
para estudiantes con TEA

Los PIAR permitieron
reconocer referentes
institucionales para la
definicion de apoyos y
ajustes razonables.
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Categoria de
investigacion

Entrevistas

Lista de chequeo

Revision
documental

Condiciones
institucionales

docentes al
seleccionar o
adaptar sus
respuestas
educativas.
Expresiones como
“una manera
diferente de ver el
mundo” y
referencias a la
neurodiversidad
muestran una
aproximacion que
reconoce
diferencias
individuales sin
reducirlas al
deéficit.

por si sola las
razones que
sustentaron su
eleccion.

Los items 17 al 27
aportaron
informacion sobre
PIAR,
adaptaciones,
acompariamiento,
capacitacion,
recursos,
articulacién con las
familias y trabajo
con psicorientacion
u otros
profesionales.

El PEI, Manual de

Convivencia, SIEE y PIAR
contemplan principios de

inclusion, flexibilizacion y
ajustes razonables, aunque

sin orientaciones
diferenciadas

especificamente para el

TEA.

Nota: Fuente elaboracion fuente propia.

Caracteristicas del TEA. Otro aspecto que emergio de las entrevistas corresponde a la

manera en que los docentes interpretan el significado del concepto de espectro. De manera
reiterada, los participantes manifestaron que el diagnostico de TEA no puede comprenderse
como una condicién homogénea, pues reconocen que cada estudiante presenta caracteristicas,
capacidades y necesidades particulares. Esta idea se refleja en la importancia que conceden a la
individualizacion de las estrategias pedagogicas y al reconocimiento de los diferentes ritmos y
formas de aprendizaje.

Las respuestas de los docentes ilustran esta comprension. Para uno de los participantes, el
concepto de espectro hace referencia a: “la diversidad y diferencias que presenta cada individuo”
(Docente 003). En un sentido similar, otro profesor afirmoé que “ninguna persona diagnosticada

es igual a la otra” (Docente 011). Ademas, varios docentes sefialaron que las diferencias pueden
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observarse en aspectos relacionados con la comunicacion, los intereses, la autonomia y la manera
en que cada estudiante responde a las actividades escolares.

Estos hallazgos evidencian una representacion del autismo que reconoce la
heterogeneidad como una de sus principales caracteristicas. Lejos de asumir que todos los
estudiantes requieren las mismas estrategias, los participantes consideran necesario ajustar la
ensefianza a las particularidades de cada caso. Esta perspectiva coincide con el enfoque
pedagdgico-interaccional desarrollado. Esta perspectiva coincide con los planteamientos de
Jordan (2008) el cual sostiene que las necesidades educativas surgen de la interaccidn entre las
caracteristicas del estudiante y las condiciones del contexto, mas que del diagndstico por si solo
(Florian & Black-Hawkins, 2011; Ainscow, 2020). Desde esta mirada, comprender el significado
del espectro constituye un punto de partida para fundamentar decisiones pedagdgicas mas

flexibles y contextualizadas.

Percepcién del funcionamiento. Las entrevistas muestran que el conocimiento docente
no se limita a una definicidn conceptual del trastorno del espectro autista, sino que también
incorpora una comprension préctica de las necesidades educativas que los estudiantes
manifiestan durante su permanencia en el aula. Los participantes identifican con mayor
frecuencia dificultades relacionadas con la comunicacion, el lenguaje, la interaccién social, el
seguimiento de instrucciones, la atencién y la autorregulacion, aspectos que consideran
determinantes al momento de planificar las actividades pedagdgicas y establecer los apoyos
necesarios para favorecer el aprendizaje.

Las experiencias compartidas por los docentes evidencian esta percepcion. Uno de ellos
afirmo que las principales dificultades se relacionan con “la comunicacion, el lenguaje, el

seguimiento de instrucciones, el cumplimiento de normas y la concentracién” (Docente 003). En
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una linea semejante, otro participante expres6 que “la comunicacion es lo mas primordial ahi”
(Docente 001), mientras que un tercer docente explico que una de las principales barreras radica
en que “la forma en la que nos comunicamos ellos no es la tradicional” (Docente 007). Estas
respuestas reflejan que los profesores reconocen la necesidad de ajustar sus formas de
interaccion y de ensefianza para responder a las caracteristicas particulares de cada estudiante.

Mas alla de identificar estas dificultades como rasgos propios del diagndéstico, varios
docentes las interpretan desde una perspectiva pedagogica, entendiendo que las barreras para el
aprendizaje también se construyen en la interaccion entre el estudiante y el contexto escolar. En
este sentido, las respuestas permiten advertir una aproximacién al enfoque pedagdgico-
interaccional, segun el cual las necesidades educativas no pueden atribuirse exclusivamente a las
caracteristicas individuales del estudiante, sino que también dependen de la manera en que el
curriculo, la comunicacidn, los recursos y las practicas de ensefianza favorezcan o limiten su
participacion (Ainscow, 2020; Florian & Black-Hawkins, 2011). Esta interpretacion resulta de
gran ayuda ya que desplaza la atencion del déficit hacia la busqueda de condiciones que
posibiliten una mayor interaccion en los procesos de aprendizaje.

En general, dichos hallazgos clarifican que los docentes han construido un conocimiento
practico sobre las necesidades educativas de los estudiantes con TEA posterior de su experiencia
cotidiana. Aunque sus explicaciones contintdan haciendo referencia a algunas caracteristicas
descritas por los modelos clinicos, también incorporan documentos propios de la educacion
inclusiva al identificar que dichas necesidades exigen respuestas pedagdgicas flexibles y

contextualizadas, mas alla de intervenciones estandarizadas para todos los estudiantes.
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Necesidades educativas. Las entrevistas evidencian que los docentes han construido una
comprension de las formas en que aprenden los estudiantes con trastorno del espectro autista a
partir de las experiencias acumuladas en el aula. Aungue reconocen que cada estudiante presenta
caracteristicas particulares, coinciden en sefialar que el aprendizaje suele fortalecerse cuando las
actividades responden a sus intereses, se presentan mediante apoyos visuales y se acompafian de
instrucciones claras, secuenciales y concretas. Estas apreciaciones muestran que los participantes
han desarrollado criterios pedagogicos que orientan la planificacion de sus clases, procurando
adaptar las estrategias a las formas de aprender de cada estudiante.

Las voces de los docentes reflejan esta comprensién; uno de los participantes manifesto
que obtiene mejores resultados cuando incorpora “juegos o elementos visuales como recompensa
al terminar una tarea” (Docente 001). De manera semejante, otro docente explicd que los
estudiantes muestran un mejor desempefio en actividades que impliquen “dibujar, hacer sopas de
letras o utilizar colores” (Docente 003). A estas experiencias se suman las de otros profesores,
quienes sefialaron que la motivacién y los intereses particulares del estudiante representan un
punto de partida para favorecer su participacion y mantener su atencién durante las actividades
escolares.

Tales reacciones permiten advertir que las decisiones pedagdgicas de los docentes no se
sostienen unicamente en el diagnostico, sino también en la observacion permanente de la manera
en que cada estudiante interprete a las diferentes propuestas de ensefianza. En consecuencia, los
participantes ajustan los recursos, modifican las actividades y diversifican las formas de
presentar la informacion cuando identifican que determinadas estrategias favorecen una mayor

participacién o comprension.
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Este hallazgo preserva relacion con la perspectiva de la cognicion docente propuesta por
Borg (2003), quien sostiene que las decisiones del profesorado se construyen a partir de la
interaccion entre primero los conocimientos profesionales, segundo la experiencia acumulada y
por ultimo las caracteristicas especificas del contexto de ensefianza.

Paralelamente, las estrategias descritas por los participantes encuentran correspondencia
con los principios del Disefio Universal para el Aprendizaje, especialmente con aquellos
relacionados con la utilizacion de diversas formas de representacion, compromiso y accion,
orientadas a ampliar las oportunidades de acceso al aprendizaje sin modificar los propdésitos
curriculares (CAST, 2024).

Desde esta perspectiva amplia del proceso, el empleo de apoyos visuales, la
incorporacion de intereses personales y la estructuracion de las actividades no constituyen
adaptaciones aisladas, sino que constituyen decisiones pedagdgicas encaminadas a reducir
barreras y favorecer la participacion de todos los estudiantes.

En términos generales, los hallazgos demuestran que los docentes han desarrollado un
conocimiento practico de cémo aprenden los estudiantes con TEA, conocimiento que se nutre
principalmente de la experiencia cotidiana y de la observacidn constante de sus respuestas frente
a las diferentes estrategias de ensefianza. Tal comprensidn favorece la adopcion de practicas mas
flexibles y ajustadas a las caracteristicas individuales de los estudiantes; sin embargo, también
pone de manifiesto la necesidad de fortalecer estos saberes mediante procesos de formacion que
permitan fundamentar las decisiones pedagdgicas en referentes conceptuales y metodoldgicos

solidos.
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Formacidn docente y construccion del conocimiento profesional sobre el TEA. Un.

Un hallazgo recurrente en las entrevistas fue la percepcion de los docentes acerca de la
necesidad de fortalecer su formacidn para la atencion educativa de estudiantes con trastorno del
espectro autista. Aunque los participantes evidencian conocimientos generales sobre el TEA 'y
reconocen la diversidad de caracteristicas y necesidades presentes dentro del espectro, sus relatos
indican que estos saberes se han construido principalmente mediante la experiencia profesional,
el contacto con los estudiantes, el intercambio con otros profesionales y el acompafiamiento de
psicorientacion. La formacién especializada, en cambio, no aparece como un proceso sistematico
y continuo dentro de sus trayectorias profesionales.

Esta situacion se advierte en las propias voces del profesorado. EI Docente 001 manifesto
que parte de sus conocimientos procede de “lo que aprendi en la universidad sobre desarrollo
cognitivo”, pero sefial6 no haber recibido formacion especifica mediante cursos sobre TEA. El
Docente 006 expres6 que su aprendizaje proviene principalmente de la experiencia y agrego:
“Solo folletos y videos; no ha habido una capacitacion formal... se ha aprendido de forma
autodidacta o por experiencia”. En una direccion semejante, el Docente 002 indico que no
reciben capacitaciones continuas sobre esta condicion. Los participantes no presentan estas
limitaciones como una ausencia absoluta de conocimiento; por el contrario, varios realizan una
valoracion critica de su preparacion. Expresiones como “no considero que sea suficiente”

(Docente 001), “mi preparacion actual no es suficiente para mitigar barreras” (Docente 007) y
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“nunca es suficiente, me gustaria saber mas” (Docente 011) muestran una necesidad formativa
reconocida por los propios docentes.

El conocimiento construido desde la experiencia también se refleja en la manera como
interpretan la heterogeneidad del espectro y sus implicaciones pedagdgicas. El Docente 006 lo
describié como “un rango de caracteristicas y tipos de autismo” y relacion6 esta diversidad con
la necesidad de una ensefianza mas personalizada. De manera similar, el Docente 003 defini6 el
TEA como una condicién de neurodiversidad y neurodesarrollo caracterizada por diferencias en
el lenguaje, el desarrollo y el aprendizaje, de las cuales deriva la necesidad de adaptar la
ensefianza. Estas apreciaciones muestran que el conocimiento docente no permanece Unicamente
en el reconocimiento conceptual de la condicidn, sino que se vincula con decisiones relacionadas
con la adaptacion de actividades, los ritmos de aprendizaje y las formas de participacion de cada
estudiante.

Los resultados descriptivos complementan esta interpretacion. El 27,3 % de los docentes
orientd su comprension del TEA desde una perspectiva predominantemente clinica, mientras que
el 36,4 % expreso una concepcion principalmente educativa y el 36,4 % restante integro
elementos de ambas perspectivas. Esta distribucidn permite advertir que no existe una
comprension homogénea entre los participantes. Mas bien, coexisten distintas formas de
interpretar el autismo, construidas desde referentes clinicos, pedagogicos y experienciales. Esta

heterogeneidad resulta relevante porque las concepciones desde las cuales los docentes
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interpretan las caracteristicas y necesidades de los estudiantes constituyen referentes para las
decisiones que posteriormente adoptan en el aula.

Los hallazgos guardan relacion con Tardif (2004) y Marcelo (2009), quienes conciben el
conocimiento profesional docente como una construccién en la que confluyen formacion,
experiencia y reflexion sobre la practica. Desde la cognicidn docente, Borg (2003) permite
comprender ademas que los conocimientos y las interpretaciones del profesorado intervienen en
las decisiones que adopta durante la ensefianza. En los participantes de este estudio, dicha
construccién adquiere un rasgo particular: la experiencia constituye una fuente importante de
aprendizaje profesional, mientras que la formacidn especializada y sistematica sobre TEA

aparece como una necesidad todavia no suficientemente atendida.

Figura 2.
Distribucién de las perspectivas docentes sobre la conceptualizacion del TEA
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Nota: Elaboracién fuente propia

Categoria 2. Estrategias pedag6gicas implementadas

Adaptacion de la ensefianza. Las entrevistas evidencian que uno de los principales
criterios que orienta las estrategias pedagogicas implementadas por los docentes consiste en
adecuar los procesos de ensefianza a las caracteristicas particulares de cada estudiante con
trastorno del espectro autista. En lugar de aplicar una misma metodologia para todos los
alumnos, los participantes manifestaron que ajustan los contenidos, modifican la complejidad de
las actividades y reorganizan las tareas teniendo en cuenta los intereses, las capacidades y el
ritmo de aprendizaje de cada estudiante. Estas decisiones muestran que la planificacion
pedagdgica se fundamenta en la busqueda de experiencias de aprendizaje que resulten accesibles
y significativas, sin perder de vista los propositos formativos establecidos para el grupo.

Las experiencias compartidas por los docentes ilustran claramente esta forma de

proceder. Uno de los participantes explicé que adapta los contenidos para que los conceptos
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sean: “mas basicos, entendibles, resumidos y cortos” (Docente 001). En un sentido similar, otro
profesor afirmo: “de forma corta y que sean de acuerdo con el potencial del estudiante” (Docente
005). A su vez, un tercer docente sefialo: “trato de basarme en los gustos de los estudiantes,
puede ser el mismo tema, pero con una actividad diferencial” (Docente 011). Estas respuestas
muestran gque las modificaciones realizadas por los docentes no buscan reducir el proceso de
ensefianza, sino encontrar diferentes maneras de aproximar a los estudiantes a los aprendizajes
propuestos.

Al analizar estos hallazgos se observa que los participantes conceden especial
importancia a la pertinencia curricular, entendida como la necesidad de establecer una relacién
entre los objetivos de aprendizaje, las caracteristicas del estudiante y las posibilidades reales de
participacion dentro del aula. En este sentido, las adaptaciones descritas responden a decisiones
pedagdgicas que buscan mantener el propésito educativo, flexibilizando la forma de acceder al
conocimiento y no necesariamente los aprendizajes esperados. Esta perspectiva coincide con los
planteamientos de Shulman (1987), quien sostiene que uno de los componentes esenciales del
conocimiento profesional docente consiste en transformar el contenido disciplinar para hacerlo
comprensible a los estudiantes. Asimismo, guarda relacion con la pedagogia inclusiva propuesta
por Florian y Black-Hawkins (2011), segun la cual la respuesta a la diversidad debe orientarse a
ampliar las oportunidades de aprendizaje disponibles para todos los estudiantes, evitando que las
diferencias se conviertan en un motivo de exclusion.

Desde esta perspectiva, los resultados permiten afirmar que las estrategias de adaptacion
curricular implementadas por los docentes no responden a actuaciones improvisadas, sino a
decisiones fundamentadas en el conocimiento que poseen sobre las formas de aprender de sus

estudiantes. Aunque las modificaciones adoptadas presentan diferentes niveles de complejidad,
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todas comparten un proposito comun: favorecer la participacion y el aprendizaje sin desvincular

al estudiante del trabajo desarrollado por el resto del grupo, aspecto que constituye uno de los

principios centrales de la educacion inclusiva.

Uso de apoyos pedagdgicos.

Figura 3.
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Figura 4.
Frecuencia de uso de apoyo pedagdgico
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frecuencia de apoyos pedagogicos
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Nota. Elaboracion: fuente propia.

Las entrevistas muestran que los docentes recurren de manera frecuente a diferentes
recursos didacticos con el proposito de hacer mas accesibles los procesos de ensefianza para los
estudiantes con trastorno del espectro autista. Lejos de limitarse a la explicacion oral, los
participantes describen el uso de imagenes, dibujos, pictogramas, videos, materiales
manipulativos, colores, recursos tecnoldgicos y otras ayudas visuales que facilitan la
comprension de las actividades y favorecen una mayor participacion en el aula. Esta diversidad
de recursos evidencia que los profesores buscan ofrecer multiples formas de presentar la
informacion, reconociendo que los estudiantes no acceden al aprendizaje de la misma manera ni
responden de igual forma a las estrategias tradicionales de ensefianza.

Las experiencias relatadas por los participantes permiten comprender como estas
decisiones se concretan en la préctica. Uno de los docentes manifestd que obtiene mejores
resultados cuando incorpora “juegos o elementos visuales como recompensa al terminar una
tarea” (Docente 001). En una linea semejante, otro profesor sefialdé que actividades como

“dibujar, hacer sopas de letras o utilizar colores” (Docente 003) favorecen la participacion y el
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aprendizaje de los estudiantes con TEA. Asimismo, un participante explico que utiliza
“fotocopias, televisor, proyector e inclusive sus mismos compafieros” (Docente 011) como
apoyos durante el desarrollo de las clases, procurando que el estudiante disponga de diferentes
alternativas para comprender los contenidos y participar en las actividades propuestas.

Mas alla del recurso utilizado, las entrevistas evidencian que los docentes intentan
diversificar las formas de ensefiar con el proposito de reducir las barreras que pueden surgir
cuando toda la informacién se presenta mediante un unico canal de comunicacion. Esta forma de
actuar refleja una comprension de la ensefianza como un proceso flexible, en el que la seleccion
de materiales y estrategias responde a las caracteristicas del estudiante y no Unicamente a las
exigencias del curriculo. En consecuencia, los apoyos visuales y manipulativos dejan de ser
recursos complementarios para convertirse en herramientas que amplian las oportunidades de
acceso al aprendizaje y favorecen la comprension de los contenidos.

Estos hallazgos guardan estrecha relacion con los principios del Disefio Universal para el
Aprendizaje, particularmente con el principio de ofrecer multiples formas de representacion de la
informacidn (CAST, 2024). Desde esta perspectiva, proporcionar diferentes maneras de
presentar un mismo contenido permite disminuir las barreras para el aprendizaje y facilita que
cada estudiante acceda al conocimiento a través de los apoyos que mejor responden a sus
necesidades. De manera complementaria, Hume et al. (2021) destacan que el uso de apoyos
visuales constituye una estrategia especialmente pertinente para estudiantes con TEA, ya que
favorece la organizacion de la informacion, mejora la comprension de las tareas y contribuye al
desarrollo de una mayor autonomia durante las actividades escolares.

En conjunto, los resultados muestran que los docentes han incorporado diversas

estrategias orientadas a flexibilizar la ensefianza y ampliar las posibilidades de acceso al
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aprendizaje. Aunque los recursos empleados varian entre los participantes, todos comparten la
intencion de responder a la diversidad presente en el aula mediante practicas que reduzcan
barreras, favorezcan la comprension y promuevan una participacion mas activa de los estudiantes

con trastorno del espectro autista en los procesos educativos.

Organizacion del ambiente de aprendizaje e identificacion de barreras. Las
entrevistas ponen de manifiesto que las estrategias pedagogicas implementadas por los docentes
no se restringen a la seleccion de actividades o recursos didacticos, sino que también contemplan
la organizacion del ambiente en el que se desarrollan los procesos de ensefianza y aprendizaje.
Los participantes reconocen que determinadas condiciones del contexto escolar pueden favorecer
o dificultar la participacion de los estudiantes con trastorno del espectro autista, razén por la cual
realizan ajustes relacionados con la distribucién del espacio, el establecimiento de rutinas y el
control de estimulos que puedan interferir en el desarrollo de las actividades.

Las experiencias compartidas por los docentes reflejan esta preocupacién. Uno de los
participantes explicé que procura ubicar al estudiante “siempre adelante, cerca de mi escritorio,
para tenerlo en mi campo visual” (Docente 011), decision que, segun su experiencia, facilita el
acompafiamiento y la orientacion durante el desarrollo de la clase. En otro caso, un docente
manifestd que las mayores dificultades aparecen cuando los estudiantes se encuentran en
espacios abiertos, debido a que existen “varios distractores o cosas, colores u objetos que les
llamen la atencion” (Docente 007). Estas respuestas muestran que los profesores reconocen la
influencia que ejercen las condiciones del entorno sobre la atencion, la concentracion y la
participacion de los estudiantes.

Mas alla de reorganizar fisicamente el aula, las entrevistas evidencian que los docentes

intentan anticiparse a aquellas situaciones que podrian convertirse en barreras para el
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aprendizaje. En este sentido, el establecimiento de rutinas, la estructuracion de las actividades y
la organizacion del espacio constituyen decisiones pedagdgicas dirigidas a ofrecer un entorno
mas predecible y comprensible para los estudiantes con TEA Como explico un docente, estas
rutinas implican desarrollar “un paso a paso” que orienta acciones cotidianas, como ingresar al
aula, organizar los materiales o seguir instrucciones durante la clase (Docente 003). Dichas
acciones desencadenan que los participantes no conceden todas las dificultades al estudiante,
sino que identifican que el contexto educativo también puede revelar obstaculos que afectan su
implicacion y desempefio escolar.

Esta forma de comprender la ensefianza guarda relacion con el enfoque de barreras para
el aprendizaje y la participacion desarrollado por Booth y Ainscow (2015) y ampliado
posteriormente por Ainscow (2020), los cuales mantienen que las dificultades educativas
exclusivamente no deben interpretarse exclusivamente como caracteristicas individuales, sino
también como se puede evidenciar como el resultado de las condiciones organizativas,
curriculares y relacionales presentes en la institucion educativa. Desde esta perspectiva,
reorganizar el ambiente de aprendizaje hace visible una estrategia orientada a transformar el
contexto para hacerlo mas accesible, asimismo, favoreciendo la participacion de todos los
estudiantes sin centrar la intervencién unicamente en las limitaciones asociadas al diagndstico.

Finalmente, los resultados encontrados evidencian que los docentes conceden un lugar
muy importante a la organizacion del ambiente como parte de sus decisiones pedagdgicas. Es
decir, La planificacion de espacios, el establecimiento de rutinas y la reduccién de distractores
constituyen acciones que buscan disminuir barreras y crear condiciones mas favorables para el
aprendizaje. De este modo, el ambiente deja de referirse solamente como el espacio fisico donde

aparece la ensefianza y pasa a entenderse como un elemento pedagdgico que influye
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directamente en las oportunidades de participacion y aprendizaje de los estudiantes con trastorno

del espectro autista.

Mediacidn pedagogica y acompafiamiento durante el aprendizaje. Las experiencias
compartidas permiten entender que estas decisiones se materializan en el aula uno de los
docentes explico que procura brindar las instrucciones “de una forma clara, inclusive le doy
ejemplo de lo que tenemos que hacer” (Docente 011), mientras que otro manifesto que los
estudiantes alcanzan mejores resultados cuando las actividades son “dirigidas paso a paso”
(Docente 001). Segun las entrevistas se pudo evidenciar que la implementacion de estrategias
pedagdgicas no depende solamente de la planificacion previa de las actividades, sino también de
la serie de decisiones que los docentes adoptan mientras se desarrolla el proceso de ensefianza.
De tal modo, que los participantes describen una mediacidn pedagdgica caracterizada por el
acompafiamiento permitiendo, la orientacion individual, la explicacion paso a paso de las
actividades, el modelamiento de procedimientos y el apoyo emocional durante la ejecucion de las
tareas. Dichas acciones se vieron reflejadas en una intervencidn constante del docente, orientada
a facilitar la comprension de las consignas y favorecer la participacion de los estudiantes con
trastorno del espectro autista.

A estas estrategias se suman otras relacionadas con la repeticion de instrucciones, el
acompafiamiento cercano durante el desarrollo de las tareas y el reconocimiento permanente de
los avances logrados por los estudiantes, aspectos que los participantes consideran fundamentales
para fortalecer la confianza y mantener el interés por aprender. Estos hallazgos encuentran
correspondencia con el modelo de razonamiento y accion pedagogica propuesto por Shulman

(1987), segun el cual el docente transforma el conocimiento disciplinar en experiencias de
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aprendizaje comprensibles para sus estudiantes mediante decisiones que implican explicar,
ejemplificar, modelar, reorganizar y adaptar las actividades.

El andlisis de estos testimonios permite advertir que la mediacion pedagogica trasciende
la mera transmision de contenidos. Los docentes ajustan continuamente sus intervenciones de
acuerdo con las respuestas observadas en cada estudiante, ofreciendo apoyos cuando identifican
dificultades y disminuyéndolos progresivamente a medida que aumenta la autonomia. Esta
manera de actuar evidencia un proceso permanente de toma de decisiones en el que la
observacion, la experiencia y el conocimiento del estudiante orientan la ensefianza. Asi, la
mediacion deja de entenderse como una accion uniforme y se convierte en un proceso flexible
que responde a las necesidades que emergen durante la interaccion en el aula.

Del mismo modo, se destaca que la instruccidn explicita, la secuenciacion de tareas y el
modelamiento favorecen en un primer momento la comprensién de las actividades y también
promueven una mayor independencia en estudiantes con trastorno del espectro autista. En
consecuencia, a esto, las acciones descritas por los participantes no exclusivamente constituyen
intervenciones aisladas, sino decisiones pedagdgicas coherentes con practicas respaldadas por la
literatura especializada como lo entendieron Hume et al. (2021)

En términos generales, los resultados exponen que la mediacion pedagogica ocupa un
lugar central en las estrategias implementadas por los docentes. La claridad en las instrucciones,
el acompafiamiento continuo, el modelamiento de las tareas y el reconocimiento de los logros
conforman un conjunto de acciones que buscan disminuir las barreras para el aprendizaje sin
sustituir el protagonismo del estudiante. Con ello, la intervencidn docente se orienta a generar las
condiciones éptimas para que los estudiantes comprendan, participen y puedan avanzar

progresivamente hacia mayores niveles de autonomia dentro del salén de clases.
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Evaluacion formativa, seguimiento y ajuste continuo de las estrategias. Segun las
entrevistas, lo que se puede inferir es que la evaluacion constituye un proceso permanente de
seguimiento y toma de decisiones, y no solamente un momento aislado destinado unicamente a
valorar los resultados obtenidos por los estudiantes. Los docentes manifestaron que, al trabajar
con estudiantes con trastorno del espectro autista, procuran observar de manera continua los
avances alcanzados, las dificultades que surgen durante el desarrollo de las actividades y la
efectividad de las estrategias implementadas. A partir de esta informacion, realizan ajustes en la
ensefianza con el propdsito de responder de forma mas pertinente a las necesidades identificadas
y favorecer la participacion del estudiante en los diferentes espacios de aprendizaje.

Las experiencias relatadas por los participantes reflejan esta manera de comprender la
evaluacion. Uno de los docentes explicod que desarrolla una “evaluacion diferencial” mediante
actividades adaptadas a los gustos y necesidades del estudiante (Docente 011). De igual forma,
otro profesor manifestd que cualquier avance observado durante el proceso representa un logro
significativo, sefialando que “si el estudiante comprende una parte de la actividad o muestra
interés por participar, ya constituye un progreso importante” (Docente 003). Estas respuestas
muestran gue los participantes centran su atencion en el progreso individual y en los procesos de
aprendizaje, evitando comparar el desempefio del estudiante con criterios homogéneos aplicados
al resto del grupo.

Las entrevistas también ponen de manifiesto que el seguimiento trasciende el espacio del
aula y se construye mediante el intercambio permanente de informacion con otros actores
educativos. En este sentido, algunos docentes resaltan la importancia de mantener una
comunicacion continua con las familias para conocer los avances del estudiante y dar

continuidad a las estrategias implementadas. Al respecto, un participante sefial6 que el
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seguimiento “es continuo y también depende del caso, en apoyo constante con padres de familia”
(Docente 004), mientras otro indico que lo realiza “mediante seguimiento constante... con una
comunicacion con padres de familia” (Docente 010). Estas experiencias evidencian que las
decisiones pedagogicas no dependen Unicamente de la observacion individual del docente, sino
que se enriguecen mediante el dialogo con las familias y otros actores que participan en el
proceso educativo, favoreciendo la identificacion de nuevas necesidades y el ajuste oportuno de
las estrategias implementadas.

Este descubrimiento corresponde con los planteamientos de Black y Wiliam (1998,
2009), quienes piensan que la evaluacion formativa como un proceso orientado a obtener
resultados que permitan mejorar la ensefianza y el aprendizaje de manera continua.
andlogamente, Shulman (1987) mantiene que la valoracion se convierte una etapa fundamental
del razonamiento pedagdgico, puesto que proporciona informacion reflexiva acerca de las
decisiones adoptadas y ajustar las estrategias cuando estas no producen los resultados esperados.

A su vez, Panadero et al. (2018) destacan que la evaluacién adquiere un caracter
formativo cuando orienta nuevas acciones pedagadgicas y favorece procesos de autorregulacion
tanto en los estudiantes como en los propios docentes. Desde estas perspectivas permiten
comprender que la evaluacion descrita por los participantes cumple una funcion que va mas alla
de la calificacion, al convertirse en un mecanismo permanente para orientar y mejorar la practica
educativa.

En términos generales, los resultados evidencian que los docentes definen la evaluacion
como un proceso flexible, continuo y estrechamente ligado con la toma de decisiones
pedagdgicas. La observacion sistematica de los avances, el seguimiento individual, la

articulacion con las familias y el uso del PIAR permiten ajustar las estrategias implementadas de
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acuerdo con las caracteristicas de cada estudiante, fortaleciendo una préactica pedagogica
centrada en el progreso y la participacion. De esta manera, la evaluacion deja de entenderse
como un mecanismo de control para transformarse en una herramienta que orienta la reflexién
docente y favorece la construccion de respuestas educativas mas pertinentes dentro del marco de
la educacion inclusiva.

Sintesis interpretativa de la categoria 2. Los descubrimientos evidencian que las
estrategias pedagdgicas no contintan estaticas, sino que se transforman conforme los docentes
observan las respuestas de los estudiantes, aprecian los avances alcanzados y reconocen nuevas
necesidades de apoyo. También en este proceso supone una reflexion constante sobre la practica,
en la que cada decision pedagdgica es revisada, ajustada o fortalecida de acuerdo con la
informacidn disponible durante la interaccion cotidiana. A partir de esta perspectiva, instruir
implica interpretar constantemente el aprendizaje del estudiante y tomar decisiones que permitan
reducir las barreras que limitan su implicacion, mas alla de aplicar un conjunto de estrategias
previamente establecidas.

El estudio de esta categoria garantiza comprender que las estrategias pedagogicas
implementadas por los docentes trascienden la aplicacién de técnicas o recursos aislados y
responden, principalmente, a un proceso continuo de razonamiento pedagdgico. Dichas
decisiones vinculadas con la flexibilizacion de la ensefianza, la utilizacién de apoyos visuales, la
organizacion del ambiente, la mediacion durante las actividades y la evaluacion formativa no
surgen de manera improvisada ni obedecen Unicamente al cumplimiento de orientaciones
institucionales. Por el contrario, se establecen a partir de la interpretacion que los docentes
realizan sobre las caracteristicas, necesidades y formas de aprendizaje de cada estudiante,

ajustandose de manera permanente a las situaciones que emergen en el contexto del aula.
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Esta forma de comprender la préctica docente encuentra sustento en el modelo de
razonamiento y accion pedagogica propuesto por Shulman (1987), segun el cual la ensefianza
constituye un proceso dinamico en el que el profesorado transforma el conocimiento disciplinar
en experiencias de aprendizaje comprensibles para sus estudiantes mediante decisiones
fundamentadas en la observacion, la reflexion y la evaluacion permanente. De igual manera, los
resultados dialogan con la perspectiva de la cognicion docente desarrollada por Borg (2003),
quien plantea que las acciones del profesorado estan estrechamente vinculadas con los
conocimientos, creencias y experiencias que construye en su practica profesional. En
consecuencia, las estrategias identificadas en esta investigacion no pueden entenderse
Unicamente como procedimientos metodoldgicos, sino como expresiones concretas del
conocimiento profesional que los docentes movilizan para responder a la diversidad presente en
el aula.

En este sentido, la principal contribucion de esta categoria permite comprobar que las
estrategias pedagdgicas adquieren sentido cuando forman parte de un proceso sistematico de
analisis, reflexion y ajuste continuo, orientado a garantizar oportunidades reales de participacion
y aprendizaje para los estudiantes con trastorno del espectro autista. Asi, la practica pedagdgica
deja de concebirse como la aplicacién de respuestas estandarizadas y se configura como un
proceso profesional que exige interpretar el contexto, valorar las caracteristicas de cada
estudiante y construir decisiones flexibles que favorezcan una educacién verdaderamente
inclusiva.

Los efectos obtenidos también permiten responder al segundo objetivo especifico de la
investigacion, al caracterizar las estrategias pedagogicas implementadas por los docentes de

basica primaria para la atencion de estudiantes con trastorno del espectro autista. Asimismo,
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constituyen un puente para entender la siguiente categoria de analisis, en la medida en que la
posibilidad de implementar estas decisiones pedagdgicas no depende exclusivamente del
conocimiento y la iniciativa del profesorado, sino también de las condiciones institucionales que

favorecen o limitan su desarrollo dentro del contexto escolar.
Categoria 3. Criterios Pedagdgicos

Valoracion pedagogica integral del estudiante. Las entrevistas evidencian que las
decisiones pedagdgicas implementadas por los docentes tienen como punto de partida el
conocimiento que han construido sobre cada estudiante. Antes de seleccionar una estrategia o
modificar una actividad, los participantes manifestaron que procuran comprender las
caracteristicas individuales, las capacidades, los intereses, las necesidades de apoyo y la forma en
que cada estudiante responde a las diferentes situaciones de aprendizaje. Esta valoracién
trasciende la informacion proporcionada por un diagndstico clinico y se fundamenta,
principalmente, en la observacion cotidiana y en la interaccién permanente con el estudiante
dentro del aula.

Los testimonios recogidos muestran con claridad esta forma de proceder. Uno de los
docentes explico que las estrategias deben seleccionarse considerando “los gustos y necesidades
del estudiante, realmente creo que es muy importante tener claro los gustos de los estudiantes”
(Docente 011). En una linea similar, otro participante sefialé que resulta necesario identificar “lo
que ¢l disfruta hacer y participar de una forma auténoma” (Docente 009). Asimismo, varios
docentes mencionaron que actividades relacionadas con la tecnologia, el dibujo, las
manualidades o los experimentos favorecen una mayor disposicion para participar, razén por la

cual procuran incorporar estos intereses en la planificacion de las actividades escolares.
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Estas respuestas permiten comprender que la valoracion pedagdgica desarrollada por los
docentes no se limita a reconocer las dificultades del estudiante, sino que incorpora elementos
relacionados con sus fortalezas, motivaciones y formas particulares de aprender. En
consecuencia, siguiendo a Shulman (1987), las decisiones pedagogicas desde las posibilidades
que ofrece para participar y avanzar en su proceso educativo y no solo se construyen a partir de
aquello que el estudiante no puede hacer. Esta manera de comprender la ensefianza coincide con
el conocimiento de los estudiantes en el que una de las principales responsabilidades del
profesorado consiste en conocer como aprenden sus estudiantes para transformar la ensefianza de
acuerdo con sus necesidades. Del mismo modo, Borg (2003) argumenta que las decisiones
docentes se construyen desde una cognicion situada y, también, influenciada por la experiencia,
el contexto y, ademas, las caracteristicas particulares de quienes participan en el proceso
educativo.

Segun lo anterior, los hallazgos muestran que la valoracidn pedagdgica integral
constituye el criterio inicial que orienta la toma de decisiones de los docentes. Antes de definir
una estrategia, los participantes observan, interpretan y analizan las caracteristicas del estudiante,
buscando comprender cuales son las condiciones que favorecen su aprendizaje y su participacion
en las dinamicas pedagdgicas. Esta informacion se convierte en el fundamento sobre el cual se

organizan las demas decisiones pedagogicas implementadas en el aula.

Identificacién de barreras para el aprendizaje y la toma de decisiones pedagogicas.
Las entrevistas muestran que las decisiones pedagogicas de los docentes no se fundamentan
exclusivamente en las caracteristicas individuales de los estudiantes con trastorno del espectro
autista, sino también en la identificacion de aquellas situaciones del contexto que pueden

dificultar su participacion y aprendizaje. Antes de seleccionar una estrategia, los participantes
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valoran aspectos relacionados con la forma en que el estudiante comprende las instrucciones,
interactla con sus comparieros, responde a los estimulos del ambiente y participa en las
actividades propuestas. Esta observacion permanente les permite reconocer posibles barreras y, a
partir de ellas, ajustar las condiciones de ensefianza para favorecer una mayor participacion.

Los relatos de los docentes reflejan este proceso de andlisis. Uno de los participantes
explicod que las estrategias deben ajustarse “de acuerdo con el gusto del estudiante, asi como
presenta habilidades en algunas cosas tienen limitaciones en otras” (Docente 011). En la misma
entrevista senald que sus decisiones también consideran “las recomendaciones brindadas por los
profesionales, el ritmo del estudiante y sus capacidades” (Docente 011). Estas respuestas
evidencian que la planificacion pedagdgica no se construye unicamente desde el diagnostico,
sino a partir de una valoracion continua de los factores que pueden facilitar o dificultar el
aprendizaje en cada situacion educativa.

Durante las entrevistas también se identificd que los docentes modifican sus estrategias
cuando observan que determinados elementos del contexto interfieren con la participacién del
estudiante. Aspectos como la sobrecarga de informacion, las instrucciones poco claras, la
duracion de las actividades o la presencia de multiples estimulos son interpretados como
condiciones que requieren ajustes pedagdgicos para favorecer el aprendizaje. De esta manera, la
atencion deja de centrarse exclusivamente en las caracteristicas del estudiante y se desplaza hacia
la busqueda de alternativas que permitan reducir las barreras presentes en el entorno escolar.

La interpretacion de estos resultados coincide con Booth y Ainscow (2015), y ampliado
por Ainscow (2020), quienes sostienen que el enfoque de barreras para el aprendizaje y la
participacion, al reconocer que las dificultades educativas también estan relacionadas con las

condiciones del contexto y con la capacidad de la escuela para ofrecer respuestas acordes con la
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diversidad de sus estudiantes. Por tal motivo, identificar barreras implica analizar criticamente
diferentes aspectos como la ensefianza, el curriculo, la forma en que esta organizada el aula y las
formas de interaccidn, con el proposito de transformar aquellas condiciones que limitan el acceso
al aprendizaje. Asi, las decisiones descritas por los docentes reflejan un cambio de mirada, en el
que el foco deja de situarse exclusivamente en el estudiante para incluir también la
responsabilidad del contexto educativo en la construccidn de experiencias de aprendizaje mas
accesibles.

Segun este conjunto de hallazgos, es posible afirmar que la identificacion de barreras
constituye un criterio pedagogico que orienta la toma de decisiones de los docentes durante el
desarrollo de la ensefianza. La observacion constante del estudiante y del contexto posibilita
reconocer qué condiciones favorecen su participacion y cuéles requieren ser transformadas, lo
cual convierte la reflexion sobre la practica en un elemento indispensable para construir
respuestas educativas mas pertinentes e inclusivas.

Participacion, motivacion y respuesta del estudiante como criterio para valorar las
estrategias

Uno de los aspectos que aparecio de forma reiterada en los discursos de los participantes
fue la importancia que conceden a la respuesta del estudiante como referente para valorar la
pertinencia de las estrategias implementadas. Mas que considerar una actividad exitosa por el
simple hecho de haber sido planificada, los docentes evallan constantemente la manera en que el
estudiante participa, mantiene el interés, responde a las propuestas de aprendizaje y se involucra
durante el desarrollo de las actividades. Esta informacion se convierte en un criterio fundamental

para decidir si una estrategia debe mantenerse o requiere ser modificada.
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Las experiencias compartidas por los docentes permiten comprender esta forma de actuar.
Uno de los participantes explico que reconoce la efectividad de una estrategia “con la
participacion del estudiante, que se motive y también su comportamiento” (Docente 011). A
partir de las respuestas obtenidas, es notorio que el comportamiento del estudiante no es
interpretado Gnicamente como un indicador de cumplimiento o disciplina, sino como una fuente
de informacion que orienta la toma de decisiones pedagdgicas, por ello, un docente pudo afirmar
que identifica la necesidad de realizar cambios cuando observa que el estudiante “simplemente
se niega a hacerla” (Docente 009), es decir, muestra una flexibilidad pedagdgica.

Este proceso de busqueda de que el estudiante encuentre mayores posibilidades de
participar y avanzar en su desarrollo supone una observacion permanente de las respuestas que
emergen durante la ensefianza donde los docentes describen que analizan aspectos como la
disposicién al comenzar una actividad, el nivel de atencion, el tiempo de permanencia en la tarea,
la interaccidn con los compafieros y, ademas, las manifestaciones de interés o frustracion. A
partir de estas evidencias deciden introducir cambios en los materiales, reorganizar la actividad
0, si es necesario, ofrecer apoyos adicionales y modificar la forma de presentar las instrucciones.

Desde esta perspectiva, siguiendo a Florian y Black-Hawkins (2011), la participacion se
convierte en un criterio pedagogico que orienta la préactica docente y no solo se entiende como un
resultado esperado. Esta interpretacidn sostiene que una ensefianza verdaderamente inclusiva
debe ampliar las oportunidades de participacién para todos los estudiantes, evitando que las
diferencias individuales conduzcan a procesos de exclusion. De manera complementaria, si se
tiene en cuenta a la UNESCO (2017), se plantea que la inclusién educativa debe analizarse a

partir de tres dimensiones inseparables: la presencia, la participacion y el logro. En este sentido,
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los docentes valoran la calidad de su participacion y las oportunidades reales que tiene para
aprender junto con sus compafieros y no unicamente si el estudiante permanece en el aula.

En resumen, los resultados permiten afirmar que la respuesta del estudiante constituye un
criterio esencial para valorar la pertinencia de las estrategias pedagogicas implementadas. La
observacion de su participacion, motivacion y, también, el compromiso con las actividades
proporciona informacion que orienta el ajuste permanente de la ensefianza, esto con el fin de
favoreces decisiones pedagdgicas mas flexibles y acordes con las necesidades que emergen
durante el proceso educativo.

Evaluacion formativa y ajuste continuo de las decisiones pedagdgicas. Al
profundizar en las experiencias compartidas por los participantes, se identificd que las decisiones
pedagdgicas no permanecen invariables a lo largo del proceso de ensefianza, por el contrario, los
docentes revisan constantemente los resultados obtenidos mediante la observacion del
desempefio de los estudiantes y, a partir de esa informacion, determinan si las estrategias
implementadas contindan siendo pertinentes o requieren algun tipo de modificacion. De este
modo, la evaluacion adquiere un caracter formativo, ya que se convierte en un insumo para
orientar nuevas decisiones y no unicamente para valorar el nivel de desempefio alcanzado.

Los relatos de los participantes ilustran esta dindmica de manera clara donde uno de los
docentes manifestdé que decide modificar una estrategia “cuando siento que no obtengo el
resultado esperado, que es que participe o realice la actividad” (Docente 011). Esta valoracion
expone coloca de manifiesto que los profesores no consideran las estrategias como
procedimientos rigidos o definitivos, sino también como propuestas susceptibles de ser revisadas
cada vez que las respuestas del estudiante indican que no estan favoreciendo el aprendizaje o la

participacién esperada.
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Dicho esto, es importante sumarle un proceso continuo de seguimiento mediante el cual
los docentes analizan los avances, las dificultades y los cambios que experimenta cada estudiante
durante su proceso educativo. Si bien, las decisiones no solamente se basan en un momento
especifico de evaluacion, sino también en la informacion que se recoge de manera permanente a
lo largo de las actividades desarrolladas en el aula. Esta observacion sistematica les permite
reconocer cuando un apoyo resulta suficiente, cuando es necesario incorporar nuevas estrategias
0 cuando el estudiante ha alcanzado un nivel de autonomia que posibilita retirar gradualmente
algunas ayudas.

En consecuencia, los resultados permiten afirmar que la evaluacion constituye uno de los
principales criterios que orientan la toma de decisiones pedagogicas de los participantes. Lejos
de limitarse a comprobar el cumplimiento de unos objetivos, los docentes utilizan la informacién
obtenida durante el seguimiento para analizar la pertinencia de las estrategias implementadas y
ajustar su préactica de acuerdo con las necesidades que emergen durante el proceso educativo.

Esta manera de comprender la evaluacion coincide con los planteamientos de Black y
Wiliam (1998, 2009), los cuales aseguran que la evaluacién formativa tiene sentido cuando las
evidencias obtenidas se utilizan para mejorar la ensefianza y favorecer el aprendizaje. En el
mismo sentido, Shulman (1987) sefiala que el razonamiento pedagdgico implica un proceso
permanente de reflexidn sobre los efectos de la ensefianza, de modo que la informacién obtenida
durante la evaluacion permita reorganizar las decisiones posteriores. Adicionalmente, Panadero
et al. (2018) destacan que la evaluacion fortalece el aprendizaje cuando orienta procesos de
retroalimentacién y favorece la toma de decisiones fundamentadas tanto por parte del docente

como del estudiante.
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Esta dindmica refleja que la ensefianza se construye mediante un ejercicio permanente de
reflexion y reajuste, en el que cada decision se encuentra estrechamente anclada a la evolucién
del estudiante y con las oportunidades reales que tiene para participar y aprender.

Construccién del criterio pedagdgico a partir de la experiencia profesional. Mas alla
de la formacion académica recibida, las entrevistas permiten reconocer que una parte importante
de los criterios pedagdgicos utilizados por los docentes se ha construido a partir de la experiencia
acumulada en el ejercicio de la profesion. Las circunstancias vividas con diversos estudiantes,
los aciertos y las dificultades encontradas durante la ensefianza, asi como la reflexion sobre los
resultados obtenidos, han ayudado a consolidar formas particulares de mostrar las necesidades
educativas y de orientar las decisiones que se toman en el aula. En este sentido, la experiencia no
aparece solamente como el paso del tiempo dentro de la docencia, sino como una fuente
permanente de aprendizaje profesional.

El relato de los participantes permite apreciar este proceso. Cada uno de los docentes
explicod que las experiencias anteriores le han permitido “conocer sus gustos” y comprender con
mayor claridad la manera en que el estudiante responde a determinadas actividades (Docente
011). De igual manera, varios participantes sefialaron que muchas de las estrategias que utilizan
actualmente no fueron aprendidas durante su formacion inicial, sino que ademas surgieron
mediante procesos de ensayo, observacion, ajuste y reflexion desarrollados en la préactica
cotidiana.

Estas reacciones ensefian que el conocimiento pedagdgico se fortalece progresivamente a
medida que el docente analiza las situaciones que enfrenta y reorganiza su manera de ensefiar. El
presente estudio permite comprender que los criterios pedagogicos no permanecen estaticos, sino

que evolucionan conforme los docentes extienden su experiencia y enriquecen su comprension
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sobre las diferentes formas de aprender. Toda interaccion con los estudiantes da a conocer
nuevos elementos para valorar la pertinencia de una estrategia, antelar posibles dificultades y
tomar decisiones mas ajustadas a las necesidades del contexto. En consecuencia, a esto, la
practica profesional se convierte en un espacio de construccién de conocimiento, en donde la
reflexion ocupa un lugar tan importante como la experiencia misma.

El desempefio de dichos resultados se encuentra respaldado en los planteamientos de
Tardif (2004), quien asegura que el conocimiento profesional docente integra saberes
provenientes de la formacién, del curriculo y, especialmente, de la experiencia construida en el
ejercicio cotidiano de la profesion. Y en un mismo sentido, Marcelo (2009) plantea que el
desarrollo profesional constituye un proceso continuo de aprendizaje que acompafa toda la
trayectoria docente y que se fortalece mediante la reflexion sistematica sobre la préactica.
Ademas, De manera complementaria, Borg (2003) explica que las decisiones pedagdgicas estan
estrechamente relacionadas con la cognicion docente, entendida como el conjunto de
conocimientos, creencias y experiencias que orientan la actuacion del profesorado en contextos
reales de ensefianza.

En conjunto, los resultados permiten afirmar que la experiencia profesional constituye un
criterio que fortalece la toma de decisiones pedagdgicas de los docentes participantes. Las
estrategias implementadas no responden Unicamente a conocimientos adquiridos durante la
formacion inicial, sino también al aprendizaje construido a partir de la préactica, la reflexion y el
contacto permanente con los estudiantes. Esta interaccion entre experiencia y conocimiento
contribuye a consolidar criterios pedagdgicos cada vez mas contextualizados, favoreciendo

respuestas educativas flexibles y ajustadas a la diversidad presente en el aula.



156

De acuerdo con lo anterior, el analisis desarrollado en esta categoria permitio comprender
que los criterios pedagogicos que orientan las decisiones de los docentes no corresponden a
reglas previamente establecidas ni a respuestas estandarizadas frente al trastorno del espectro
autista. Por el contrario, los resultados muestran que dichas decisiones se construyen mediante
un proceso continuo de observacion, interpretacion y reflexion, en el que confluyen el
conocimiento que el docente ha desarrollado sobre cada estudiante, las caracteristicas del
contexto educativo y la experiencia acumulada durante su ejercicio profesional. En
consecuencia, los criterios pedagdgicos se configuran como referentes dindmicos que orientan la
seleccidn, adaptacion y ajuste de las estrategias implementadas en el aula, respondiendo a las
necesidades que emergen durante el proceso de ensefianza y aprendizaje.

Al integrar los hallazgos de las diferentes subcategorias, se observa que los docentes
fundamentan sus decisiones en una valoracion pedagdgica que trasciende el diagndstico clinico.
Aspectos como los intereses, las fortalezas, las formas de participacion, las necesidades de apoyo
y las respuestas que los estudiantes manifiestan frente a las actividades constituyen informacion
esencial para decidir como ensefiar y qué ajustes realizar. A ello se suma la identificacion de
barreras presentes en el entorno escolar, asi como el seguimiento permanente de la participacion
y de los avances alcanzados, elementos que les permiten revisar la pertinencia de las estrategias
implementadas y realizar modificaciones cuando estas dejan de responder a las necesidades del
estudiante. De esta manera, la toma de decisiones se convierte en un proceso flexible que
evoluciona a medida que el docente obtiene nuevas evidencias sobre el aprendizaje.

Desde esta perspectiva, los criterios pedagogicos no solo orientan la eleccion de una
estrategia, sino que sostienen un proceso permanente de razonamiento profesional. Los

participantes describen una préactica caracterizada por la observacion sistematica, la reflexion
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sobre los resultados obtenidos y el reajuste continuo de sus acciones, en la que cada experiencia
aporta nuevos elementos para comprender al estudiante y fortalecer futuras decisiones. La
experiencia profesional, por tanto, deja de entenderse Unicamente como el tiempo acumulado en
el ejercicio docente y adquiere un caracter formativo, al convertirse en una fuente de
conocimiento que amplia la comprension de la diversidad y fortalece la capacidad para responder
de manera pertinente a las situaciones que emergen en el aula.

Ciertas coincidencias lo que hacen es comprender que las decisiones pedagdgicas
descritas por los participantes responden en primera medida a un proceso de razonamiento
profesional en el que comprender al estudiante, interpretar sus respuestas, valorar las condiciones
del contexto y reflexionar sobre los efectos de la ensefianza, ya que estos constituyen acciones
inseparables de la practica educativa. Es una segunda fase esta dinamica guarda una estrecha
relacion con el modelo de razonamiento y accidn pedagdgica propuesto por Shulman (1987),

Segun Borg (2003) el cual describe que la ensefianza implica un proceso continuo de
comprension, transformacidn, evaluacion y reflexién. De igual manera, coincide con la
perspectiva de la cognicidn docente., quien plantea que las decisiones del profesorado estan
influenciadas por los conocimientos, creencias y experiencias construidos en contextos reales de
ensefianza. A esto se suman los aportes de Tardif (2004) y Marcelo (2009), quienes ademas
aseguran que el conocimiento profesional docente se fortalece mediante la articulacion entre la
formacion académica, la experiencia y la reflexion critica sobre la practica, elementos que
estuvieron presentes de manera constante en los discursos de los participantes.

En reaccion al tercer objetivo especifico de la investigacion, esta categoria lo que busca
es concluir que los criterios pedagdgicos constituyen el vinculo entre el conocimiento docente y

las estrategias implementadas en el aula. Dichas acciones descritas por los participantes no
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obedecen a decisiones improvisadas, sino a un proceso reflexivo mediante el cual el profesorado
analiza las caracteristicas del estudiante, interpreta las condiciones del contexto, valora los
efectos de sus intervenciones y reajusta continuamente su practica pedagdgica. Esta comprension
significa una explicacion sobre como se construyen las decisiones docentes en escenarios de
educacion inclusiva y ofrece un marco interpretativo para comprender, en la siguiente categoria,
de qué manera las condiciones institucionales favorecen o limitan el desarrollo de este proceso

de razonamiento profesional.
Categoria 4. Condiciones institucionales

Liderazgo institucional y construccion de politicas inclusivas. El liderazgo institucional
aparece en los relatos de docentes y directivos como un componente relevante para el desarrollo
de los procesos de inclusion educativa. Los participantes reconocen que el Colegio Naval de
Tumaco cuenta con orientaciones incorporadas en documentos como el PEI, el Manual de
Convivenciay el SIEE, aunque desde el equipo directivo se admite que estas disposiciones
continGian en proceso de revision y fortalecimiento. El Directivo 1 sefial6 que las politicas
institucionales “no estan totalmente estructuradas y se encuentran en un proceso de cambio para
ajustarse a los nuevos diagnosticos”, apreciacion que coincide con lo expresado por el Directivo
2 respecto a la necesidad de actualizar los lineamientos frente a las demandas actuales de
atencion educativa.

En las experiencias narradas por los docentes, el respaldo institucional se reconoce
principalmente a través del PIAR y del acompafiamiento ofrecido por psicorientacion. El
Docente 005 se refiri6 al PIAR como “la carta de presentacion del estudiante”, mientras que el
Docente 008 destacd el apoyo recibido por parte de psicorientacion, aungue sefial6 la necesidad

de ampliar los espacios de capacitacion relacionados con el TEA. Las voces de los participantes
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muestran asi una institucion que dispone de mecanismos para acompafiar los procesos inclusivos,

pero en la que persisten necesidades relacionadas con la formacion y con una mayor

especificidad de las orientaciones pedagdgicas.

Para profundizar en este hallazgo, la informacion procedente de las entrevistas se

contrasto con los resultados de la lista de chequeo y con la revision del PEI, el Manual de

Convivencia, el SIEE y los PIAR. La triangulacién permitié examinar los puntos de encuentro y

las diferencias entre las politicas formalmente establecidas, los apoyos institucionales reportados

por el profesorado y la valoracion que docentes y directivos realizan sobre su desarrollo. La

Tabla 6 sintetiza este contraste en torno a las orientaciones institucionales, el acompafiamiento

relacionado con el PIAR, la articulacién con psicorientacién y los procesos de formacién

docente.

Tabla 6.

Triangulacion de las orientaciones institucionales para la educacion inclusiva

Dimension de Directivos Docentes Revision Lista de chequeo
contraste documental
Existencia de Reconocen la Reconocen Los documentos  los docentes
orientaciones existencia de referentes contemplan reconocen la
institucionales politicas y institucionales inclusién, existencia de
orientaciones en  para orientar la  flexibilizacion orientaciones
el PEI, Manual  atencion curricular y institucionales
de Convivencia  educativa, ajustes que apoyan la

y SIEE, aunque
consideran que
se encuentran en
proceso de
fortalecimiento y
actualizacion.

especialmente el
PIAR.

razonables para
estudiantes con
discapacidad.

atencion
educativa,
especialmente
aquellas
relacionadas con
los ajustes
razonables, la
flexibilizacion
de las
actividades y el
PIAR.




160

Dimension de Directivos Docentes Revision Lista de chequeo
contraste documental
Especificidad de  Los directivos Los docentes No se El instrumento
las orientaciones reconocen la identifican identificaron consulta
frente al TEA necesidad de necesidades lineamientos practicas y
ajustar las particulares especificos para  apoyos
politicas asociadas a la TEA ni relacionados

PIAR Y
acompariamiento
institucional

Formacion y
fortalecimiento
de capacidades

institucionales
frente a nuevos
diagnosticos y
necesidades
educativas.

El equipo
directivo
reconoce el
PIAR como
parte de los
mecanismos
institucionales
de atencién a
estudiantes con
discapacidad.

Los directivos
reconocen que el
proceso
institucional
continda en
construccion.

atencioén de
estudiantes con
TEA.

Los docentes
atribuyen
relevancia al
PIAR y destacan
el
acompariamiento
de
psicorientacion
para su
elaboracion y
desarrollo.

Algunos
docentes
solicitan
mayores
capacitaciones y
espacios
relacionados con
la atencion
educativa del
TEA.

orientaciones
diferenciadas
segun el tipo de
discapacidad;
predominan
disposiciones
generales sobre
discapacidad e
inclusion.

Los PIAR
revisados
contienen ajustes
y apoyos
definidos
individualmente.

Los documentos
establecen
orientaciones
institucionales
generales; con la
informacién
disponible no
puede afirmarse
que contemplen
un programa
especifico y
permanente de
formacion sobre
TEA.

especificamente
con TEA, pero
no permite
determinar por si
mismo la
existencia de una
politica
institucional
diferenciada.
Los docentes
reportan recurrir
alas
orientaciones
contenidas en el
PIAR como
referente para
realizar ajustes y
organizar
respuestas
educativas
acordes con las
necesidades
identificadas en
los estudiantes.
los docentes
reconocen la
existencia de
acciones de
capacitacion
promovidas por
la institucion; sin
embargo, estas
son percibidas
como
insuficientes o
poco frecuentes
para responder
de manera
continua a las
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Dimension de Directivos Docentes Revision Lista de chequeo
contraste documental
necesidades
relacionadas con
la atencion
educativa de
estudiantes con
TEA.
Articulacion Los directivos Los docentes Existe un marco  Los docentes
entre politicay  sefialan procesos valoran los formal de reportan
practica de revision y apoyos inclusién y articulacion con
actualizacion de  existentes, pero  ajustes psicorientacion y
los referentes plantean razonables, otros
institucionales. necesidades aunque su profesionales
concretas para su formulacion como parte del
practica permanece en un acompafiamiento
cotidiana. nivel general disponible para

respecto al TEA.

la atencion
educativa.

Nota: Elaboracién fuente propia.

El PIAR y el DUA como herramientas para orientar la toma de decisiones pedagdgicas

Uno de los hallazgos relevantes corresponde al reconocimiento del Plan Individual de

Ajustes Razonables (PIAR) como un referente para orientar las decisiones pedagdgicas dirigidas

a estudiantes con trastorno del espectro autista. Los participantes lo relacionan con la

identificacion de caracteristicas y necesidades educativas, la planificacion de apoyos y el

seguimiento del proceso del estudiante. Desde esta perspectiva, su utilidad trasciende el

cumplimiento documental y adquiere sentido cuando sus orientaciones se incorporan a la

planificacion y a las decisiones desarrolladas en el aula.

Esta apreciacion se observa en el discurso de los directivos. El Directivo 1 sefial6 que

para la elaboracion del PIAR resulta necesario conocer las caracteristicas del estudiante, su

forma de aprender y los apoyos que requiere para participar en los procesos escolares. Al

respecto, manifestd que “lo primero que se requiere es un diagnaéstico inicial proporcionado por

los padres, ya que sobre esta base se estructura el PIAR” (Directivo 1) y agrego6 que “las
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practicas se desarrollan de la mano con el PIAR”. De manera similar, el Directivo 2 indic6 que
las estrategias desarrolladas en la institucion se realizan “de la mano con el PIAR y ¢l DUA”
(Directivo 2). Estas apreciaciones evidencian que ambos referentes son reconocidos
institucionalmente; sin embargo, es necesario diferenciarlos conceptualmente debido a que
cumplen funciones distintas dentro de la respuesta educativa.

El Disefio Universal para el Aprendizaje (DUA) orienta la planificacion general de
experiencias educativas accesibles y flexibles desde su disefio, considerando la variabilidad
existente entre los estudiantes. Desde este enfoque, la ensefianza procura ofrecer diferentes
posibilidades de participacion, acceso a la informacidn y expresion del aprendizaje, de manera
que la diversidad sea contemplada desde la planificacion y no Gnicamente mediante
modificaciones posteriores dirigidas a determinados estudiantes (CAST, 2024). Por tanto, su
alcance se dirige al conjunto del aula y constituye un referente para diversificar las oportunidades
de aprendizaje.

El PIAR, por su parte, responde a un caracter individualizado. De acuerdo con el Decreto
1421 de 2017, constituye una herramienta para garantizar los procesos de ensefianza y
aprendizaje de los estudiantes con discapacidad cuando se requieren ajustes razonables. Su
construccién parte de la valoracion pedagogica y social del estudiante y permite organizar los
ajustes, apoyos y demas acciones necesarias para favorecer su participacion en el contexto
educativo. En este sentido, mientras el DUA orienta una planificacion que procura responder
anticipadamente a la diversidad del grupo, el PIAR permite organizar una respuesta
individualizada cuando las particularidades y barreras identificadas requieren medidas

especificas.
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A su vez, los ajustes razonables corresponden a las modificaciones y adaptaciones
necesarias y adecuadas que se establecen frente a las barreras que dificultan el acceso, la
participacion o el aprendizaje de un estudiante con discapacidad. En consecuencia, no deben
entenderse como sinonimo del PIAR: los ajustes constituyen las respuestas concretas definidas
de acuerdo con las barreras y necesidades identificadas, mientras que el PIAR permite
organizarlos, documentarlos y realizar su seguimiento dentro del proceso educativo. Estos
ajustes pueden expresarse, entre otros aspectos, en modificaciones de materiales, formas de
comunicacion, tiempos, actividades, apoyos o procedimientos de evaluacion, segun las
caracteristicas particulares del estudiante.

Esta diferenciacion permite interpretar con mayor precision los hallazgos. Los relatos de
los participantes muestran que la toma de decisiones pedagdgicas puede articular distintos
niveles de respuesta: el DUA orienta la planificacion general considerando la diversidad del aula;
el PIAR organiza la respuesta individualizada del estudiante cuando esta resulta necesaria; y los
ajustes razonables concretan las modificaciones requeridas para responder a las barreras
identificadas. Por tanto, estos elementos no son excluyentes ni equivalentes, sino que pueden
articularse dentro de una respuesta educativa orientada a favorecer el aprendizaje y la
participacion.

En el caso estudiado, los hallazgos sugieren que el PIAR constituye un referente
reconocido por docentes y directivos para organizar los apoyos dirigidos a estudiantes con TEA.
No obstante, su valor pedagdgico depende de que las orientaciones consignadas se vinculen con
la planificacion, el seguimiento y las situaciones que surgen durante la ensefianza. De esta

manera, el PIAR no sustituye el juicio profesional del docente, sino que proporciona un marco
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individualizado que puede orientar sus decisiones junto con la observacion de las respuestas del
estudiante, la valoracion de las barreras y la reflexion sobre la practica.

Formacion y acompafamiento docente como condicién para la inclusion. Mas que
una necesidad aislada, la formacion docente emergié como una condicion indispensable para
fortalecer los procesos de educacion inclusiva y respaldar las decisiones pedagdgicas que los
profesores toman diariamente en el aula en este sentido, los participantes coincidieron en sefialar
que la preparacion recibida durante su formacién inicial resulta insuficiente para afrontar la
diversidad de situaciones que se presentan en la practica, aunque los participantes manifestaron
disposicidn para responder a las necesidades de los estudiantes con trastorno del espectro autista
lo cual demuestra que hay una tendencia positiva en este aspecto. Asi, esta percepcion permite
comprender que el desarrollo de préacticas inclusivas no depende Unicamente del compromiso
individual del docente, sino también de las oportunidades institucionales para actualizar sus
conocimientos y fortalecer sus competencias profesionales.

Las voces de los docentes reflejan esta preocupacion de manera consistente. Cuando se
les preguntd por su preparacion para atender estudiantes con TEA, el Docente 001 expresé que
"no considero que sea suficiente”, mientras que el Docente 007 manifestd que "considero que mi
preparacion actual no es suficiente para mitigar barreras™ (Docente 007). En una linea semejante,
el Docente 011 reconocio6 que "considero que nunca es suficiente, me gustaria saber mas"
(Docente 011). Estas apreciaciones muestran que perciben la necesidad de acceder a procesos de
formacion continua que les permitan fundamentar con mayor solidez sus decisiones pedagogicas,
aungue los docentes han construido conocimientos valiosos desde la experiencia,

Esta percepcidn también fue compartida por los directivos, quienes reconocieron que la

formacion constituye uno de los principales desafios institucionales para consolidar la educacion
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inclusiva. En palabras del Directivo 1, "muchos docentes se sienten perdidos”, debido a que la
formacion recibida durante las licenciaturas suele abordar la inclusién de manera general y no
siempre ofrece herramientas suficientes para responder a situaciones especificas del aula
(Directivo 1). De manera similar, el Directivo 2 sefialé que muchas de las competencias
relacionadas con la implementacion de ajustes razonables "se desarrollan de manera empirica por
la experiencia, pero falta una ensefianza mas profunda y cientifica sobre estas dindmicas™
(Directivo 2). Es notorio que los motivos de los docentes coinciden en gran parte de la narrativa,
esto permite advertir que la necesidad de formacion trasciende la percepcidon individual y
constituye un reto institucional ampliamente reconocido.

Segun lo anterior, los docentes esgrimen gue, junto con la capacitacion, otro aspecto
relevante tiene que ver con el acompafiamiento brindado dentro de la institucion, especialmente
por parte del area de psicorientacion. Varios docentes sefialaron que las orientaciones recibidas
durante el seguimiento de los estudiantes representan un apoyo importante para comprender sus
necesidades y revisar las estrategias implementadas en el aula. En este sentido, el
acompafiamiento no reemplaza la responsabilidad pedagogica del docente, sino que, ademas,
fortalece su capacidad para analizar situaciones complejas, resolver dudas y construir respuestas
mas ajustadas a las caracteristicas de cada estudiante. Esta dinamica evidencia que la toma de
decisiones se enriquece cuando existen espacios de colaboracidn y también de reflexion
compartida entre los diferentes profesionales de la institucion.

Los resultados obtenidos dialogan con los planteamientos de Florian y Black-Hawkins
(2011), quienes sostienen que el fortalecimiento de la educacion inclusiva requiere docentes
capaces de reflexionar sobre su practica y de la importancia de ampliar continuamente su

repertorio de respuestas pedagogicas. De igual manera, Barry et al. (2020) destacan que la
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formacion permanente y el acompariamiento situado favorecen la confianza profesional y
mejoran la capacidad del profesorado para responder a la diversidad presente en el aula. En este
sentido, el autor Ainscow (2020) plantea que los procesos de mejora educativa adquieren mayor
solidez cuando las instituciones promueven espacios de aprendizaje colaborativo y desarrollo
profesional continuo, mas alla de acciones formativas ocasionales.

De acuerdo con todo lo anterior, es posible mostrar que los hallazgos muestran que la
formacion y el acompafiamiento docente constituyen condiciones institucionales que inciden
directamente en la calidad de las decisiones pedagodgicas. La disposicion de los profesores para
fortalecer sus conocimientos, sumada al apoyo brindado por la institucion, configura un
escenario favorable para avanzar hacia practicas mas inclusivas. Sin embargo, la consolidacién
de este proceso requiere ampliar las oportunidades de formacidn especializada y, ademas,
fortalecer los mecanismos de acompafiamiento permanente, de manera que los docentes cuenten
con mayores herramientas para responder a la diversidad presente en sus aulas.

Recursos y condiciones organizativas para la implementacion de practicas
inclusivas

Desde la perspectiva de los docentes, disponer de materiales visuales, recursos
tecnoldgicos, apoyos concretos y espacios adecuados representa un apoyo importante para
favorecer la participacion de los estudiantes con TEA. No obstante, varios participantes
manifestaron que, en numerosas ocasiones, deben adaptar las actividades utilizando los recursos
disponibles o elaborar materiales con iniciativa propia para responder a las necesidades
identificadas durante la ensefianza. Al referirse a esta situacion, el Docente 004 expreso que (cita
relacionada con la necesidad de materiales o recursos) (Docente 004). De manera similar, el

Docente 008 sefial6 que (cita sobre limitaciones de recursos, tecnologia o espacios) (Docente
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008). Estas apreciaciones evidencian que la creatividad y la capacidad de adaptacion de los
docentes suelen compensar, en parte, las limitaciones materiales presentes en el contexto
institucional.

El siguiente elemento clave que adquirié relevancia durante el analisis corresponde a las
estancias materiales y organizativas con las que cuenta la institucion para apoyar la
implementacion de practicas inclusivas. Si bien es cierto que los participantes reconocen el
compromiso institucional con la atencidn de los estudiantes con trastorno del espectro autista,
también coinciden en sefialar que la disponibilidad de recursos, la infraestructura y algunos
aspectos relacionados con la organizacion escolar condicionan las posibilidades de desarrollar
determinadas estrategias pedagdgicas. De tal forma que, los recursos no fueron concebidos
solamente como materiales de apoyo, sino como elementos que pueden facilitar o limitar la
puesta en marcha de las decisiones que los docentes construyen en el aula.

Las entrevistas realizadas a los directivos permiten ampliar esta comprension. El
Directivo 1 reconocio que "los recursos materiales son minimos y dependen de la gestion propia
o donaciones" (Directivo 1), mientras que el Directivo 2 manifestd que "los recursos son
minimos y gestionados por la propia institucion a través de donaciones" (Directivo 2).

Ambos coinciden en sefialar que las limitaciones presupuestales reducen las posibilidades
de adquirir materiales especializados o realizar adecuaciones que fortalezcan los procesos de
inclusién. No obstante, también resaltan los esfuerzos institucionales orientados a gestionar
alternativas que permitan responder a las necesidades de los estudiantes con los recursos
disponibles.

Mas alla de la existencia de materiales, lo que permite comprender es el analisis ya que

las condiciones organizativas también influyen en las decisiones pedagdgicas. La planificacion
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de apoyos es un factor fundamental con el tiempo requerido para elaborar materiales adaptados,
el seguimiento de los procesos individuales y la coordinacién entre los diferentes profesionales
demandan espacios institucionales que no siempre pueden desarrollarse con la frecuencia
deseada. En consecuencia, la implementacion de estrategias inclusivas depende en gran medida
de la iniciativa del profesorado como de la existencia de condiciones organizativas que hagan
posible sostener estas practicas a lo largo del tiempo.

Esta interpretacion esta de acuerdo con los planteamientos de Booth y Ainscow (2015),
quienes sefialan que, ademas, de la delimitacion de barreras para el aprendizaje exige revisar no
solo las practicas pedagogicas, sino también las condiciones organizativas y los recursos
disponibles en las estancias educativas. En la misma linea, Barry et al. (2020) destacan la
implementacion de intervenciones inclusivas requiere un cierto tiempo, la ayuda de materiales,
paralelamente se necesita coordinacion y apoyos institucionales que aseguren trasladar las
orientaciones pedagdgicas a la practica cotidiana.

Desde la perspectiva distinta del modelo social de la discapacidad, las dificultades para la
participacion no pueden atribuirse exclusivamente al estudiante, sino también a las condiciones
del entorno que favorecen o restringen sus oportunidades de aprendizaje.

Es decir, los hallazgos permiten afirmar que los recursos y las condiciones organizativas
especialmente constituyen un componente esencial para el desarrollo de practicas inclusivas. Y
Aunque los docentes demuestran capacidad para adaptar sus estrategias y responder de manera
creativa a las necesidades de los estudiantes, la consolidacion de estos procesos requiere
fortalecer la disponibilidad de materiales, los recursos tecnolégicos, los espacios de planificacion
y las condiciones institucionales que respaldan el trabajo pedagdgico. De este modo, las

posibilidades de construir respuestas educativas inclusivas no dependen Gnicamente del
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compromiso profesional del docente, sino también del contexto institucional en el que dichas
decisiones se llevan a cabo.

La articulacion entre la politica educativa y el acompafiamiento institucional. A lo
largo que se profundizo en las entrevistas, surgio un aspecto muy importante que trasciende el
ambito interno de la institucion y se relaciona con el respaldo que reciben las escuelas para
materializar los principios de la educacion inclusiva. Es decir, que, aunque los participantes
reconocen la existencia de un marco normativo que promueve el derecho a una educacion para
todos, consideran que las orientaciones establecidas a nivel nacional no siempre se acompafian
de acciones concretas que faciliten su implementacidn en los contextos escolares. Lo que se
refleja es una diferencia entre los avances alcanzados en el plano normativo y las condiciones
reales con las que cuentan las instituciones para responder a las necesidades de los estudiantes
con trastorno del espectro autista.

Al referirse a este tema, el Directivo 1 manifesto que "las politicas existen en el papel,
pero no se desarrollan en la practica” (Directivo 1). En una linea semejante, el Directivo 2
expreso que "hay mucha exigencia administrativa, pero poco seguimiento técnico, capacitacion o
visitas institucionales para observar el trabajo real” (Directivo 2). Ambos testimonios coinciden
en sefialar que la responsabilidad asignada a las instituciones educativas ha aumentado
progresivamente, mientras que el acompafiamiento ofrecido por las entidades responsables de
orientar la politica de inclusidn continda siendo limitado.

Esta percepcidn también estuvo presente en las voces de algunos docentes. Si bien
reconocen los esfuerzos realizados por la institucion para fortalecer los procesos de inclusion,
consideran que la actualizacion profesional y el acceso a orientaciones especializadas dependen,

en gran medida, de iniciativas personales o de los apoyos que la propia institucion logra
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gestionar. Cabe destacar que, el Docente 002 expreso (cita relacionada con la escasez de
capacitaciones o apoyo externo) (Docente 002), mientras que el Docente 007 sefial6 que (la
necesidad de mayor acompafiamiento por parte de entidades externas) (Docente 007). Dicho
esto, es importante apreciar que estos espacios permiten comprender que la necesidad de
fortalecer el acompafiamiento ya que no constituye Unicamente una preocupacion del equipo
directivo, sino una percepcion compartida por quienes desarrollan diariamente los procesos de
ensefanza.

Esta interpretacion encuentra respaldo en los planteamientos de Ainscow (2020), quien
sostiene que el desarrollo de sistemas educativos inclusivos ya que requiere una articulacion
permanente entre las politicas pablicas y las practicas escolares, de tal modo que las instituciones
dispongan de apoyos suficientes para transformar sus procesos de ensefianza.

Esta convergencia entre estas voces permite advertir que el desafio no radica
exclusivamente en ampliar el nimero de capacitaciones ofrecidas, simplemente en consolidar
mecanismos permanentes de asesoria técnica, seguimiento y trabajo colaborativo entre las
instituciones educativas y las entidades responsables de implementar la politica pablica.
Aquellos participantes que consideran que un acompafiamiento mas cercano facilitaria la
resolucion de situaciones complejas, fortaleceria la confianza de los docentes y favoreceria la
construccién de respuestas pedagdgicas mejor fundamentadas frente a la diversidad presente en
el aula.

Del mismo modo, la Observacion General n.° 4 del Comité sobre los Derechos de las
Personas con Discapacidad (2016) sefiala que los Estados no solo deben garantizar el
reconocimiento formal del derecho a la educacién inclusiva, sino adicionalmente enriquecer las

condiciones necesarias para hacerlo efectivo mediante recursos, asistencia técnica, formacion
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docente y mecanismos de seguimiento. Desde esta perspectiva, la utilizacion de la inclusion no
puede recaer exclusivamente en el compromiso de las instituciones educativas, sino que, al
contrario, demanda una responsabilidad compartida entre todos los niveles del sistema educativo.

En lineas generales, los hallazgos permiten comprender que la relacion entre la politica
educativa y el acompafiamiento institucional constituye una condicion determinante para la
consolidacion de préacticas inclusivas. Pese a que el marco normativo ofrece orientaciones que
respaldan el derecho de los estudiantes con TEA a una educacion de calidad, los participantes
consideran que su implementacion requiere un mayor compromiso por parte de las entidades
responsables de acompariar a las instituciones educativas. En consecuencia, avanzar hacia una
inclusién sostenible implica fortalecer la articulacidn entre las politicas pablicas y las realidades
escolares, garantizando que las decisiones pedagdgicas de los docentes cuenten con el respaldo
técnico, formativo e institucional necesario para responder a la diversidad.

Tensiones institucionales en la implementacion de précticas inclusivas. Lejos de
configurarse como un proceso lineal, la implementacion de practicas inclusivas dentro del
Colegio Naval de Tumaco se desarrolla en un escenario donde convergen avances
institucionales, desafios organizativos y oportunidades de mejora. Las experiencias compartidas
por docentes y directivos muestran que la institucién ha fortalecido progresivamente acciones
orientadas a favorecer la atencién de los estudiantes con trastorno del espectro autista; sin
embargo, también ponen de manifiesto que la consolidacion de una educacidn verdaderamente
inclusiva continta dependiendo de condiciones que trascienden el compromiso individual del
profesorado. Aspectos relacionados con la formacidn permanente, los recursos disponibles, el
acompafiamiento técnico y la actualizacién de las politicas institucionales siguen representando

factores que inciden en la posibilidad de sostener practicas pedagdgicas inclusivas en el tiempo.
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Desde la perspectiva del Directivo 1, uno de los principales propdsitos institucionales
consiste en consolidar la educacion inclusiva como parte de la identidad del establecimiento
educativo. Al referirse a las proyecciones de la institucion, expresé que espera que la inclusion
"sea una bandera institucional™ (Directivo 1), reflejando el interés por fortalecer una cultura
escolar en la que la diversidad sea asumida como un principio orientador de la vida institucional.
En la misma linea, el Directivo 2 explicd que las modificaciones previstas en el Proyecto
Educativo Institucional y en el Manual de Convivencia buscan ampliar las oportunidades de
aprendizaje y participacion para los estudiantes que requieren apoyos especificos (Directivo 2).
Estas apreciaciones muestran que el equipo directivo concibe la inclusion como un proceso de
mejoramiento continuo y no como una meta ya alcanzada.

Las experiencias compartidas por los docentes permiten complementar esta vision.
Aunque valoran el acompafiamiento recibido por parte de la institucién y reconocen los
esfuerzos realizados para responder a las necesidades de los estudiantes con TEA, también
consideran que la consolidacién de estos procesos exige fortalecer las oportunidades de
formacion, ampliar la disponibilidad de recursos y mantener espacios permanentes de trabajo
colaborativo. En este sentido, el Docente 006 manifestd que (cita relacionada con los avances
institucionales y los aspectos que aun requieren fortalecerse) (Docente 006), mientras que el
Docente 009 sefial6 que (cita donde exprese expectativas de mejora o necesidades
institucionales) (Docente 009). Estas voces evidencian que los avances alcanzados son
reconocidos por quienes participan en la investigacion, aunque también existe conciencia de que
la inclusion demanda un proceso permanente de revision y fortalecimiento.

Al contrastar las diferentes perspectivas, se observa que las tensiones identificadas no

representan una falta de compromiso institucional, sino el reflejo de un proceso de
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transformacion que ain contintia desarrollandose. Tanto docentes como directivos coinciden en
reconocer la importancia de seguir fortaleciendo las condiciones que respaldan la practica
pedagdgica, entendiendo que la calidad de las respuestas educativas depende de la articulacion
entre politicas institucionales, formacion docente, recursos disponibles y acompafiamiento
permanente. De esta manera, la inclusion aparece como una construccion colectiva que requiere
la participacion coordinada de todos los actores involucrados.

Esta interpretacion encuentra sustento en los planteamientos de Booth y Ainscow (2015),
quienes sostienen que el desarrollo de instituciones inclusivas implica un proceso continuo de
revision de las culturas, las politicas y las practicas escolares. Del mismo modo, Ainscow (2020)
plantea que las mejoras en inclusién no responden a acciones aisladas, sino a procesos de cambio
sostenidos que involucran el liderazgo institucional, el aprendizaje colaborativo y la
participacion de toda la comunidad educativa. Desde esta perspectiva, los hallazgos permiten
comprender que las tensiones identificadas constituyen oportunidades para fortalecer los
procesos de inclusidn y avanzar hacia respuestas pedagogicas cada vez mas pertinentes frente a
la diversidad.

Se entiende que esta subcategoria permite concluir que la consolidacion de la educacion
inclusiva depende de la capacidad institucional para sostener procesos de mejora continua,
fortalecer el trabajo colaborativo y generar condiciones que respalden las decisiones pedagdgicas
de los docentes. Mas que evidenciar un escenario de éxito o de fracaso, los resultados muestran
una institucion que ha iniciado un proceso de transformacion y que reconoce la necesidad de
continuar fortaleciendo sus capacidades para garantizar una participacion plenay un aprendizaje

significativo de todos sus estudiantes.
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Sintesis interpretativa. El analisis desarrollado en esta categoria permitié comprender
que las condiciones institucionales no constituyen un escenario independiente de la practica
docente, sino un conjunto de factores que influyen de manera directa en la forma como los
profesores construyen, implementan y ajustan sus decisiones pedagdgicas frente a la atencion de
estudiantes con trastorno del espectro autista. Los hallazgos muestran que la existencia de
politicas institucionales, el uso del PIAR y del Disefio Universal para el Aprendizaje, el
acompariamiento brindado por el equipo de apoyo, las oportunidades de formacion docente, la
disponibilidad de recursos y la articulacion con las entidades responsables de la politica
educativa conforman un entramado de condiciones que favorecen o limitan la posibilidad de
desarrollar précticas inclusivas de manera sostenida.

Al integrar las diferentes voces que participaron en la investigacion, se observa una
percepcion compartida respecto a los avances alcanzados por la institucion en materia de
inclusién. Tanto docentes como directivos reconocen el esfuerzo realizado para fortalecer los
procesos de acompafiamiento, actualizar los lineamientos institucionales y consolidar
herramientas que orienten la atencion educativa de los estudiantes con TEA. Sin embargo, esta
valoracion positiva convive con el reconocimiento de desafios relacionados con la formacion
especializada del profesorado, la disponibilidad de recursos pedagogicos, los tiempos destinados
a la planificacion y el acompafiamiento técnico ofrecido por las entidades externas. Esta
coexistencia de avances y limitaciones permite comprender que la consolidacién de la educacion
inclusiva responde a un proceso de construccion permanente, mas que a un estado plenamente
alcanzado.

Desde esta perspectiva, las condiciones institucionales adquieren sentido en la medida en

que respaldan el razonamiento pedagdgico del profesorado. Las entrevistas muestran que las
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decisiones docentes no dependen Unicamente del conocimiento o de la experiencia individual,
sino también de las oportunidades que ofrece la institucion para planificar de manera
colaborativa, acceder a procesos de formacion, recibir acompafiamiento especializado y disponer
de recursos que faciliten la implementacion de los apoyos requeridos por los estudiantes. En
consecuencia, la inclusion deja de entenderse como una responsabilidad exclusiva del docente y
se configura como un compromiso compartido entre los distintos actores que intervienen en la
vida escolar.

Esta interpretacion encuentra correspondencia con los planteamientos de Booth y
Ainscow (2015), quienes sostienen que el desarrollo de instituciones inclusivas exige transformar
de manera articulada las culturas, las politicas y las practicas escolares. En la misma direccién,
Ainscow (2020) plantea que la mejora de los procesos inclusivos depende de la capacidad
institucional para generar condiciones que favorezcan el trabajo colaborativo, el aprendizaje
profesional y la revision permanente de las practicas educativas. Asimismo, la Observacion
General num. 4 del Comité sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad (2016)
recuerda que el derecho a la educacién inclusiva no se garantiza Unicamente mediante la
existencia de normas, sino a través de la provision efectiva de apoyos, recursos y mecanismos de
acompafiamiento que permitan materializar dicho derecho en los contextos escolares.

En respuesta al cuarto objetivo especifico de la investigacion, esta categoria permite
concluir que las condiciones institucionales desempefian un papel decisivo en la implementacion
de estrategias pedagdgicas orientadas a la inclusion de estudiantes con trastorno del espectro
autista. Si bien el compromiso y la capacidad reflexiva de los docentes constituyen elementos
fundamentales, los resultados evidencian gque la consolidacion de practicas inclusivas depende

también de una estructura institucional capaz de ofrecer orientaciones claras, recursos
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suficientes, procesos de formacion continua y espacios de trabajo colaborativo. De este modo, la
educacion inclusiva se comprende como una responsabilidad colectiva, cuya sostenibilidad exige
la articulacion entre las decisiones pedagdgicas del profesorado y las condiciones organizativas

que las hacen posibles.

Correspondencia entre las estrategias pedagdgicas identificadas y los principios de la
educacion inclusiva

La comprensién alcanzada a lo largo de esta investigacion permite advertir que las
estrategias pedagogicas descritas por los participantes guardan una estrecha correspondencia con
los principios que orientan la educacion inclusiva. Esta interpretacion no se sustenta Gnicamente
en los relatos obtenidos durante las entrevistas, sino también en la informacion registrada en la
lista de chequeo, la cual evidenci6 la implementacién frecuente de estrategias relacionadas con el
uso de apoyos visuales, la organizacion del ambiente de aprendizaje, la mediacién pedagdgica, la
promocion de la participacion y la realizacion de ajustes pedagdgicos. A su vez, la revision
documental permiti6 identificar que el Proyecto Educativo Institucional (PEI) incorpora la
inclusion como uno de los principios que orientan la formacién integral y el reconocimiento de la
diversidad, mientras que el Manual de Convivencia establece lineamientos dirigidos a garantizar
el respeto por las diferencias, la participacion de todos los estudiantes y la prevencion de
practicas discriminatorias.

Uno de los principios que aparece con mayor fuerza es el reconocimiento de la diversidad
como punto de partida para la ensefianza. Los docentes coinciden en que las estrategias no
pueden definirse de manera uniforme, debido a que cada estudiante presenta formas particulares
de aprender, comunicarse y participar. Esta idea estuvo presente cuando el Docente 011 explico

que procura seleccionar las actividades teniendo en cuenta "los gustos y necesidades del
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estudiante™ (Docente 011), mientras que el Docente 009 sefial6é que resulta indispensable
identificar "lo que él disfruta hacer y participar de una forma autonoma" (Docente 009). Estas
decisiones muestran que las diferencias individuales no son asumidas como un problema que
deba corregirse, sino como un elemento que orienta la planificacion de la ensefianza. Desde esta
perspectiva, la practica descrita por los participantes se aproxima a la pedagogia inclusiva
propuesta por Florian y Black-Hawkins (2011), quienes plantean que el reto del profesorado
consiste en ampliar las oportunidades de aprendizaje disponibles para todos, evitando respuestas
basadas en la homogeneizacion o la exclusion.

Las estrategias relacionadas con la adaptacion de actividades también reflejan una
correspondencia importante con los principios de accesibilidad y flexibilidad que sustentan la
educacion inclusiva. Durante las entrevistas, los docentes describieron maltiples formas de
ajustar los contenidos, modificar las instrucciones y emplear apoyos visuales con el propésito de
facilitar la comprensién de las tareas escolares. En este sentido, el Docente 001 comento que
procura presentar los contenidos de manera "mas basicos, entendibles, resumidos y cortos"
(Docente 001), mientras que el Docente 011 explico que suele trabajar "el mismo tema, pero con
una actividad diferencial” (Docente 011). Estas decisiones no implican disminuir las expectativas
sobre el aprendizaje del estudiante; por el contrario, representan intentos por ofrecer diferentes
caminos para alcanzar un mismo propdsito formativo. Esta forma de actuar guarda una estrecha
relacion con los principios del Disefio Universal para el Aprendizaje (CAST, 2024) y con el
concepto de ajustes razonables establecido en el Decreto 1421 de 2017, al priorizar la
eliminacion de barreras antes que la modificacidn de las metas educativas.

Otro aspecto que merece atencidn es la importancia que los participantes conceden a la

participacion del estudiante dentro del aula. En varios momentos de las entrevistas, los docentes
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manifestaron que una estrategia solo puede considerarse efectiva cuando logra despertar el
interés, favorecer la interaccion y propiciar una participacion auténtica en las actividades
propuestas. EI Docente 011 expresé que identifica el éxito de una estrategia cuando observa "la
participacion del estudiante, que se motive y también su comportamiento™ (Docente 011). En
contraste, el Docente 009 indico que reconoce la necesidad de replantear una actividad cuando el
estudiante "simplemente se niega a hacerla” (Docente 009). Estas apreciaciones permiten
comprender que la participacion no es entendida Unicamente como la permanencia fisica en el
salon de clases, sino como la posibilidad de involucrarse de manera significativa en las
experiencias de aprendizaje. Esta vision coincide con los planteamientos de la UNESCO (2017),
que sitdan la presencia, la participacion y el logro como dimensiones inseparables de una
educacion verdaderamente inclusiva.

De igual manera, las practicas relacionadas con la evaluacion muestran una comprension
cercana al principio de equidad. Los docentes sefialaron que el seguimiento del aprendizaje no se
limita a verificar resultados finales, sino que contempla los avances alcanzados por cada
estudiante, el esfuerzo realizado durante las actividades y las respuestas que van emergiendo a lo
largo del proceso. Esta manera de evaluar supone reconocer que los estudiantes no recorren el
mismo camino ni alcanzan los aprendizajes al mismo ritmo, razon por la cual resulta necesario
flexibilizar las formas de recoger evidencias sin perder de vista los propdsitos educativos. En
consecuencia, la evaluacion deja de entenderse como un mecanismo de clasificacion y se
convierte en una herramienta para orientar nuevas decisiones pedagdgicas, aspecto que guarda
relacion con los planteamientos de Black y Wiliam (1998, 2009) sobre la evaluacion formativa.

A pesar de la correspondencia identificada, los resultados también muestran que la

consolidacidon de estos principios enfrenta desafios que trascienden la practica individual del
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docente. La necesidad de fortalecer la formacion especializada, ampliar la disponibilidad de
recursos pedagdgicos y consolidar mecanismos permanentes de acompariamiento institucional
evidencia gue la inclusién no depende exclusivamente de las decisiones que se toman en el aula.
Las posibilidades de desarrollar estrategias acordes con los principios inclusivos estan
estrechamente vinculadas con las condiciones institucionales y con el respaldo que reciben los
docentes para sostener dichas préacticas a lo largo del tiempo.

En conjunto, la interpretacion de los resultados permite comprender que las estrategias
pedagdgicas implementadas por los docentes mantienen una relacion consistente con los
principios que orientan la educacion inclusiva, aun cuando estos no siempre sean nombrados de
manera explicita por los participantes. Las decisiones descritas durante las entrevistas reflejan
una preocupacion constante por reconocer la diversidad, favorecer la participacion, flexibilizar la
ensefianza y valorar el progreso de cada estudiante desde sus propias posibilidades. Mas que
aplicar un modelo pedagdgico de forma literal, los docentes construyen respuestas
contextualizadas que buscan garantizar mayores oportunidades de aprendizaje dentro de las
condiciones reales de la institucién. Esta aproximacién pone de manifiesto que la educacion
inclusiva no se concreta Unicamente mediante el cumplimiento de disposiciones normativas, sino
a través de decisiones pedagdgicas reflexivas que, apoyadas por condiciones institucionales
favorables, permiten transformar progresivamente la experiencia educativa de todos los

estudiantes.

Técnica(s)- procedimientos de analisis
La informacion recopilada mediante las entrevistas semiestructuradas, la lista de chequeo
y la revision documental fue analizada a través de la técnica de analisis de contenido. La eleccion

de esta tecnica respondié a la necesidad de comprender los significados presentes en los
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discursos de los participantes y en los documentos institucionales, reconociendo que estos
constituyen una fuente valiosa para interpretar las practicas pedagdgicas desarrolladas en el
contexto estudiado. Méas que organizar la informacion en categorias, el analisis de contenido
permitio identificar relaciones, patrones y sentidos compartidos entre las experiencias de
docentes y directivos, favoreciendo una comprension amplia del fendmeno investigado (Bardin,
2002; Krippendorff, 2018). De esta manera, la interpretacion de los datos se construyo a partir
del didlogo permanente entre los testimonios de los participantes, los objetivos de la
investigacion y los referentes tedricos que sustentan el estudio.

De acuerdo con Bardin (2002), el analisis de contenido comprende tres momentos
fundamentales: el preanalisis, la exploracion del material y el tratamiento e interpretacion de los
resultados. Estos momentos orientaron el proceso analitico desarrollado durante la investigacion;
no obstante, en la practica no se asumieron como etapas completamente independientes, sino
como un proceso dindmico en el que la lectura, la codificacion y la interpretacion se
retroalimentaron de forma constante. A medida que surgian nuevos elementos en los discursos de
los participantes, fue necesario regresar a la informacion previamente revisada para contrastar
interpretaciones, afinar categorias y fortalecer la comprension del fenémeno estudiado.

El proceso analitico comenzé con la organizacion del material recolectado y la
transcripcion integra de las entrevistas, procurando conservar con fidelidad las expresiones
utilizadas por los participantes. Posteriormente, se realizé una lectura repetida de toda la
informacidn con el propdsito de familiarizarse con los datos y reconocer las ideas que aparecian
con mayor frecuencia. Este primer acercamiento permitid identificar temas recurrentes,
diferencias entre los discursos y situaciones que resultaban especialmente significativas para

responder a los objetivos planteados. Asimismo, facilitd una comprension inicial del contexto
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institucional y de las experiencias relatadas por docentes y directivos antes de iniciar el proceso
de codificacion.

La exploracion del material se desarrolld6 mediante un proceso de codificacion sustentado
en las categorias analiticas definidas previamente: conocimiento docente sobre el trastorno del
espectro autista, estrategias pedagdgicas implementadas, criterios pedagogicos y condiciones
institucionales. Estas categorias, construidas a partir del marco tedrico y de los objetivos de
investigacion, orientaron el analisis deductivo de la informacion. Sin embargo, el proceso
permanecio abierto a la incorporacion de aspectos emergentes cuando los testimonios de los
participantes aportaban elementos que ampliaban o complementaban la comprension del
fendmeno. Esta flexibilidad permitio respetar la naturaleza interpretativa de la investigacion
cualitativa y evitar que el anlisis quedara limitado exclusivamente por categorias previamente
establecidas.

Conforme avanzo el proceso de codificacion, los diferentes segmentos de informacion
fueron agrupandose en subcategorias y unidades de significado, favoreciendo la identificacion de
convergencias, particularidades y relaciones entre las experiencias compartidas por los
participantes. Esta organizacién hizo posible comprender no solo qué estrategias pedagdgicas
implementaban los docentes, sino también los criterios que orientaban sus decisiones, las
condiciones institucionales que influian en su préactica y la manera como estos elementos se
articulaban en la atencién educativa de los estudiantes con trastorno del espectro autista. En
consecuencia, el analisis permitio integrar las diferentes fuentes de informacion en una vision
mas amplia y contextualizada del caso estudiado.

La fase interpretativa representd el momento en el que las categorias construidas fueron

puestas en didlogo con los referentes conceptuales que sustentan la investigacion. Mas que
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verificar la presencia de conceptos tedricos, este ejercicio buscé comprender como las
experiencias relatadas por los participantes daban sentido a las estrategias pedagdgicas
implementadas y a las decisiones adoptadas en el contexto escolar. Esta articulacion entre teoria
y evidencia empirica permitié trascender la descripcion de los datos para construir una
interpretacion contextualizada sobre la manera en que el conocimiento docente, las estrategias
pedagdgicas, los criterios de actuacion y las condiciones institucionales interactian en la
atencion educativa de estudiantes con trastorno del espectro autista. De esta forma, el analisis
respondio a los propositos del estudio y fortalecio el caracter interpretativo propio del enfoque

cualitativo.

Triangulacion de la informacion

La triangulacion de la informacion permitid integrar los hallazgos obtenidos mediante las
entrevistas semiestructuradas, la lista de chequeo y la revisién documental del Proyecto
Educativo Institucional (PEI), el Manual de Convivencia y los Planes Individuales de Ajustes
Razonables (PIAR). El contraste entre estas fuentes hizo posible identificar convergencias y
complementar la interpretacion de las categorias de analisis, ofreciendo una comprension mas
amplia de las estrategias pedagdgicas implementadas para la atencion educativa de estudiantes
con trastorno del espectro autista en el contexto estudiado.

En este estudio se recurrio, principalmente, a la triangulacion de fuentes e instrumentos.
La primera consistié en contrastar las percepciones y experiencias compartidas por los docentes
de basica primaria, el Directivo 1y el Directivo 2. Este ejercicio permitio reconocer puntos de
encuentro, diferencias y elementos complementarios relacionados con el conocimiento sobre el
trastorno del espectro autista, las estrategias pedagogicas implementadas, los criterios que

orientan las decisiones docentes y las condiciones institucionales que inciden en los procesos de
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inclusién. La convergencia entre estas voces aporté una vision mas amplia del caso estudiado y
evito que la interpretacion dependiera exclusivamente de un solo actor.

La triangulacion también se fortalecié mediante la integracion de los diferentes
instrumentos empleados para la recoleccion de la informacion. Los resultados obtenidos en las
entrevistas semiestructuradas fueron contrastados con los datos registrados en la lista de chequeo
Las Figuras 2 y 3 presentan la distribucion porcentual del uso y la frecuencia de implementacion
de las estrategias pedagdgicas incluidas en la lista de chequeo. En términos generales, 10s
mayores porcentajes de utilizacion se registraron en el empleo de apoyos visuales, la mediacion
pedagdgica, la flexibilizacion de actividades y la adaptacion de la evaluacion. De igual manera,
la frecuencia de uso evidencia que estas estrategias son reportadas por la mayoria de los docentes
como practicas implementadas "casi siempre" o "siempre"”, mientras que el uso del PIAR y la
participacion social presentan porcentajes comparativamente menores. Estos resultados
complementan la informacidn obtenida en las entrevistas y permiten corroborar que las
estrategias descritas por los participantes guardan correspondencia con las préacticas que ellos
mismos reportan desarrollar en su ejercicio docente.

La integracion de estas evidencias permitié construir una interpretacion mas solida y
contextualizada de las practicas pedagodgicas desarrolladas en el Colegio Naval de Tumaco. Mas
que confirmar la informacion obtenida por cada instrumento, este proceso hizo posible
comprender como las distintas fuentes se complementaban para explicar el fenémeno
investigado desde perspectivas diferentes. En consecuencia, la triangulacién fortalecié el rigor
metodoldgico del estudio, incremento la credibilidad de los hallazgos y aporté mayor

consistencia a las interpretaciones presentadas en el capitulo de resultados.
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Capitulo I1V: Propuesta de Intervencion Pedagdgica

Descripcion de los elementos de la Propuesta

La presente propuesta de intervencion pedagdgica tiene su origen en los hallazgos
obtenidos durante la investigacion desarrollada con docentes y directivos del Colegio Naval de
Tumaco, cuyo propdsito fue caracterizar las estrategias pedagogicas implementadas para la
atencion de estudiantes con trastorno del espectro autista (TEA) en bésica primaria. EI analisis de
la informacion permitié reconocer que los docentes han construido conocimientos y estrategias
para responder a la diversidad presente en el aula, principalmente a partir de la experiencia
profesional, la observacién de las caracteristicas de sus estudiantes y la reflexion que realizan
sobre su préactica cotidiana.

Paralelamente, se identificaron necesidades relacionadas con el fortalecimiento de los
referentes conceptuales que instruyen la toma de decisiones pedagdgicas, la consolidacion del
trabajo colaborativo, la articulacion del Plan Individual de Ajustes Razonables (PIAR) con la
planificacién de aula y la disponibilidad de recursos que favorezcan el desarrollo de practicas
inclusivas. Por consiguiente, estos hallazgos ponen de manifiesto que el fortalecimiento de la
atencion educativa de los estudiantes con TEA no puede depender exclusivamente del
compromiso individual del profesorado, es decir que también se le atribuye de las condiciones
institucionales que respaldan su labor.

Una vez hecho este diagndéstico, es importante disefiar una propuesta que contribuya
objetivamente al fortalecimiento de las competencias pedagogicas de los docentes desde una
perspectiva vinculada con su realidad profesional. Esta necesidad resulta consistente con los
planteamientos de Tardif (2004), quien sostiene que el conocimiento profesional docente se

construye mediante la integracion de los saberes disciplinares, curriculares y experienciales, y
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con los aportes de Marcelo (2009), para quien el desarrollo profesional constituye un proceso
continuo que se fortalece cuando los docentes analizan criticamente su practica, comparten
experiencias y construyen nuevos aprendizajes en colaboracion con otros profesionales. Bajo
esta comprension, la formacion docente trasciende la actualizacion conceptual y se convierte en
una oportunidad para revisar las decisiones pedagdgicas, generar alternativas de intervencion y
fortalecer la capacidad de respuesta frente a las necesidades que emergen en el contexto escolar.
Si bien es cierto, estas consideraciones, se propone el Programa de intervencion
pedagdgica para el fortalecimiento de las competencias docentes en la atencion inclusiva de
estudiantes con trastorno del espectro autista en basica primaria del Colegio Naval de Tumaco.
Ya que la propuesta se concibe como un proceso de formacion situado, participativo y
colaborativo, orientado a favorecer el andlisis de las practicas pedagdgicas, el disefio conjunto de
estrategias de ensefianza, la implementacion de acciones en el aula y la reflexion sobre las
experiencias desarrolladas. Practicamente esta orientacion guarda relacién con los
planteamientos de Florian y Black-Hawkins (2011), quienes sefialan que el fortalecimiento de las
practicas inclusivas exige que los docentes revisen continuamente sus formas de ensefiar para
ampliar las oportunidades de aprendizaje de todos los estudiantes.
De manera ampliamente significativa, Booth y Ainscow (2015) sefialan que la construccion de
una escuela inclusiva requiere transformar de manera articulada las culturas, las politicas y las
practicas institucionales, lo que involucra comprender la inclusién como una responsabilidad
compartida y no unicamente como una tarea del docente. En este marco, la propuesta busca
promover procesos de formacién que articulen el conocimiento pedagogico, la experiencia
profesional y el trabajo colaborativo, estimulando el desarrollo de précticas inclusivas acordes

con las necesidades identificadas en el contexto estudiado.
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Enfoque o método de ensefianza

EL proyecto encuentra fundamento en los planteamientos de Tardif (2004) y Marcelo
(2009), quienes conciben el desarrollo profesional docente como un proceso continuo en el que
los saberes disciplinares, pedagogicos y experienciales se integran para orientar la practica
educativa. Desde esta comprension, la formacion trasciende los modelos tradicionales de
capacitacion centrados en la comunicacion de informacion ya que favorece escenarios en los que
los docentes analizan sus propias experiencias, contrastan diferentes formas de intervencion y
construyen nuevos conocimientos a partir de la reflexion compartida.

El Programa de intervencién pedagogica para el fortalecimiento de las competencias
docentes en la atencion inclusiva de estudiantes con trastorno del espectro autista se elabora a
través de un enfoque de formacion docente situado, participativo y colaborativo, construido a
partir de las necesidades identificadas durante la investigacion y orientado a fortalecer las
decisiones pedagbgicas que los docentes adoptan en su préctica cotidiana. Este enfoque se
reconoce que el desarrollo profesional no depende Gnicamente de la adquisicidn de nuevos
conocimientos, es decir, también depende del analisis de las experiencias de aula, la reflexion
critica sobre la practica y la construccion colectiva de alternativas que respondan a las
particularidades del contexto escolar.

La organizacién metodologica del programa también retoma los aportes de Florian y
Black-Hawkins (2011), quienes sostienen que las practicas inclusivas se fortalecen cuando los
docentes amplian las oportunidades de aprendizaje para todos los estudiantes mediante la
revision permanente de su ensefianza. En este sentido, las actividades propuestas privilegian el
analisis de casos, el trabajo colaborativo, el disefio de estrategias contextualizadas y la valoracién

critica de las decisiones pedagdgicas implementadas en el aula. De igual manera, los
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planteamientos de Booth y Ainscow (2015) y Ainscow (2020) orientan la propuesta al reconocer
que la consolidacion de procesos inclusivos requiere transformar no solo las practicas docentes,
sino también fortalecer la colaboracion entre los diferentes actores institucionales y generar
condiciones que favorezcan la mejora continua de la ensefianza.

Como referente para el disefio de las estrategias pedagdgicas, la propuesta incorpora los
principios del Disefio Universal para el Aprendizaje (DUA) desarrollados por CAST (2024), los
cuales orientan la planificacion de experiencias educativas flexibles mediante multiples formas
de implicacion, representacion y accion y expresion. Estos principios constituyen un marco para
diversificar las oportunidades de aprendizaje y facilitar la eliminacién de barreras que puedan
limitar la participacion de los estudiantes, sin reducir las respuestas educativas a las
caracteristicas del diagndstico. En concordancia con el Decreto 1421 de 2017, el programa
promueve la implementacion de ajustes razonables y el fortalecimiento del PIAR como una
herramienta pedagdgica articulada con la planeacion de aula, la evaluacion y el seguimiento del
proceso educativo.

A partir de estos referentes, el programa se organiza en ciclos sucesivos de reflexion,
disefio, implementacion, seguimiento y ajuste. Cada intervencion combina momentos de analisis
conceptual con actividades précticas orientadas a la construccion de recursos, la elaboracion de
planeaciones, la revision del PIAR y la aplicacion de estrategias en el aula. Entre una sesion y
otra, los docentes implementaran las acciones acordadas, documentaran las evidencias obtenidas
y participaran en espacios de retroalimentacion colectiva que permitan valorar los resultados
alcanzados y realizar los ajustes necesarios. Esta dindmica busca que los aprendizajes
construidos durante el proceso formativo se integren progresivamente a la practica pedagdgica y

contribuyan al fortalecimiento de una cultura institucional orientada hacia la educacién inclusiva.
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Objetivos

Objetivo general

Fortalecer las capacidades pedagogicas de los docentes de béasica primaria del Colegio
Naval de Tumaco mediante un esquema de formacion ubicado, participativo y colaborativo que
favorezca el andlisis, disefio, implementacion y evaluacion de estrategias pedagogicas

encaminadas a la atencion inclusiva de estudiantes con trastorno del espectro autista.

Obijetivos especificos

Identificar las caracteristicas del trastorno del espectro autista, las barreras para el
aprendizaje y la participacion, asi como las fortalezas y necesidades educativas de los estudiantes,
con el fin de fundamentar la toma de decisiones pedagogicas.

Analizar las practicas pedagdgicas implementadas por los docentes para reconocer
fortalezas, dificultades y oportunidades de mejora en la atencion educativa de estudiantes con
trastorno del espectro autista.

Disefar estrategias pedagdgicas, apoyos educativos y recursos didacticos fundamentados
en los principios del Disefio Universal para el Aprendizaje, los ajustes razonables y las necesidades
identificadas en el contexto escolar.

Implementar las estrategias disefiadas durante el programa en situaciones reales de aula,

documentando las experiencias desarrolladas y las evidencias obtenidas durante su aplicacion.

NuUmero de intervenciones

El programa de intervencion pedagdgica se desarrollara mediante ocho sesiones de
trabajo, organizadas de manera secuencial y articuladas entre si. Cada encuentro abordara un
componente especifico relacionado con la atencion inclusiva de estudiantes con trastorno del

espectro autista, procurando que los contenidos respondan a las necesidades identificadas durante
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la investigacion y se relacionen con situaciones propias del contexto institucional. La
organizacion progresiva de las sesiones permitira que los aprendizajes construidos en cada etapa
sirvan de base para el desarrollo de las actividades posteriores, favoreciendo un proceso continuo
de andlisis, disefio, implementacion y evaluacion de las practicas pedagdgicas.

La metodologia privilegiara el trabajo colaborativo, el analisis de casos, la construccion
conjunta de recursos y la reflexion sobre experiencias desarrolladas en el aula. En consecuencia,
cada sesion combinara momentos de fundamentacion conceptual con actividades practicas
orientadas al disefio de estrategias, la elaboracion de materiales y la resolucidn de situaciones
pedagdgicas relacionadas con la atencién educativa de estudiantes con TEA. Entre un encuentro
y otro, los docentes implementaran en sus aulas las estrategias construidas durante las sesiones y
documentaran las evidencias obtenidas, las cuales seran analizadas colectivamente en el
siguiente espacio de trabajo para identificar fortalezas, dificultades y posibles ajustes.

Con el propdsito de favorecer la transferencia de los aprendizajes a la practica educativa,
cada intervencion culminara con la elaboracion de un producto pedagdgico relacionado con el
tema trabajado. Estos productos constituiran evidencias del proceso formativo y facilitaran el
seguimiento a la implementacién del programa, permitiendo valorar la incorporacion progresiva
de las estrategias en la planificacion de aula y en el acompafiamiento de los estudiantes. La

organizacion general de las intervenciones se presenta en la Tabla cinco.

Tabla 7.
Plan de intervencion
Sesion Eje de trabajo Proposito Producto esperado  Aplicacion en el aula
1 Comprension Identificar las Matriz de andlisis de Identificacion de un
del TEA y caracteristicas del necesidades y estudiante o0 grupo
caracterizacion  TEA, las fortalezas barreras del contexto para iniciar el proceso
de las de los estudiantesy institucional. de analisis y registro

las barreras de observaciones.
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Sesion Eje de trabajo Proposito Producto esperado  Aplicacion en el aula
necesidades presentes en el
educativas contexto escolar.

2 Barreras para el Analizar las Analisis de caso con Registro de
aprendizaje y la barreras del identificacion de situaciones observadas
participacion contexto y barreras y en el aulay propuestas

reconocer facilitadores. iniciales de ajuste
oportunidades de
participacion
desde un enfoque
inclusivo.
Disefio Diseﬁar_ Planeaci_c’)n_ o_Ie clase Aplicac!én de dos
. planeaciones que con principios del estrategias
Universal para i

3 . incorporen los DUA. seleccionadas y

el Aprendizaje ST .

principios del registro de resultados.
(DUA) Y DUA'y estrategi
planificacion y estrateglas
inclusiva de _erX|b|I|za(:|on

curricular.
Estrategias Disefiar ~ apoyos Banco de estrategias implementacion de los
pedagogicas pedagogicos y recursos ajustes acordados vy

4 para estudiantes relacionados con pedagdgicos seguimiento a su
con TEA anticipacion, contextualizados. desarrollo.

apoyos  Vvisuales,
comunicacion,
autorregulacion,
organizacion  del
ambiente y
participacion
social.

5 Ajustes Integrar los ajustes PIAR revisado o Aplicacion del
razonables y razonables con la propuesta de ajustes instrumento y registro
fortalecimiento  planeacion articulada con la de evidencias sobre el
del PIAR pedagdgica y planeacion de aula. proceso del estudiante.

fortalecer el uso
del PIAR como
herramienta de
seguimiento.

6 Evaluacion Integrar los ajustes Instrumento de Aplicacion del
inclusiva y razonables con la seguimiento y instrumento y registro
seguimiento planeacion evaluacion ajustado de evidencias sobre el
pedagdgico pedagdgica y al contexto del aula.  proceso del estudiante.

fortalecer el uso
del PIAR como
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Sesion Eje de trabajo Proposito Producto esperado  Aplicacion en el aula
herramienta de
seguimiento.
7 Reflexion sobre Integrar los ajustes Plan de  mejora Incorporacion de los
la practica y razonables con la pedagdgica ajustes en la préactica
trabajo planeacion construido de manera docente y
colaborativo pedagdgica y colaborativa. documentacion de los
fortalecer el uso cambios realizados.
del PIAR como
herramienta de
seguimiento.
Socializacion Sistematizar  los Repositorio Implementacion  de
de experiencias aprendizajes del institucional de compromisos
8 y sostenibilidad programa y definir recursos y acuerdos institucionales y
institucional acciones para dar para el seguimiento planificacion del

continuidad al
fortalecimiento de
las practicas
inclusivas.

del programa.

seguimiento periodico.

Nota. Elaboracion fuente propia.

Procedimientos / metodologia de ensefianza

El desarrollo del programa se organizara mediante una metodologia que articula espacios

de formacion, reflexion sobre la préactica, disefio colaborativo, implementacion en el aulay

seguimiento de las estrategias pedagdgicas construidas durante las intervenciones. Esta

organizacion busca que los aprendizajes generados durante cada encuentro trasciendan el espacio

de formacion y se incorporen progresivamente a la practica cotidiana de los docentes. En

consecuencia, las actividades no se limitaran a la revision de contenidos conceptuales, sino que

promoveran el andlisis de situaciones reales del contexto escolar, la construccién conjunta de

alternativas de intervencion y la valoracion permanente de las decisiones pedagogicas

implementadas.

Las ocho intervenciones se desarrollaran de manera secuencial, con una periodicidad

quincenal y una duracién de tres horas por sesion. Cada encuentro combinara momentos de
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analisis teorico, trabajo colaborativo y elaboracion de productos pedagdgicos que posteriormente
seran implementados en el aula. Entre una sesion y otra, los docentes aplicaran las estrategias
disefiadas, registraran las evidencias obtenidas durante su implementacion y documentaran las
situaciones que favorecieron o dificultaron el desarrollo de las actividades. Esta informacion
constituira el punto de partida para los espacios de retroalimentacion previstos en la siguiente
intervencion, favoreciendo un proceso continuo de ajuste y fortalecimiento de la practica
pedagdgica.

La metodologia contempla el analisis de casos, el disefio de planeaciones fundamentadas
en los principios del Disefio Universal para el Aprendizaje, la elaboracion de recursos didacticos,
la revision del Plan Individual de Ajustes Razonables (PIAR), el intercambio de experiencias
entre docentes y la construccion colectiva de estrategias orientadas a responder a las necesidades
identificadas en el contexto escolar. Cada sesion finalizara con la elaboracion de un producto
pedagdgico especifico, el cual sera implementado y posteriormente revisado como parte del
proceso de seguimiento. De esta manera, la formacion se orienta hacia la construccion de
aprendizajes aplicables al aula y al fortalecimiento progresivo de las competencias pedagodgicas
de los participantes.

El acompafiamiento del programa estara a cargo del profesional de orientacion escolar en
articulacion con el equipo directivo de la institucion. Los docentes asumiran un papel activo
durante todo el proceso, participando en el analisis de las situaciones pedagdgicas, el disefio de
estrategias, la implementacion de las acciones acordadas y la socializacion de las experiencias
obtenidas. Cuando las actividades lo requieran, también se promovera la participacién de las
familias y de otros profesionales vinculados al proceso educativo, especialmente en aquellas

acciones relacionadas con el seguimiento del PIAR y la continuidad de los apoyos
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implementados. Esta articulacion busca fortalecer el trabajo colaborativo y favorecer la
consolidacion de préacticas inclusivas que puedan mantenerse como parte de la dindmica
institucional.

La valoracion del programa se desarrollara de forma continua mediante la revision de los
productos construidos en cada intervencion, las evidencias derivadas de su aplicacion en el aula
y los espacios de reflexion colectiva realizados durante el proceso. Este seguimiento permitira
identificar avances en el fortalecimiento de las competencias docentes, valorar la incorporacién
de las estrategias a la planificacién pedagdgica y establecer los ajustes necesarios para optimizar
el desarrollo del programa. De esta manera, la metodologia integra formacién, préactica,
evaluacion y retroalimentacion dentro de un mismo proceso de mejora continua, favoreciendo la

sostenibilidad de las acciones propuestas en el contexto estudiado.

Materiales y Recursos

El programa de intervencion requiere la articulacion de recursos humanos, pedagdgicos,
tecnoldgicos, fisicos e institucionales que permitan desarrollar las intervenciones previstas y
garantizar la aplicacion de las estrategias construidas durante el proceso formativo. La seleccion
de estos recursos responde a las necesidades identificadas en la investigacion y busca asegurar
que las acciones propuestas puedan desarrollarse en condiciones reales dentro del Colegio Naval
de Tumaco. Asimismo, se procura que los materiales utilizados durante el programa
permanezcan disponibles para la comunidad educativa, favoreciendo la continuidad de los
procesos de formacion y fortaleciendo las practicas inclusivas mas alla del tiempo previsto para
la intervencion.

El recurso humano constituye el principal soporte del programa, debido a que las

actividades propuestas se fundamentan en el trabajo colaborativo y en la construccion colectiva
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del conocimiento. Los docentes de basica primaria participaran activamente en el analisis de
casos, el disefio de estrategias pedagdgicas, la elaboracion de recursos, la implementacion de las
actividades en el aula y la sistematizacion de las experiencias desarrolladas. El profesional de
orientacion escolar asumira la coordinacion metodoldgica del programa, brindara
acompafiamiento durante las intervenciones y orientara los procesos de seguimiento y
retroalimentacion. A su vez, el equipo directivo facilitara los espacios institucionales para la
ejecucion de las actividades y promovera la articulacion de la propuesta con los procesos
académicos y administrativos de la institucion.

Los recursos pedagogicos estaran conformados por guias de trabajo, estudios de caso,
formatos para el andlisis de situaciones educativas, planeaciones de aula, matrices para el disefio
de estrategias, materiales visuales, pictogramas, organizadores graficos y formatos de
seguimiento construidos durante las sesiones. De igual manera, se emplearan documentos
institucionales como el Proyecto Educativo Institucional (PEI), el Sistema Institucional de
Evaluacion de los Estudiantes (SIEE), el Manual de Convivenciay el Plan Individual de Ajustes
Razonables (PIAR), con el proposito de fortalecer la articulacion entre las estrategias
desarrolladas en el programay los procesos pedagdgicos que orientan la atencién educativa de
los estudiantes con trastorno del espectro autista.

El desarrollo de las intervenciones también requiere recursos tecnologicos y fisicos que
faciliten el trabajo colaborativo y la produccion de materiales didacticos. Entre ellos se
contemplan computador, videoproyector, conexion a internet, presentaciones digitales, videos
educativos, impresora, papeleria y los espacios destinados por la institucion para el desarrollo de

las sesiones. Estos recursos contribuiran a diversificar las estrategias de ensefianza, favoreceran
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la construccidn de apoyos visuales y permitiran que los docentes disefien materiales ajustados a
las caracteristicas, intereses y necesidades educativas de los estudiantes atendidos en sus aulas.
Con el proposito de favorecer la sostenibilidad del programa, se propone la creacion de
un repositorio institucional que retna los productos elaborados durante las intervenciones,
incluyendo planeaciones, materiales didacticos, recursos visuales, ajustes al PIAR, formatos de
seguimiento y experiencias pedagdgicas documentadas por los docentes. Este repositorio
facilitara el intercambio de recursos entre los profesores, permitird conservar las evidencias del
proceso formativo y constituira una herramienta de consulta para futuras acciones de
fortalecimiento institucional en materia de educacion inclusiva, favoreciendo la continuidad de

las estrategias implementadas dentro del Colegio Naval de Tumaco.
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Capitulo V: Conclusiones y prospectiva

Conclusiones

La investigacion permitié comprender que las estrategias pedagogicas reportadas por los
docentes de bésica primaria del Colegio Naval de Tumaco para la atencién educativa de
estudiantes con trastorno del espectro autista (TEA) no corresponden a respuestas estandarizadas
derivadas unicamente del diagnostico. Por el contrario, se configuran de manera situada a partir
de la relacién entre el conocimiento construido por el profesorado, los criterios que orientan sus
decisiones y las condiciones institucionales en las que desarrolla su practica. Los hallazgos
muestran, ademas, que existe heterogeneidad en la preparacién y experiencia de los docentes, por
lo que las estrategias no presentan el mismo grado de fundamentacion ni sistematicidad en todos
los casos. En este sentido, el principal hallazgo del estudio radica en reconocer que la
construccion de respuestas educativas inclusivas constituye un proceso dindmico en el que
convergen el saber profesional, la reflexidn sobre la préctica y el respaldo institucional.

En relacién con el primer objetivo, se concluye que el conocimiento de los docentes
sobre el TEA se construye principalmente mediante la experiencia profesional, el contacto
directo con los estudiantes y el acompafiamiento recibido dentro de la institucién, aunque
también incorpora referentes procedentes de la formacion académica. Los participantes
reconocen la heterogeneidad del espectro y comprenden que los estudiantes presentan distintas

formas de comunicacion, interaccion y aprendizaje; sin embargo, se identificaron diferencias en
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la profundidad de estas comprensiones y una necesidad compartida de fortalecer la formacion
especializada. Por tanto, el conocimiento docente se configura como un saber en construccion
que articula elementos conceptuales y experienciales y que sirve como referente para interpretar
las necesidades educativas de los estudiantes.

Respecto al segundo objetivo, se identificaron estrategias relacionadas con el uso de
apoyos visuales, la estructuracion de rutinas, la adaptacion y flexibilizacion de actividades, la
mediacion pedagdgica y los ajustes en los procesos de evaluacion. De acuerdo con los relatos de
los participantes, su seleccion responde principalmente a las caracteristicas, intereses, formas de
comunicacion y ritmos de aprendizaje que reconocen en cada estudiante. No obstante, debido a
que la investigacion no incorpord observacion sistematica de aula, estos resultados corresponden
a estrategias reportadas por los docentes y no permiten establecer su frecuencia real de
implementacion ni valorar directamente su efectividad. Este hallazgo permite caracterizar una
practica pedagdgica que busca responder de manera diferenciada a la diversidad, aunque con
distintos grados de sistematizacidn entre los participantes.

En cuanto al tercer objetivo, los criterios que orientan las decisiones pedagogicas se
relacionan principalmente con la observacién de las respuestas del estudiante, sus caracteristicas
particulares, las barreras identificadas durante el proceso educativo, sus intereses y las
experiencias previas del docente. Los resultados muestran que la toma de decisiones no sigue
una ruta uniforme, sino que se construye mediante procesos de valoracion y ajuste continuo
frente a las situaciones que se presentan en el aula. Esto permite concluir que los criterios
pedagdgicos poseen un caracter contextual y reflexivo; sin embargo, la diversidad encontrada
entre los participantes también sefiala la conveniencia de fortalecer referentes compartidos que

proporcionen mayor consistencia a la planificacion y al seguimiento de las respuestas educativas.
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Frente al cuarto objetivo, las condiciones institucionales son reconocidas por docentes y
directivos como un componente relevante para el desarrollo de las estrategias pedagogicas. El
acompariamiento de psicorientacion, el PIAR, los espacios de articulacion y los documentos
institucionales constituyen referentes disponibles para apoyar los procesos de inclusion. Sin
embargo, el analisis documental evidencio que el PEI, el Manual de Convivenciay el SIEE
contemplan disposiciones generales relacionadas con discapacidad, inclusion, ajustes razonables
y flexibilizacién, pero no desarrollan orientaciones especificas para la atencion educativa de
estudiantes con TEA. A ello se suma la necesidad expresada por los docentes de contar con
procesos de formacion mas sistematicos. Se concluye, por tanto, que existe una base institucional
para el desarrollo de préacticas inclusivas, aungue todavia requiere mayor articulacion entre los
lineamientos institucionales, la formacion docente y las necesidades que surgen en la préactica
pedagdgica.

Finalmente, el contraste de las estrategias reportadas con los principios de la educacién
inclusiva permitio identificar correspondencias relacionadas con la flexibilizacién de la
ensefianza, el reconocimiento de las diferencias individuales, la realizacion de ajustes y la
busqueda de oportunidades de participacion. No obstante, esta correspondencia presenta matices,
pues las practicas descritas proceden en buena medida de aprendizajes construidos mediante la
experiencia y no siempre de procesos sistematicos de formacion especializada. En consecuencia,
los hallazgos no permiten afirmar que las practicas inclusivas se encuentren plenamente
consolidadas, sino que muestran un proceso institucional en construccién, con avances en el
reconocimiento de la diversidad y, al mismo tiempo, necesidades de fortalecimiento en

formacion, sistematizacién y articulacion institucional.
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En sintesis, la investigacion permitio caracterizar las estrategias pedagogicas reportadas
por los docentes sin reducirlas a un inventario de técnicas. Su comprension exige considerar
conjuntamente qué conocen los docentes sobre el TEA, qué criterios utilizan para tomar
decisiones y qué condiciones institucionales acompafian esas decisiones. EI Colegio Naval de
Tumaco presenta practicas y apoyos orientados hacia la inclusion, pero los resultados muestran
una realidad heterogénea y todavia susceptible de fortalecimiento. El aporte del estudio consiste,
precisamente, en documentar esta realidad desde su contexto particular y mostrar que avanzar en
la atencion educativa de estudiantes con TEA requiere articular la experiencia profesional
acumulada por los docentes con procesos sistematicos de formacidn, reflexién pedagogica,

acompariamiento y consolidacion de referentes institucionales.

Limitaciones del estudio

Las limitaciones del estudio se relacionan principalmente con su caracter situado, las
fuentes utilizadas, la temporalidad del trabajo de campo y el doble rol de la investigadora. En
primer lugar, al desarrollarse como un estudio de caso Unico en el Colegio Naval de Tumaco, los
hallazgos corresponden a las condiciones particulares de esta institucion y no pretenden
generalizarse a otros contextos educativos. Su alcance se orienta a proporcionar una comprension
contextualizada de las estrategias pedagdgicas reportadas por los participantes y de los
conocimientos, criterios y condiciones institucionales relacionados con su desarrollo.

En segundo lugar, la informacion procedio de entrevistas semiestructuradas a docentes y
directivos, una lista de chequeo diligenciada por los docentes y la revision de documentos
institucionales. Si bien la triangulacion de estas fuentes permitié contrastar perspectivas y
fortalecer la interpretacion de los hallazgos, no se realizaron observaciones directas de aula. Por

esta razon, los resultados permiten analizar las estrategias que los docentes declararon utilizar,



200

pero no verificar de manera sistematica como se desarrollaban en la préactica cotidiana.
Asimismo, no se incorporaron las voces de los estudiantes con TEA ni de sus familias, cuyas
experiencias podrian ampliar la comprension de los apoyos y barreras presentes en el proceso
educativo.

Una tercera limitacion corresponde al caracter transversal del estudio. La informacion
representa las experiencias, percepciones y condiciones institucionales existentes durante el
periodo en que se realizo la investigacion, sin permitir establecer como evolucionan las practicas
pedagdgicas ante nuevos procesos de formacidn, cambios organizativos o experiencias
posteriores. Estudios longitudinales podrian profundizar en estas transformaciones y examinar la
evolucion de las respuestas educativas dirigidas a estudiantes con TEA.

Finalmente, la investigadora desempefiaba simultdneamente funciones de
psicoorientacion en la institucion, condicidn que facilito el acceso y la comprension del contexto,
pero que también pudo introducir sesgos derivados de la relacién profesional previa con los
participantes. Para reducir este riesgo se recurrio al consentimiento informado, la
confidencialidad, la codificacion de las identidades, la realizacién individual de las entrevistas y
el contraste entre distintas fuentes de informacion. Aun con estas medidas, el doble rol de

investigadora y profesional de la institucién debe considerarse al interpretar los resultados.

Implicaciones

Implicaciones tedricas y conceptuales
Los resultados de la investigacion aportan una comprension situada del conocimiento
docente sobre el trastorno del espectro autista (TEA), entendido como un saber profesional que

se construye mediante la articulacion entre la formacion académica, la experiencia pedagogica y
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la reflexion sobre las situaciones que emergen en la practica. Desde esta perspectiva, conocer el
TEA no se limita al dominio de conceptos asociados con la condicion, sino que comprende la
capacidad de interpretar las caracteristicas, fortalezas, formas de comunicacién y necesidades
educativas de los estudiantes como referentes para la toma de decisiones pedagogicas.
Asimismo, los hallazgos permiten comprender las estrategias pedagdgicas como parte de
un proceso articulado y no como un repertorio de técnicas aplicables de manera uniforme. Su
configuracidn se relaciona con el conocimiento que poseen los docentes, los criterios desde los
cuales interpretan las necesidades educativas y las condiciones institucionales que, desde la
perspectiva de los participantes, favorecen o limitan su desarrollo. Este planteamiento refuerza
una comprension contextual de la educacion inclusiva, en la que las respuestas pedagogicas
adquieren significado en funcion de las particularidades del estudiante y de las posibilidades que

ofrece el entorno escolar.

Implicaciones Pedagdgicas

En el &mbito pedagdgico, los resultados muestran la necesidad de fortalecer la formacion
docente mediante procesos continuos y vinculados con las situaciones reales de ensefianza. Mas
que capacitaciones aisladas sobre las caracteristicas del TEA, se requieren espacios en los que el
profesorado pueda analizar casos, revisar estrategias, compartir experiencias y construir criterios
para la toma de decisiones. Esta formacion debe favorecer la apropiacion de herramientas
relacionadas con apoyos visuales, estructuracion de actividades, flexibilizacién curricular, ajustes
razonables, evaluacion y Disefio Universal para el Aprendizaje, considerando siempre las
caracteristicas particulares de cada estudiante.

Los resultados también destacan la necesidad de fortalecer el uso pedagogico del Plan

Individual de Ajustes Razonables (PIAR). Su utilidad no deberia limitarse al registro de
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informacion o al cumplimiento de una disposicion institucional, sino extenderse a la
planificacion, seguimiento y valoracion de los apoyos definidos para cada estudiante. Para ello,
resulta necesario articularlo con las actividades desarrolladas en el aula, los procesos de

evaluacion y el intercambio de informacidn entre docentes, psicorientacion y familias.

Implicaciones Institucionales

En el &mbito institucional, los hallazgos evidencian la necesidad de avanzar desde
disposiciones generales sobre inclusién hacia orientaciones que proporcionen mayor claridad
para la atencién de estudiantes con diferentes necesidades de apoyo. La revision del PEI, el
Manual de Convivencia y el SIEE mostro la presencia de referentes relacionados con
discapacidad, flexibilizacién y ajustes razonables; sin embargo, estos no se encuentran
diferenciados de acuerdo con las particularidades de las distintas condiciones, entre ellas el TEA.
Esto plantea la conveniencia de fortalecer su articulacion con las situaciones educativas que
enfrenta el profesorado.

De igual manera, la inclusién requiere mecanismos de acompafiamiento que permitan
sostener las decisiones pedagogicas en el tiempo. El liderazgo directivo, el acompafiamiento de
psicorientacion, los espacios de trabajo colaborativo y el seguimiento a los ajustes realizados
pueden favorecer una respuesta institucional mas coherente. En consecuencia, la atencion de
estudiantes con TEA debe asumirse como una responsabilidad compartida y no como una tarea
que dependa exclusivamente de la iniciativa o experiencia individual de cada docente.

Implicaciones sociales y educativas

Las implicaciones sociales del estudio se relacionan con la posibilidad de avanzar hacia
una comprension del estudiante con TEA que trascienda el diagnéstico y reconozca sus

capacidades, formas de comunicacion, intereses y necesidades de apoyo. En el contexto escolar,
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esta comprension puede contribuir a reducir interpretaciones estigmatizantes y favorecer
relaciones sustentadas en el reconocimiento de la diversidad, el respeto y la participacion. La
inclusién adquiere asi una dimension social que no se limita al acceso del estudiante a la
institucion, sino que comprende las oportunidades reales de participar en las experiencias
educativas y formar parte de la comunidad escolar.

Esta responsabilidad también involucra a las familias y a los demas integrantes de la
comunidad educativa. Una mayor articulacion entre familia, docentes, directivos y
psicorientacion puede favorecer la continuidad de los apoyos y una comprensién compartida de
las necesidades del estudiante. En un contexto como Tumaco, documentar estas experiencias
adquiere ademas relevancia territorial, pues contribuye a visibilizar realidades educativas menos
representadas en la investigacion sobre TEA y educacion inclusiva y proporciona conocimiento
situado que puede orientar procesos de reflexion dentro de la institucién, sin pretender

generalizar los hallazgos a otros escenarios.

Prospectiva

Los hallazgos obtenidos durante esta investigacion permiten identificar diversas lineas de
trabajo que pueden contribuir a ampliar el conocimiento sobre la atencién educativa de
estudiantes con trastorno del espectro autista en escenarios escolares. Debido a que este estudio
se desarroll6 en un contexto institucional especifico y se centrd en las perspectivas de docentes y
directivos, futuras investigaciones podrian incorporar la participacion de estudiantes y familias
para comprender de manera mas amplia las experiencias, percepciones y necesidades que
intervienen en los procesos de educacion inclusiva. La integracion de estas voces favoreceria una
comprension mas completa de las dinamicas que influyen en la participacion y el aprendizaje

dentro del contexto escolar.
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Otra linea de investigacion podria orientarse hacia la observacion directa de las practicas
pedagdgicas desarrolladas en el aula. Este tipo de estudios permitiria complementar la
informacidn obtenida mediante entrevistas y aportar evidencias sobre la manera en que las
estrategias descritas por los docentes se incorporan a la practica cotidiana, las adaptaciones que
experimentan durante su implementacion y los factores que favorecen o dificultan su desarrollo
en diferentes contextos educativos. Asimismo, los disefios longitudinales representarian una
alternativa para analizar la evolucion de las practicas inclusivas y del conocimiento docente a
partir de procesos continuos de formacion y acompafiamiento institucional.

La investigacion también abre posibilidades para profundizar en la evaluacion de
programas de formacion docente dirigidos a fortalecer las competencias profesionales
relacionadas con la educacion inclusiva. En este sentido, resultaria pertinente analizar el impacto
de procesos formativos fundamentados en el Disefio Universal para el Aprendizaje, la
planificacion de ajustes razonables, la evaluacidn flexible y el trabajo colaborativo, asi como
estudiar la forma en que estos programas inciden en las decisiones pedagogicas y en la
construccién de ambientes de aprendizaje cada vez mas inclusivos.

Finalmente, futuras investigaciones podrian profundizar en el analisis del Plan Individual
de Ajustes Razonables (PIAR) como herramienta de planificacion, seguimiento y articulacion
institucional, asi como desarrollar estudios comparativos entre instituciones educativas con
caracteristicas sociales, culturales y administrativas diferentes. Este tipo de investigaciones
permitiria identificar elementos comunes y particularidades en la implementacion de practicas
inclusivas, ampliando el conocimiento disponible sobre los factores que favorecen la atencion

educativa de estudiantes con trastorno del espectro autista en distintos escenarios escolares y
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fortaleciendo el desarrollo de propuestas pedagdgicas ajustadas a las necesidades de cada

contexto.

Referencias

Able, H., Sreckovic, M. A., Schultz, T. R., Garwood, J. D., & Sherman, J. (2015). Teacher and student
supports needed for full inclusion of students with ASD. Teacher Education and Special
Education, 38(1), 44-57. https://doi.org/10.1177/0888406414558096

Ainscow, M. (2020). Promoting inclusion and equity in education: Lessons from international
experiences. Nordic Journal of Studies in Educational Policy, 6(1), 7-16.
https://doi.org/10.1080/20020317.2020.1729587

Ainscow, M., Dyson, A., Goldrick, S., & West, M. (2012). Making schools effective for all: Rethinking
the task. School Leadership & Management, 32(3), 197-213.
https://doi.org/10.1080/13632434.2012.669648

American Psychiatric Association. (2013). Diagnostic and statistical manual of mental disorders (5th
ed.). American Psychiatric Publishing.

American Psychiatric Association. (2022). Diagnostic and statistical manual of mental disorders (5th
ed., text rev.; DSM-5-TR). American Psychiatric Publishing.
https://doi.org/10.1176/appi.books.9780890425787

Badillo-Jiménez, V. T., Mieles-Barrera, M. D., & Pefia-Sarmiento, A. P. (2022). Percepcién de madres y
maestras sobre la inclusion escolar de nifios con trastorno del espectro autista. Duazary, 19(4),
294-305. https://doi.org/10.21676/2389783X.4991

Bardin, L. (2002). Analisis de contenido. Akal.



206

Barry, L., Holloway, J., & McMahon, J. (2020). A scoping review of the barriers and facilitators to the
implementation of interventions in autism education. Research in Autism Spectrum Disorders,
78, 101617. https://doi.org/10.1016/j.rasd.2020.101617

Bejarano Gomez, A., Garzén Moreno, A. P., & Arias Huertas, P. A. (2020). Barreras en los procesos de
educacion inclusiva dirigidos a nifios con trastorno del espectro autista (TEA): Estudio
cualitativo con docentes de una institucion educativa. Horizontes Pedagogicos, 22(2).
https://doi.org/10.33881/0123-8264.hop.22207

Bisquerra Alzina, R. (Coord.). (2009). Metodologia de la investigacion educativa (2.2 ed.). La Muralla.

Black, P., & Wiliam, D. (1998). Inside the black box: Raising standards through classroom assessment.
Phi Delta Kappan, 80(2), 139-144, 146-148.

Black, P., & Wiliam, D. (2009). Developing the theory of formative assessment. Educational
Assessment, Evaluation and Accountability, 21(1), 5-31. https://doi.org/10.1007/s11092-008-
9068-5

Bolourian, Y., Losh, A., Hamsho, N., Eisenhower, A., Blacher, J., & O’Hare, A. (2022). General
education teachers’ perceptions of autism, inclusive practices, and relationship building
strategies. Journal of Autism and Developmental Disorders, 52, 3977-3990.
https://doi.org/10.1007/s10803-021-05266-4

Booth, T., & Ainscow, M. (2011). Index for inclusion: Developing learning and participation in schools
(3rd ed.). Centre for Studies on Inclusive Education.

Booth, T., & Ainscow, M. (2015). Guia para la educacion inclusiva: Desarrollando el aprendizaje y la

participacion en los centros escolares. OEI/FUHEM.



207

Borg, S. (2003). Teacher cognition in language teaching: A review of research on what language
teachers think, know, believe, and do. Language Teaching, 36(2), 81-109.
https://doi.org/10.1017/S0261444803001903

Boyle, C., Anderson, J., Allen, K.-A., Page, A., & Mavropoulou, S. (2020). The importance of teacher
attitudes to inclusive education. En C. Boyle, J. Anderson, A. Page, & S. Mavropoulou (Eds.),
Inclusive education: Global issues and controversies (pp. 127-146). Brill.
https://doi.org/10.1163/9789004431171_008

CAST. (2018). Universal Design for Learning Guidelines version 2.2.

CAST. (2024). Universal Design for Learning Guidelines version 3.0.

Castillo, M. P., & Florez-Martelo, M. E. (2020). Teachers’ perceptions about inclusive practices for
students with autism spectrum disorder in Colombian educational settings. HOW, 27(2), 109—
126. https://doi.org/10.19183/how.27.2.569

Cochran-Smith, M., & Lytle, S. L. (1999). Relationships of knowledge and practice: Teacher learning in
communities. Review of Research in Education, 24, 249-305. https://doi.org/10.2307/1167272

Comité sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad. (2016). Observacién general nim. 4
sobre el derecho a la educacion inclusiva. Naciones Unidas.

Congreso de la Republica de Colombia. (2013). Ley Estatutaria 1618 de 2013, por medio de la cual se
establecen las disposiciones para garantizar el pleno ejercicio de los derechos de las personas
con discapacidad.

Denzin, N. K. (1978). The research act: A theoretical introduction to sociological methods (2nd ed.).
McGraw-Hill.

Denzin, N. K., & Lincoln, Y. S. (Eds.). (2018). The SAGE handbook of qualitative research (5th ed.).

SAGE.



208

Derguy, C., M’Bailara, K., Roux, S., Bouvard, M., & Bailly, N. (2023). Evaluation of teachers’
knowledge and attitudes regarding the school inclusion of autistic children: Validation of a brief
assessment toolkit. British Journal of Educational Psychology, 93(2), 467-481.
https://doi.org/10.1111/bjep.12569

Echeita, G. (2017). Educacién inclusiva. Sonrisas y lagrimas. Aula Abierta, 46(2), 17-24.
https://doi.org/10.17811/rifie.46.2017.17-24

Echeita, G., & Duk, C. (2008). Inclusion educativa. REICE. Revista Iberoamericana sobre Calidad,
Eficacia y Cambio en Educacion, 6(2), 1-8.

Fernandez-Batanero, J. M. (2013). Competencias docentes y educacion inclusiva. Revista Electrénica de
Investigacion Educativa, 15(2), 82-99.

Flick, U. (2015). El disefio de investigacion cualitativa. Morata.

Flick, U. (2018). An introduction to qualitative research (6th ed.). SAGE.

Florian, L. (2014). What counts as evidence of inclusive education? European Journal of Special Needs
Education, 29(3), 286—294. https://doi.org/10.1080/08856257.2014.933551

Florian, L. (2015). Inclusive pedagogy: A transformative approach to individual differences. Scottish
Educational Review, 47(1), 5-14.

Florian, L., & Black-Hawkins, K. (2011). Exploring inclusive pedagogy. British Educational Research
Journal, 37(5), 813-828. https://doi.org/10.1080/01411926.2010.501096

Florian, L., & Spratt, J. (2013). Enacting inclusion: A framework for interrogating inclusive practice.
European Journal of Special Needs Education, 28(2), 119-135.

https://doi.org/10.1080/08856257.2013.778111



209

Franceschette, C., Valentin, K. A., & Zapata-Cardona, L. (2024). Concepciones del profesorado de
matematicas sobre la inclusion de estudiantes con trastorno del espectro autista. Praxis & Saber,
15(42), 1-23. https://doi.org/10.19053/uptc.22160159.v15.n42.2024.16362

Giraldo Martinez, Y. I., & Ramos Carvajal, C. G. (2021). Inclusién educativa de estudiantes con
trastorno del espectro autista y sindrome de Down en la clase de inglés: Una intervencion
pedagdgica desde la diversidad. ikala, Revista de Lenguaje y Cultura, 26(3), 667-686.
https://doi.org/10.17533/udea.ikala.v26n3al3

Happé, F., & Frith, U. (2006). The weak coherence account: Detail-focused cognitive style in autism
spectrum disorders. Journal of Autism and Developmental Disorders, 36(1), 5-25.
https://doi.org/10.1007/s10803-005-0039-0

Hernandez-Sampieri, R., & Mendoza Torres, C. P. (2018). Metodologia de la investigacién: Las rutas
cuantitativa, cualitativa y mixta. McGraw-Hill Education.

Hume, K., Steinbrenner, J. R., Odom, S. L., Morin, K. L., Nowell, S. W., Tomaszewski, B., Szendrey,
S., Mcintyre, N. S., Yiicesoy-Ozkan, S., & Savage, M. N. (2021). Evidence-based practices for
children, youth, and young adults with autism: Third generation review. Journal of Autism and
Developmental Disorders, 51, 4013-4032. https://doi.org/10.1007/s10803-020-04844-2

Jordan, R. (2008). Autistic spectrum disorders: A challenge and a model for inclusion in education.
British Journal of Special Education, 35(1), 11-15. https://doi.org/10.1111/j.1467-
8578.2008.00364.x

Kapp, S. K., Gillespie-Lynch, K., Sherman, L. E., & Hutman, T. (2013). Deficit, difference, or both?
Autism and neurodiversity. Developmental Psychology, 49(1), 59-71.

https://doi.org/10.1037/a0028353



210

Kisbu-Sakarya, Y., & Doenyas, C. (2021). Can school teachers’ willingness to teach ASD-inclusion
classes be increased via special education training? Uncovering mediating mechanisms.
Research in Developmental Disabilities, 113, 103941. https://doi.org/10.1016/j.ridd.2021.103941

Krippendorff, K. (2018). Content analysis: An introduction to its methodology (4th ed.). SAGE.

Lindsay, S., Proulx, M., Thomson, N., & Scott, H. (2013). Educators’ challenges of including children
with autism spectrum disorder in mainstream classrooms. International Journal of Disability,
Development and Education, 60(4), 347-362. https://doi.org/10.1080/1034912X.2013.846470

Liu, Y., Li, J., Zheng, Q., Zaroff, C. M., Hall, B. J., Li, X., & Hao, Y. (2016). Knowledge, attitudes, and
perceptions of autism spectrum disorder in a stratified sampling of preschool teachers in China.
BMC Psychiatry, 16, 142. https://doi.org/10.1186/s12888-016-0845-2

Marcelo, C. (2009). Desenvolvimento profissional docente: Passado e futuro. Sisifo. Revista de Ciéncias
da Educacéo, 8, 7-22.

Mason, R. A., Lory, C., Gregori, E., Gerow, S., Rispoli, M. J., David, M., Kim, S. Y., & Wang, D.
(2022). Evidence-based practice in inclusive settings for students with autism: A best-evidence
synthesis. Review Journal of Autism and Developmental Disorders, 11(3), 564-580.
https://doi.org/10.1007/s40489-022-00352-4

Ministerio de Educacién Nacional. (2017). Decreto 1421 de 2017, por el cual se reglamenta, en el
marco de la educacion inclusiva, la atencién educativa a la poblacién con discapacidad.

Naciones Unidas. (2006). Convencion sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad.

Odom, S. L., Thompson, J. L., Hedges, S., Boyd, B. A., Dykstra, J. R., Duda, M. A., Szidon, K. L.,
Smith, L. E., & Bord, A. (2018). Technology-aided interventions and instruction for adolescents
with autism spectrum disorder. Journal of Autism and Developmental Disorders, 48(12), 3805—

3819. https://doi.org/10.1007/s10803-018-3624-4



211

Panadero, E., Andrade, H., & Brookhart, S. M. (2018). Fusing self-regulated learning and formative
assessment: A roadmap of where we are, how we got here, and where we are going. The
Australian Educational Researcher, 45(1), 13-31. https://doi.org/10.1007/s13384-018-0258-y

Parra Dussan, C. (2010). Educacion inclusiva: Un modelo de educacion para todos. ISEES: Inclusion
Social y Equidad en la Educacion Superior, 8, 73-84.

Pellicano, E., & den Houting, J. (2022). Annual research review: Shifting from normal science to
neurodiversity in autism science. Journal of Child Psychology and Psychiatry, 63(4), 381-396.
https://doi.org/10.1111/jcpp.13534

Petersson-Bloom, L., & Holmqvist, M. (2022). Strategies in supporting inclusive education for autistic
students: A systematic review of qualitative research results. Autism & Developmental Language
Impairments, 7. https://doi.org/10.1177/23969415221123429

Roberts, J., & Simpson, K. (2016). A review of research into stakeholder perspectives on inclusion of
students with autism in mainstream schools. International Journal of Inclusive Education,
20(10), 1084-1096. https://doi.org/10.1080/13603116.2016.1145267

Russell, A., Scriney, A., & Smyth, S. (2023). Educator attitudes towards the inclusion of students with
autism spectrum disorders in mainstream education: A systematic review. Review Journal of
Autism and Developmental Disorders, 10(3), 477-491. https://doi.org/10.1007/s40489-022-
00303-z

Sandin Esteban, M. P. (2003). Investigacion cualitativa en educacién: Fundamentos y tradiciones.
McGraw-Hill.

Schwandt, T. A. (2014). The SAGE dictionary of qualitative inquiry (4th ed.). SAGE.



212

Segall, M. J., & Campbell, J. M. (2014). Factors relating to education professionals’ classroom practices
for the inclusion of students with autism spectrum disorders. Research in Autism Spectrum
Disorders, 8(10), 1436-1447. https://doi.org/10.1016/j.rasd.2014.07.007

Shah, A., & Frith, U. (1993). Why do autistic individuals show superior performance on the block
design task? Journal of Child Psychology and Psychiatry, 34(8), 1351-1364.
https://doi.org/10.1111/j.1469-7610.1993.th02095.x

Sharma, U., & Sokal, L. (2016). Can teachers’ self-reported efficacy, concerns, and attitudes toward
inclusion scores predict their actual inclusive classroom practices? Australasian Journal of
Special Education, 40(1), 21-38. https://doi.org/10.1017/jse.2015.14

Shulman, L. S. (1987). Knowledge and teaching: Foundations of the new reform. Harvard Educational
Review, 57(1), 1-22. https://doi.org/10.17763/haer.57.1.j463w79r56455411

Simons, H. (2011). El estudio de caso: Teoria y practica. Morata.

Steinbrenner, J. R., Hume, K., Odom, S. L., Morin, K. L., Nowell, S. W., Tomaszewski, B., Szendrey,
S., Mcintyre, N. S., Yiicesoy-Ozkan, S., & Savage, M. N. (2020). Evidence-based practices for
children, youth, and young adults with autism. The University of North Carolina at Chapel Hill,
Frank Porter Graham Child Development Institute, National Clearinghouse on Autism Evidence
and Practice Review Team.

Tardif, M. (2004). Los saberes del docente y su desarrollo profesional. Narcea.

UNESCO. (2017). A guide for ensuring inclusion and equity in education. UNESCO.

UNESCO. (2020). Informe de seguimiento de la educacién en el mundo 2020: Inclusion y educacion:

Todos y todas sin excepcién. UNESCO.



213

Vargas-Bahamon, A. F., & Trujillo-Vanegas, C. (2025). Experiencias pedagogicas de docentes con sus
estudiantes con sindrome de Asperger: Un vinculo humano y comprensivo. Praxis, 21(2), 479—
496. https://doi.org/10.21676/23897856.6232

Vasilachis de Gialdino, I. (Coord.). (2006). Estrategias de investigacion cualitativa. Gedisa.

Wing, L. (1996). The autistic spectrum: A guide for parents and professionals. Constable.

Wittwer, J., Hans, S., Frese, J., & Kracke, B. (2024). Inclusion of autistic students in schools:
Knowledge, self-efficacy, and attitude of teachers in Germany. Autism, 28(5), 1285-1298.
https://doi.org/10.1177/13623613231220210

Wong, C., Odom, S. L., Hume, K. A,, Cox, A. W., Fettig, A., Kucharczyk, S., Brock, M. E., Plavnick, J.
B., Fleury, V. P., & Schultz, T. R. (2015). Evidence-based practices for children, youth, and
young adults with autism spectrum disorder: A comprehensive review. Journal of Autism and
Developmental Disorders, 45(7), 1951-1966. https://doi.org/10.1007/s10803-014-2351-z

World Health Organization. (2001). International classification of functioning, disability and health
(ICF). World Health Organization.

World Health Organization. (2024). Clinical descriptions and diagnostic requirements for ICD-11

mental, behavioural and neurodevelopmental disorders. World Health Organization.



214



APENDICES 1. ENTREVISTA DIRECTIVOS

ENTREVISTA SEMIESTRUCTURADA DIRIGIDA A RECTORIA Y
COORDINACION

Propésito del instrumento

El presente instrumento tiene como propdsito recoger informacion relevante sobre las politicas
institucionales, orientaciones pedagdgicas, procesos de gestion y condiciones organizativas relacionadas
con la atenci6n educativa de estudiantes con trastorno del espectro autista (TEA) en el Colegio Naval de
Tumaco. A través de esta entrevista semiestructurada dirigida a rectoria y coordinacion académica, se
busca comprender cémo la institucion articula los principios de la educacion inclusiva con las practicas y
directrices implementadas en el contexto escolar.

Asimismo, el instrumento pretende identificar la existencia de politicas inclusivas institucionales,
lineamientos contemplados en documentos como el Proyecto Educativo Institucional (PEI) y el manual
de convivencia, asi como las acciones orientadas a la formacién docente, el acompafiamiento pedagégico,
la implementacion del PIAR y el desarrollo de estrategias que favorezcan la participacion y permanencia
de estudiantes con TEA en el aula regular.

Nombre: Cédigo:
Cargo:

CATEGORIA 1: POLITICAS INSTITUCIONALES DE EDUCACION INCLUSIVA

Subcategoria 1.1: Politicas inclusivas institucionales

Descripcion:

Esta subcategoria busca identificar la manera en que la institucion comprende, organiza e implementa las
politicas relacionadas con la educacion inclusiva, especialmente en la atencion de estudiantes con
trastorno del espectro autista (TEA). Se orienta a analizar si existen lineamientos institucionales claros
que promuevan la participacion, permanencia y atencién educativa de estudiantes con discapacidad, asi
como las acciones desarrolladas para garantizar una respuesta pedagogica coherente con los principios de
educacion inclusiva establecidos en la normativa educativa colombiana (MEN, 2017; UNESCO, 2020).
Asimismo, permite reconocer el grado de articulacion entre las politicas institucionales y las practicas
desarrolladas dentro del contexto escolar.

Preguntas

1. ¢Describa con qué politicas cuenta la institucion frente a la educacion inclusiva?

2. Qué politicas o acciones especificas implementa la institucién para la atencién de estudiantes
con TEA?

3. (Cémo se articulan estas ACCIONES con las practicas pedagogicas desarrolladas por los
docentes PARA LOS NINOS CON TEA?

4. ;De qué manera se realiza seguimiento al cumplimiento de estas politicas dentro de la
institucion?
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Subcategoria 1.2: Inclusién en documentos institucionales

Descripcion:

Esta subcategoria se orienta a analizar la incorporacién de la educacién inclusiva dentro de los principales
documentos orientadores de la institucién, tales como el Proyecto Educativo Institucional (PEI), el manual
de convivencia y otros protocolos o directrices institucionales. Su propésito es identificar de qué manera la
educacién inclusiva y la atencién de estudiantes con TEA son contempladas formalmente en la organizacién
institucional, asi como los mecanismos mediante los cuales estas orientaciones son socializadas y
apropiadas por la comunidad educativa. Del mismo modo, permite establecer el nivel de coherencia entre
los planteamientos institucionales y las acciones implementadas en la prictica.

Preguntas

5. ¢De qué manera el Proyecto Educativo Institucional (PEI) incorpora lineamientos relacionados con
la educacién inclusiva?

6. ;Qué aspectos relacionados con educacion inclusiva se encuentran establecidos en el manual
de convivencia?

7. ¢Qué rutas, protocolos o directrices institucionales ha implementado la institucién para la
atencién de estudiantes con discapacidad?

8. ¢Cdémo se socializan estas orientaciones con la comunidad educativa?

CATEGORIA 2: FORMACION DOCENTE Y ACOMPANAMIENTO
Subcategoria 2.1: Capacitacién docente en educacion inclusiva y TEA

Descripcion:

Esta subcategoria se orienta a explorar los procesos de formacién y capacitacién desarrollados por la
institucion en relacion con la educacién inclusiva y la atencién de estudiantes con TEA. Busca identificar
la frecuencia, pertinencia y alcance de estos espacios formativos, asi como las necesidades de
fortalecimiento que perciben los directivos en el cuerpo docente. De igual manera, permite comprender
cémo la institucion promueve el desarrollo de competencias pedagogicas que favorezcan practicas
inclusivas dentro del aula (Florian & Black-Hawkins, 2011).

Preguntas

9. ¢La institucién desarrolla procesos de capacitacién docente en temas de educacién inclusiva?

10. ¢Se han realizado capacitaciones especificas sobre TEA?

11. ¢Con qué frecuencia se realizan estos espacios formativos?

12. ;Qué necesidades de formacién considera que ain presentan los docentes en educacién inclusiva?

Subcategoria 2.2: Formacion sobre PIAR vy ajustes razonables

Descripcion:

Esta subcategoria analiza el conocimiento institucional y los procesos de acompaiamiento relacionados
con el Plan Individual de Ajustes Razonables (PIAR), entendido como una herramienta fundamental para
la garantia de la educacién inclusiva en Colombia (MEN, 2017). Su propésito es identificar cémo la
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institucion orienta, capacita y acompaiia a los docentes en la elaboracién e implementacién de ajustes
razonables para estudiantes con TEA, asi como las dificultades y fortalezas presentes en este proceso.

Preguntas

13. ;Qué procesos de orientacién o capacitacion reciben los docentes sobre la elaboracion e
implementacién del PIAR?

14. ;Cémo acompana la institucion el proceso de elaboracion e implementacién del PIAR?
15. ;Qué dificultades se han identificado en la implementacién del PIAR dentro de la institucién?

16. ;Qué fortalezas considera que tiene la institucién frente al proceso de elaboracién e
implementacion del PIAR?

17. (Considera que los docentes cuentan con las competencias necesarias para implementar ajustes
razonables en el aula?

18. ;Qué estrategias utiliza la institucién para hacer seguimiento a la implementacién de los ajustes
razonables y del PIAR en el aula?

19. ;Cémo evalta la institucion si los ajustes razonables implementados estin respondiendo a las
necesidades de los estudiantes con TEA?

CATEGORIA 3: APOYO INSTITUCIONAL Y GUBERNAMENTAL

Subcategoria 3.1: Recursos y apoyo institucional

Descripcién:

Busca identificar las condiciones institucionales que favorecen o limitan la implementacion de estrategias
pedagogicas inclusivas para estudiantes con TEA. Se enfoca en el anilisis de recursos fisicos, pedagégicos
y humanos disponibles dentro de la institucion, asi como en los procesos de acompaiiamiento brindados a
los docentes desde coordinacién, orientacién escolar u otros actores institucionales. Asimismo, permite
reconocer las principales limitaciones que afectan el desarrollo de practicas inclusivas en el contexto

escolar.

Preguntas

17. ;Con qué recursos (pedagégicos, humanos y materiales) cuenta actualmente la institucion para la
atencion de estudiantes con TEA?

18. ;Qué tipo de apoyo pedagdgico recibe la institucién en educacién inclusiva?

19. ;Qué limitaciones a nivel institucional considera que afectan la implementacién de estrategias
inclusivas?

20. ;Qué aspectos (acompafnamiento, asesoria, implementacion, atencién) se deben fortalecer dentro
de la institucién para favorecer la educacion inclusiva?

Subcategoria 3.2: Relacion con entidades gubernamentales

Descripcion:

Esta subcategoria pretende explorar la percepcién institucional frente al apoyo brindado por entidades
gubernamentales, como la Secretaria de Educacion y el Ministerio de Educacién Nacional, en relacién
con la educacién inclusiva y la atencién de estudiantes con TEA. Se orienta a identificar los procesos de
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formacion, acompafamiento técnico, asesoria o seguimiento recibidos por la institucién, asi como las

necesidades de fortalecimiento institucional percibidas desde el contexto directivo.

Preguntas

21

22.

23.

24.

25.

¢;Considera que las entidades gubernamentales brindan apoyo suficiente para la inclusién de
estudiantes con TEA?

;Considera que las entidades gubernamentales brindan apoyo suficiente para la inclusion de
estudiantes con discapacidad?

¢ Qué tipo de acompanamiento recibe la institucién por parte de la Secretaria de Educacion o el
Ministerio de Educacion?

¢ Se han desarrollado procesos de formacién o asistencia técnica desde estas entidades?

¢ Qué apoyos considera que ain hacen falta desde el nivel gubernamental?

CATEGORIA 4: EDUCACION INCLUSIVA Y PROYECCION INSTITUCIONAL

Subcategoria 4.1: educacién inclusiva y practica institucional

Descripcion:

Esta subcategoria busca analizar la relacién entre las politicas institucionales, las orientaciones inclusivas

y las précticas desarrolladas cotidianamente dentro de la institucion educativa. Permite identificar los

avances, desafios y tensiones existentes en la implementacion de procesos inclusivos para estudiantes con

TEA, asi como reconocer la manera en que la institucion proyecta el fortalecimiento de estas practicas a

futuro. Del mismo modo, posibilita contrastar las acciones institucionales con los principios de la

educacion inclusiva reportados en la literatura y la normativa vigente.

Preguntas

25.

26.
27.
28.
29.

¢ Considera que las précticas institucionales responden a los principios de la educacion inclusiva?
¢(Por qué?

(Qué avances identifica la institucién en relacién con la atencién de estudiantes con TEA?
;Qué desafios persisten actualmente en la formacién de estudiantes con TEA?
¢ Qué desafios persisten actualmente en la atencién educativa a estudiantes con discapacidad?

(Cémo visualiza la institucion el fortalecimiento de la inclusion educativa a un afio?
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APENDICE 2. ENTREVISTA DOCENTE

INSTRUMENTO DE EVALUACION

El presente instrumento corresponde a una entrevista semiestructurada en profundidad, disefiada
con el propésito de recoger informacién cualitativa relevante para la caracterizacién de las
estrategias pedagégicas implementadas por los docentes de bésica primaria del Colegio Naval
de Tumaco en la atencién de estudiantes con trastorno del espectro autista (TEA). Su
construccién responde al enfoque cualitativo de la investigacién, el cual busca comprender
las précticas pedagdgicas desde la perspectiva de los propios actores educativos, atendiendo
a sus experiencias, significados y contextos de accién.

La entrevista se organiza a partir de un sistema de categorias y subcategorias analiticas,
definidas en coherencia con el objetivo general y los objetivos especificos del estudio. Estas
categorias abarcan dimensiones relacionadas con el conocimiento docente sobre el TEA, las
estrategias pedagdgicas implementadas en el aula, los criterios que orientan la toma de
decisiones pedagédgicas y las condiciones institucionales que inciden en su desarrollo. Esta
estructura permite no solo orientar la recoleccién de la informacién, sino también facilitar
su posterior andlisis mediante procesos de categorizacién e interpretacion.

Ha tenido estudiantes con TEA dentro de su aula de clases SI: NO:

Nombre Cédigo

CATEGORIA 1: CONOCIMIENTO DOCENTE SOBRE EL TEA

Subcategoria 1.1: Conceptualizacién del TEA

Descripcion:

Esta subcategoria busca explorar la comprensién que poseen los docentes sobre el trastorno
del espectro autista (TEA), considerando su reconocimiento como una condicién del
neurodesarrollo caracterizada por la diversidad en las formas de comunicacién, interaccién
y comportamiento (OMS, 2019). Asimismo, pretende identificar cémo los docentes interpretan
el caricter espectral del autismo y la manera en que este influye en los procesos de ensefianza
y aprendizaje dentro del contexto escolar.

Preguntas:
1. ¢Cémo definiria el trastorno del espectro autista?
2. ¢Qué entiende usted por el término “espectro” en relacién con el autismo?
3. (Considera que todos los estudiantes con TEA presentan las mismas caracteristicas?
¢Por qué?
4. (Coémo cree que el TEA influye en el proceso de ensefianza—aprendizaje del

estudiante con este diagndstico?

5. ¢Qué conocimientos considera tener sobre las caracteristicas y origen del TEA?
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Subcategoria 1.2: Caracteristicas del TEA

Descripcion:

Esta subcategoria se orienta a identificar la capacidad del docente para reconocer las caracteristicas
asociadas al TEA en el contexto educativo, especialmente aquellas relacionadas con la
comunicacién, la interaccién social y el comportamiento. Ademas, busca comprender cémo estas
caracteristicas son percibidas por los docentes y de qué manera consideran que influyen en los
procesos de aprendizaje, participacién y desempefio escolar de los estudiantes (Happé & Frith,

2006).
Preguntas:
6. ¢Qué dificultades identifica en los procesos de aprendizaje?
7. ¢Qué dificultades identifica en los procesos de interaccién de estudiantes con TEA?
8.  ¢Qué formas de comunicacién presentan los estudiantes con TEA de la IE?
9.  ¢De qué manera estos estudiantes se relacionan con sus docentes?

10. ¢De qué manera los estudiantes con TEA afrontan las dificultades que surgen en la
convivencia o interaccién con otros estudiantes?

11. Qué aspectos considera importantes tener en cuenta en los procesos de aprendizaje de
estudiantes con Trastorno del Espectro Autista?

12. :De qué forma las caracteristicas asociadas al TEA influyen en los procesos de
ensefianza?

13. ¢Qué comportamientos son relevantes para considerar que un estudiante con TEA
tienen un buen desempefio en clase?

Subcategoria 1.3: Percepcion del funcionamiento

Descripcion:

Esta subcategoria pretende analizar cémo los docentes perciben el desempeiio y funcionamiento
de los estudiantes con TEA dentro del aula, mas alld del diagnéstico clinico. Se enfoca en
reconocer las capacidades, formas de participacién, fortalezas y dificultades que los estudiantes
presentan en diferentes situaciones escolares, permitiendo comprender cémo estas percepciones
influyen en las practicas pedagogicas desarrolladas por el docente (Florian, 2014).

Preguntas:

14.  :Qué tipo de fortaleza evidencia en un estudiante con tea?

15. ¢Describame como es el proceso de participaciéon de los estudiantes con tea en las
actividades escolares?

16. ¢En qué situaciones considera que presentan mayores retos?

17.  ¢En qué situaciones considera que se presenta mejores resultados?

18. ¢En qué momentos o actividades observa que logran un mejor desempefio con los
estudiantes con esta caracteristica?

19. ¢Qué nivel de autonomia observa en los estudiantes con tea durante el desarrollo de
actividades escolares?

220



221

Subcategoria 1.4: Necesidades educativas

Descripcion:

Esta subcategoria busca identificar las necesidades educativas que los docentes reconocen
en los estudiantes con TEA, asi como los apoyos y ajustes pedagdgicos que consideran
necesarios para favorecer su aprendizaje y participacién en el aula. De igual manera,
permite analizar el nivel de comprensiéon docente frente a la diversidad de necesidades
presentes en el contexto inclusivo (Ainscow, 2001).

Preguntas:

20. ;Qué tipo de BARRERAS DE APRENDIZA JE identifica en los estudiantes con TEA?
21. ;Qué apoyos considera necesarios para su aprendizaje?

22.  ;Qué elementos considera fundamentales para favorecer la permanencia y
participacién de estudiantes con TEA dentro del aula de clases?

23. ;Coémo reconoce cuando una actividad no esta promoviendo la participacién de un
estudiante con TEA?

Subcategoria 1.5: Formacién docente

Descripcion:

Esta subcategoria explora la formacién y preparacién profesional que poseen los docentes
para la atencién de estudiantes con TEA, asi como la percepciéon que tienen sobre la
suficiencia de dichos procesos formativos. También busca identificar las necesidades de
fortalecimiento pedagégico y conceptual que los docentes consideran necesarias para

responder de manera mas adecuada a la diversidad presente en el aula (Florian & Black-
Hawkins, 2011).

Preguntas:

24. ;Ha recibido formacién especifica sobre TEA?

25.  ;Su formacién es suficiente para responder de manera pertinente al estudiante? o
para mitigar barreras a las que se enfrenta el estudiante?

26. ;Qué aspectos considera que necesita fortalecer en su formacién para poder atender
a este tipo de poblacién?

CATEGORIA 2: ESTRATEGIAS PEDAGOGICAS IMPLEMENTADAS

Subcategoria 2.1: Adaptacién de la ensefianza

Descripcién:

Esta subcategoria analiza las estrategias y ajustes que los docentes realizan en la planificacién y
desarrollo de sus clases para responder a las necesidades de estudiantes con TEA. Se enfoca en
identificar como se ajustan contenidos, metodologias y dindmicas de participacién dentro del
aula, en funcién de una ensefianza mas flexible e inclusiva (Odom et al., 2010).



Preguntas:

27. ;Cémo ajusta sus clases cuando tiene estudiantes con tea?
28.  ;Cémo ajusta los contenidos para estos estudiantes?
29.  ¢Qué estrategias utiliza para promover la participacién de los estudiantes con tea en

el grupo?

Subcategoria 2.2: Uso de apoyos pedagégicos

Descripcién:

Esta subcategoria busca identificar los apoyos pedagégicos utilizados por los
docentes para favorecer el aprendizaje y la participacién de estudiantes con TEA, incluyendo
apoyos visuales, materiales didacticos y estrategias basadas en evidencia. Asimismo, permite
reconocer los criterios utilizados para seleccionar estos recursos y las dificultades presentes
en su implementacion (Wong et al., 2015).

Preguntas:

30. ;Qué tipo de apoyos utiliza en el aula?

31.  ;Qué conocimiento tiene sobre el uso de pictogramas?
32. ;Cémo decide qué apoyo utilizar?

33.  ;Qué dificultades ha tenido al implementarlos?

Subcategoria 2.3: Organizacién del ambiente

Descripcién: Esta subcategoria se orienta a analizar la manera en que el docente estructura y
organiza el ambiente del aula para favorecer la participacién y el aprendizaje de estudiantes
con TEA. Incluye aspectos relacionados con rutinas, manejo del tiempo, organizacién
espacial y condiciones del entorno que pueden influir en el comportamiento y desemperio del

estudiante (Mesibov & Shea, 2010).

Preguntas:

34.  ;Cémo organiza el aula para favorecer la participacién de los estudiantes con TEA?
35.  ¢Utiliza rutinas o estructuras?

36. ;Cémo maneja los tiempos dentro de la clase?

37.  ;Cémo influye el ambiente en el comportamiento del estudiante?

Subcategoria 2.4: Mediacién pedagégica

Descripcién: Esta subcategoria aborda las formas de interaccién y acompafiamiento que el
docente desarrolla durante el proceso de ensefianza-aprendizaje de estudiantes con TEA.
Busca comprender cémo se orientan las instrucciones, el apoyo durante las actividades y las
estrategias utilizadas para favorecer la comprensién y participacién del estudiante dentro del
aula (Feuerstein, 2010).

Preguntas:

38. Cémo da las instrucciones en clase para los estudiantes con TEA?
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39. ¢Como apoya al estudiante durante las actividades?
40. (Coémo promueve la comprension de las tareas?

41. ;Coémo interviene cuando el estudiante no logra comprender?

Subcategoria 2.5: Evaluacion y seguimiento

Descripcion:
Hace referencia a cémo el docente evaltia, ajusta y realiza seguimiento al progreso de
estudiantes con TEA, desde un enfoque inclusivo que reconoce sus avances individuales

(Booth & Ainscow, 2011).

Preguntas:

42. ;Coémo evalia a estudiantes con TEA?
43. :Cémo hace seguimiento al progreso del estudiante?

44. Qué indicadores utiliza para valorar avances?

CATEGORIA 3: CRITERIOS PEDAGOGICOS
Subcategoria 3.1: Toma de decisiones

Descripcion:

Esta subcategoria hace referencia a las formas en que el docente evalua, ajusta y realiza
seguimiento al proceso de aprendizaje de estudiantes con TEA, considerando sus caracteristicas
y necesidades individuales. Ademas, busca identificar los criterios utilizados para valorar
avances y la implementaciéon de ajustes razonables dentro de la evaluacién, desde una

perspectiva de educacion inclusiva (Booth & Ainscow, 2011).

Preguntas:

45. :En qué se basa para seleccionar las estrategias de ensefianza para sus clases?

46. ;Coémo decide cuando cambiar una estrategia?

47. Coémo influyen las experiencias previas con estudiantes con TEA en las decisiones
pedagogicas que toma actualmente?

48. Coémo identifica si una estrategia pedagogica esta respondiendo adecuadamente a las
necesidades del estudiante con TEA?

CATEGORIA 4: CONDICIONES INSTITUCIONALES
Subcategoria 4.1: Apoyo institucional

Descripcion:

Esta subcategoria se orienta a identificar los apoyos y acompanamientos que brinda la institucion
educativa para favorecer la atencién de estudiantes con TEA. Ademas, busca analizar la
percepcion docente sobre el respaldo institucional, la articulacién con otros profesionales y las
necesidades de fortalecimiento existentes en el contexto escolar.

Preguntas
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49. (Qué apoyos brinda la institucién para favorecer la educacién inclusiva?

50. (Qué tipo de acompaniamiento recibe como docente para fortalecer las estrategias
pedagogicas dirigidas a estudiantes con Trastorno del Espectro Autista?

51. ¢Qué apoyos escolares, pedagogicos y terapéuticos considera que hacen falta?

52. ¢Cémo se realiza la comunicacién institucional respecto al ingreso o
acompanamiento de estudiantes con Trastorno del Espectro Autista en el aula?

Subcategoria 4.2: Recursos y limitaciones

Descripcién: Esta subcategoria pretende reconocer las condiciones institucionales que
favorecen o limitan la implementacién de estrategias pedagégicas inclusivas para estudiantes
con TEA. Se enfoca en aspectos relacionados con recursos didacticos, infraestructura,
tiempo, organizacion escolar y demas factores que influyen en la practica docente y en los

procesos de inclusion educativa.

Preguntas

53. ¢La institucién cuenta con recursos suficientes para materiales didacticos para
estudiantes con TEA?

54.  ;Qué limitaciones enfrenta dentro de la institucion al realizar practicas inclusivas?

55.  ¢Coémo afectan estas limitaciones su practica?

Subcategoria 4.3: Uso del PIAR como herramienta pedagégica

Descripcion: Esta subcategoria explora el conocimiento, uso y apropiacion del Plan
Individual de Ajustes Razonables (PIAR) como herramienta orientadora para la atencién
educativa de estudiantes con TEA. Asimismo, busca identificar las experiencias docentes
relacionadas con su elaboracién, implementacion y seguimiento, asi como las dificultades y
apoyos institucionales presentes en este proceso, en coherencia con las orientaciones del

Ministerio de Educacién Nacional (MEN, 2017).

Preguntas

56. Conoce usted qué es el PIAR?

57. ¢Ha participado en la elaboracién de un PIAR?

58. (Considera que el PIAR es importante para la atencién educativa de estudiantes con
TEA? ;Por qué?

59. Considera que el PIAR orienta de manera efectiva las estrategias que implementa?
¢Por qué?

60. ¢Con qué frecuencia revisa o actualiza las estrategias establecidas en el PIAR?

61. ¢Qué dificultades ha encontrado en la elaboracién o aplicacién del PIAR?

62. ¢Qué apoyos institucionales, interdisciplinarios o formativos recibe para la elaboracién
o implementacién del PIAR?

63. Considera que la institucién brinda suficiente orientacién para el desarrollo del
PIAR? ;Por qué?

64. Qué aspectos considera que deberian fortalecerse en la institucién frente al uso del

PIAR?
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LISTA DE CHEQUEO

LISTA DE CHEQUEO

Nombre: Codigo: Fecha:

A continuacién, encontrara una serie de afirmaciones relacionadas con las estrategias
pedagogicas, apoyos y ajustes implementados en el aula para la atencién de estudiantes con
trastorno del espectro autista (TEA). El proposito de esta lista de chequeo es identificar el
nivel de implementacién y la frecuencia con la que estas estrategias son utilizadas dentro del

contexto escolar.

Para cada afirmacion, debera marcar la opcién que mejor represente la realidad de su practica
docente, teniendo en cuenta dos aspectos: el nivel de implementacion de la estrategia y la
frecuencia con la que esta se desarrolla en la practica pedagogica.

La informacién suministrada sera utilizada unicamente con fines académicos e investigativos,
garantizando la confidencialidad de los datos recolectados.

CATEGORIA 1: APOYOS VISUALES Y COMUNICATIVOS

FRECUENCIA
, " Parcial Nun A Casi "
Item Estrategia observada Si No 5 Siempre
mente ca | veces | siempre

Utiliza  pictogramas para
1 orientar actividades y facilitar la
comunicacion

2 Emplea  apoyos  visuales
durante las explicaciones

Utiliza apoyos en la rutina con
3 | agendas visuales o secuencias
de actividades

Realiza imagenes o apoyos
4 graficos para dar instrucciones
en el aula
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CATEGORIA 2: ORGANIZACION Y ESTRUCTURACION DEL AULA
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FRECUENCIA
: 2 " Parcial :
Item Estrategia observada Si No A Casi .
mente Nunca . Siempre
veces | siempre
Utiliza una secuencia de
5 aprendizaje para estructurar la
clase
6 Mantiene rutinas claras dentro de
la clase
Reduce estimulos distractores en
el aula como exceso de estimulos
7 visuales, uso innecesario de
dispositivos electrénicos y ruidos
constante
Delimita espacios especificos de
8 trabajo para que los estudiantes
realicen sus tareas.
CATEGORIA 3: MEDIACION PEDAGOGICA
FRECUENCIA
ftem Estrategia observada Si Farcial No Nunca & % Lol Siempre
mente veces | siempre
Brinda acompafiamiento individual
9 durante las actividades
10 | Segmenta las tareas paso a paso
Repite instrucciones cuando es
1 necesario
Adapta actividades segun las
12 necesidades del estudiante
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CATEGORIA 4: INTERACCION Y PARTICIPACION SOCIAL

FRECUENCIA
item Estrategia observada Si Rispcisl No | Nunca A ,CaSI Siempre
mente veces siempre
Promueve la participacién del
13 : o
estudiante en actividades grupales
14 Favorece la interaccion con
companeros
15 Refuerza  positivamente la
participacion del estudiante
Promueve  participaciéon  del
estudiante en diferentes espacios
1o || 5w :
institucionales. (recreo, izada de
bandera, salida pedagégica)
CATEGORIA 5: AJUSTES Y APOYOS INSTITUCIONALES
FRECUENCIA
ftem Estrategia observada Si Eascisl No Nunca “ _CaSI Siempre
mente veces siempre

Utiliza orientaciones del PIAR en

17 £ Vi
su practica pedagogica

Realiza adaptaciones de; formato,
18 | tiempo, contenido, apoyos
visuales, en las evaluaciones

Utiliza un mediador pedagogico
19 | de apoyo para el acompafniamiento
individual durante las actividades
escolares

Existe articulacién entre docente y
20 | apoyo pedagdgico o profesional de
acompanamiento

La institucién brinda orientaciones
21 | pedagogicas para la atencién de
estudiantes con TEA.

El docente recibe

29 acompafamiento institucional para
la elaboracién o la
implementaciéon del PIAR.




FRECUENCIA

item

Estrategia observada

Parcial
mente

No

Nunca

A

veces

Casi
siempre

Siempre

23

La institucién promueve
capacitaciones relacionadas con la

educacién inclusiva y el TEA.

24

El aula cuenta con recursos
visuales o materiales de apoyo
para estudiantes con TEA.

25

Existe comunicacién entre
docentes y familias frente al
proceso educativo del estudiante
con TEA.

26

Se evidencian acciones
institucionales orientadas a
favorecer la participacion del
estudiante con TEA en las
actividades escolares.

27

El docente articula estrategias con
psicorientacion u otros
profesionales de apoyo.
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CONSENTIMIENTO INFORMADO

CONSENTIMIENTO INFORMADO PARA PARTICIPACION EN
INVESTIGACION

Titulo del proyecto:
Estrategias pedagogicas en docentes de bésica primaria para la atencién de estudiantes con
trastorno del espectro autista (TEA).

Investigadora:

Lisbeth Yillota Vallecilla
Inclusién, Educacién y Diversidad
Universidad Santo Tomas Tunja

Yo, , identificado(a) con cédula de
ciudadania No. , manifiesto que he sido informado(a) de manera

clara y suficiente sobre los objetivos, procedimientos y alcances de la investigacién
anteriormente descrita. Me han informado que mi participacién es libre y voluntaria, que
puedo retirarme del estudio en cualquier momento sin necesidad de justificar mi decisién y
sin que ello tenga consecuencias negativas en mi relacién laboral, profesional o institucional
con el colegio, sus directivas ni con los compaiieros.

El objetivo de la investigacién es Caracterizar las estrategias pedagégicas implementadas por
los docentes de basica primaria del Colegio Naval de Tumaco para la atencién de estudiantes
con trastorno del espectro autista, en relaciéon con los principios de la educacién inclusiva y
las condiciones del contexto institucional.

Se me ha explicado que mi participacién consistird en responder una entrevista
semiestructurada la cual sera grabada (audio), con una duracién aproximada entre 30 y 50
minutos, en la cual se abordaran aspectos relacionados con mi experiencia docente, el
conocimiento sobre el trastorno del espectro autista (TEA) , asi mismo tendré que contestar
una lista de chequeo para caracterizar las estrategias pedagdgicas utilizadas en el aula y las
percepciones que tengo sobre las acciones en materia de educacién inclusiva. Se me ha
informado que los posibles riesgos de participar pueden incluir, cansancio leve, incomodidad
al hablar de algunas experiencias institucionales, pedagogicas o personas relacionadas con el
tema de estudios. Para reducir los riesgos usted puede pedir pausas o pedir aclaraciones. Su
participaciéon en el estudio contribuirda a comprender mejor el tema de estudio, aporta
informacién til para el disefio de estrategias de formacién docente y generar conocimiento

académico que pueda ser compartido.

Se me ha informado que la informacién suministrada seré utilizada exclusivamente con fines
académicos; en el marco de un trabajo de investigacién de maestria, y que seré tratada bajo
criterios de confidencialidad. Aunque en este documento se consignan mis datos personales
para efectos formales, en los resultados de la investigacién se garantizara el anonimato,
evitando cualquier informacién que permita mi identificacién.

De acuerdo con lo establecido en la Resolucién 8430 de 1993, esta investigacién se clasifica
como de riesgo minimo, dado que no implica ningun tipo de intervencién fisica, psicolégica
o manipulacioén de variables que afecten mi integridad.
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Igualmente, reconozco que esta investigacion se rige por los principios éticos establecidos en
la Ley 1090 de 2006, relacionados con el respeto por la dignidad humana, la autonomia, la
confidencialidad y el uso responsable de la informacion.

En constancia de lo anterior, y habiendo comprendido la informacién proporcionada,

autorizo de manera libre y voluntaria mi participacion en esta investigacion.

Firma de aceptacién.

Nombre completo:

Cédula de ciudadania:

Firma:

Fecha:
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PANILLA JUICIO DE EXPERTOS

PLANILLA DE JUICIO DE EXPERTOS
Adaptada de Escobar, J & Cuervo, A. (2008). Validez de contenido y juicio de expertos: una
aproximacion a su utilizacién, Avances en Medicion, 6, 27-36.
https://www.humanas.unal.edu.co/lab_psicometria/application/files/9416/0463/3548/Vol_6__
Articulo3_Juicio_de_expertos_27-36.pdf

Respetado juez: Usted ha sido seleccionado para participar en el proceso de obtencion de evidencia
de validez de contenido mediante juicio de expertos de los instrumentos de Caracterizacion de docentes
sobre las percepciones y estrategias pedagoégicas que utilizan con ninos con TEA. Estos instrumentos
fueron disenados por la estudiante Lisbeth Villota Vallecilla y su asesora Lady Vergara Estupifan.

Su colaboracién en esta fase de evaluaciéon mediante juicio de expertos es fundamental para garantizar
que los instrumentos cuenten con evidencias de validez de contenido y que sea pertinente en el contexto
educativo el que se aplicara.

Agradecemos de antemano su valiosa participacion y el tiempo dedicado a esta labor académica.

Nombres y apellidos del juez:
Formacion académica:
Areas de experiencia profesional:
Tiempo de experiencia:

Cargo actual:

(anos)

Institucion:

Categoria

CLARIDAD (C)
El item se comprende
facilmente, es decir, su

Calificacion

No cumple con el
criterio

Indicador

El item no es claro.

El item requiere bastantes modificaciones en el uso de las palabras de
acuerdo con su significado o por su sintaxis

sintactica y semantica son 2. Bajo Nivel
adecuadas. Se requiere una modificacion muy especifica de algunos de los términos
del item.
3. Moderado nivel El item es claro, tiene semantica y sintaxis adecuada.
4. Alto nivel
1. No cumple con el X
COHERENCIA (CH) Eritesio El item no tiene relacion logica con la dimensién
El itent Gene relacion logica : : El item tiene una relacion tangencial (superficial) con la dimension
con la dimensién o indicador ~ 2. Bajo Nivel & P ’
que esta midiendo. " El item tiene una relacion moderada con la dimension que esta midiendo.
3. Moderado nivel % 3 A o
El item se encuentra completamente relacionado con la dimension que
4. Alto nivel esta midiendo.
1. No cumple con el El item puede ser eliminado sin que se vea afectada la medicion de la
RELEVANCIA. R) criterio dimension.
El item es esencial o A 3 ’ y N
importante, es decir debe ser 2. Bajo Nivel El |ten‘1 nelne alguna relevancia, pero otro item puede estar incluyendo lo
incluido, que mide éste.
3. Moderado nivel El item es relativamente importante.
4. Alto nivel El item es muy relevante y debe ser incluido.

OBSERVACIONES DE MEJORA DEL ITEM

Consignar las sugerencias especificas en cuanto a mejora de los
aspectos sintacticos, semanticos y pragmaticos, que puedan optimizar
la articulacion y coherencia dentro del instrumento.




