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RESUMEN 

 Esta investigación cualitativa, de alcance descriptivo, diseño no 

experimental y corte transversal, describió las estrategias pedagógicas utilizadas 

por docentes del nivel primario en una institución privada de la provincia de Salta 

para favorecer la inclusión de niños con Trastorno del Espectro Autista (TEA), 

identificando sus desafíos prácticos. Los datos se recolectaron mediante 

entrevistas semiestructuradas sincrónicas a una muestra intencional de diez 

docentes.  

 Los resultados revelan que los educadores aplican eficazmente 

configuraciones de apoyo visual y estructural (agendas anticipatorias con 

pictogramas y rutinas claras) para disminuir la ansiedad y consolidar la 

predictibilidad del alumno. No obstante, estas intervenciones responden a un 

quehacer intuitivo debido a una formación inicial percibida como deficitaria. Para 

subsanar este vacío, los docentes gestionan y autofinancian su capacitación 

continua de manera autónoma. Se concluye que la inclusión transita por una 

etapa de transición activa que tensiona la vocación frente a severas barreras 

estructurales, tales como la elevada ratio de alumnos por aula, la sobrecarga 

horaria y la falta de aceptación del diagnóstico por parte de las familias.  

 Finalmente, el estudio reafirma el valor del equipo de orientación 

psicopedagógica como andamiaje técnico indispensable para guiar las 

adaptaciones y acompañar la dimensión emocional del docente en el aula 

heterogénea. 
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INTRODUCCIÓN 

 La presente investigación se inscribe en la intersección de la 

psicopedagogía clínica y la educación inclusiva, centrando su análisis en las 

estrategias pedagógicas que los docentes de nivel primario implementan para 

garantizar el derecho a la educación de niños con diagnóstico de Trastorno del 

Espectro Autista (TEA). En el escenario educativo contemporáneo, la inclusión 

ha dejado de concebirse como la mera matriculación o presencia física del 

estudiante en el aula común. Se erige, en cambio, como un paradigma social y 

ético que exige transformar las prácticas, culturas y lógicas del trabajo escolar 

con el objetivo explícito de identificar y remover las Barreras para el Aprendizaje 

y la Participación. Desde la perspectiva psicopedagógica que guía este estudio, 

se asume que el aprendizaje es un proceso eminentemente subjetivo donde 

cada sujeto construye su propio idioma para conocer; en términos de  Fernández 

(2010), el sujeto de aprendizaje es un sujeto de autoría. Bajo este prisma, la 

investigación se sitúa en el microcontexto áulico de una institución de gestión 

privada de la ciudad de Salta, buscando comprender cómo los docentes del 

segundo ciclo reconfiguran sus propuestas de enseñanza para alojar la 

neurodiversidad, entendiendo que el desafío no radica en la condición 

diagnóstica del alumno, sino en la capacidad del entorno escolar para ofrecer 

configuraciones de apoyo eficaces. 

 A pesar de la existencia de un sólido andamiaje legal en Argentina —

encabezado por la Ley de Educación Nacional N° 26.206 y la Resolución del 

Consejo Federal de Educación N° 311/16— y a nivel local por el Decreto 

Provincial N° 260/19 de Salta, se observa una brecha sustancial entre el mandato 

normativo y las vicisitudes de la práctica pedagógica real. El relevamiento 

empírico realizado en esta investigación permite visibilizar esta tensión a través 

de los discursos de los propios educadores. Al indagar sobre sus 

representaciones, emerge una marcada ambivalencia: por un lado, se reconoce 

teóricamente que el aprendizaje es un fenómeno heterogéneo y singular, 

expresando que "todos aprendemos diferente (...) todos somos distintos". Pero, 

simultáneamente, la irrupción del diagnóstico en el aula es significada como un 
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desafío y enigma que genera temor e inseguridad debido a la escasez de 

herramientas técnicas, traduciéndose en testimonios de desamparo: "cuando yo 

empecé a tener los niños con TEA, yo no estaba preparada... a veces te supera 

porque no sabes qué hacer". 

 Este cruce de datos locales dialoga directamente con los antecedentes de 

Zambrano Garcés y Orellana Zambrano (2018), quienes advierten que, si bien 

los profesores apoyan la inclusión en la teoría, ese entusiasmo disminuye ante 

casos de autismo, generando sentimientos de incompetencia por la falta de 

herramientas prácticas. Esta problemática halla su raíz en una formación inicial 

percibida como deficitaria. Las entrevistadas coinciden en que el trayecto de 

grado ofreció un marco netamente generalista y estéril frente a la realidad del 

aula. Como consecuencia, los docentes recurren a una formación continua 

autónoma, autogestionando y costeando sus propios recursos informativos. Esto 

coincide con lo reportado por Ragonesi et al. (2021), cuyas investigaciones 

demuestran que los educadores con mayor capacitación específica muestran 

actitudes más favorables hacia la inclusión, lo que se refleja en las maestras 

salteñas al afirmar que "todo lo que sé es por cursos que pagué yo o por la 

experiencia diaria".  

 Esta red de factores situados fundamenta la necesidad de preguntarnos 

¿cuáles son las estrategias pedagógicas que emplean los docentes de una 

institución educativa de nivel primario de gestión privada de la ciudad de Salta 

para favorecer la inclusión educativa de niños con diagnóstico de TEA y cuáles 

son los posibles desafíos que encuentran para implementarlas? 

 Para dar respuesta al problema delimitado, se establecen como objetivo 

general de esta investigación describir las estrategias pedagógicas que utilizan 

los docentes de una institución educativa del 2° ciclo del nivel primario de gestión 

privada de la ciudad de Salta para favorecer la inclusión educativa de niños con 

diagnóstico de TEA en sus aulas, y los desafíos para implementarlas. A ese fin, 

se proponen como objetivos específicos: 1) Indagar las representaciones de 

aprendizaje, TEA e inclusión educativa de los docentes; 2) Identificar las 

estrategias pedagógicas que implementan los docentes para la inclusión de 
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alumnos con TEA en el contexto áulico; 3) Explorar las representaciones de los 

docentes sobre su formación y recursos para implementar estrategias inclusivas 

de alumnos con TEA; e 4) Identificar los factores institucionales y personales que 

los docentes perciben como facilitadores u obstaculizadores de la 

implementación de estrategias inclusivas. 

 La relevancia de esta investigación es tanto teórica como práctica. Desde 

el plano teórico, se fundamenta en el modelo social de la discapacidad y el 

paradigma de la neurodiversidad, aportando a la deconstrucción de la mirada 

patologizante que históricamente redujo al estudiante con TEA a un conjunto de 

síntomas clínicos o déficits cognitivos. En el plano práctico, su valor reside en 

proporcionar una radiografía cualitativa y situada del sector de gestión privada 

en Salta. La originalidad de este trabajo se sustenta en el vacío hallado en el 

campo de conocimiento local. Si bien abundan los manuales clínicos sobre las 

características del espectro, existe un marcado déficit de investigaciones 

regionales que analicen el impacto de la "dimensión emocional del docente" 

frente a las barreras estructurales del entorno. 

 Mientras que investigaciones como las de Ferrari (2023) o Zucchi (2024) 

abordan la inclusión desde perspectivas macrosociales, este estudio devela 

cómo las estrategias de adaptaciones de acceso y apoyos visuales propuestos 

por autores como Valdez (2016) se aplican en tensión con obstáculos reales 

como la elevada ratio de alumnos por aula: "no puedo tener un aula de 30 nenes 

cuando te ponen tres o cuatro chicos con inclusión, es imposible". Asimismo, se 

complementa con la mirada de Roldán (2024) sobre la distancia entre la utopía 

de los textos y la realidad tangible, demostrando cómo la falta de planificación y 

la ausencia de aceptación del diagnóstico por parte de las familias pueden 

fragmentar los procesos inclusivos, un factor que las entrevistadas describen al 

afirmar que "la primera barrera es la falta de aceptación". 

 La pertinencia para la Psicopedagogía es absoluta. Como disciplina 

científica cuyo objeto de estudio es el sujeto en situación de aprendizaje, la 

psicopedagogía escolar está llamada a intervenir en los procesos de 

flexibilización institucional. Este trabajo demuestra que la labor psicopedagógica 
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dentro de la escuela común debe trascender el rol clásico de diagnóstico 

individual. Siguiendo las directrices de Lovari (2018), su función primordial debe 

ser el asesoramiento y mediación institucional, configurándose como un 

andamiaje técnico y colaborativo entre docentes, directivos y familias para 

coordinar las adaptaciones curriculares correspondientes. 

 Para dar respuesta orgánica a los objetivos enunciados, la presente tesina 

se organiza en secciones constitutivas interrelacionadas.  

 En primer lugar, el Marco Teórico se divide en cuatro capítulos esenciales 

que profundizan en el paradigma de la inclusión, el andamiaje normativo 

argentino, el Diseño Universal para el Aprendizaje (DUA) y la caracterización 

pedagógica del TEA.  

 Posteriormente, el apartado de la Metodología detalla el enfoque 

cualitativo y el diseño descriptivo no experimental y transversal adoptado, 

describiendo además las características de la muestra y el uso de la entrevista 

semiestructurada como instrumento de recolección.  

 Finalmente, el documento presenta la sección de Resultados, Sección 

analítica donde se exponen los hallazgos mediante un sistema de categorías de 

la matriz de datos, triangulando las evidencias textuales de las entrevistas con 

los marcos conceptuales analizados, dando paso a las Conclusiones, que recoge 

las reflexiones finales, establece las limitaciones metodológicas del estudio, 

realiza las recomendaciones ético-prácticas y propone nuevas líneas y 

perspectivas de investigación futura para la disciplina psicopedagógica. 
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MARCO TEÓRICO 

Fernández (2000), referente fundamental en el campo psicopedagógico, 

plantea que el aprendizaje no es una mera función, al respecto, la autora afirma 

que “el sujeto de aprendizaje es un sujeto de autoría” (p. 57). Esta noción de 

autoría implica que cada persona construye su propio "idioma" para aprender, 

una modalidad de aprendizaje única y singular que se va configurando a lo largo 

de su historia personal. Dicha modalidad abarca no solo lo cognitivo, sino 

también lo emocional, lo vincular y lo corporal, constituyendo una trama compleja 

que define la relación de cada sujeto con el conocimiento. 

La psicopedagogía, en este contexto, emerge como la disciplina que se 

ocupa de la singularidad de estos procesos. Su objeto de estudio no son solo las 

dificultades de aprendizaje, sino también la dinámica del aprender, incluyendo 

los "obstáculos internos" que emergen en el encuentro entre el sujeto y el saber. 

Según la autora, "la psicopedagogía se ha preocupado, desde su origen, por el 

aprendizaje, la singularidad que adquiere en cada sujeto, sus posibilidades y 

dificultades" (Fernández, 2000). En este sentido, la labor psicopedagógica en el 

ámbito escolar busca comprender las vicisitudes del aprender en su contexto, 

promoviendo espacios donde cada aprendiente pueda desplegar su propia 

autoría. 

En el marco de esta tesina, que aborda las estrategias pedagógicas para 

la inclusión educativa de niños con diagnóstico de TEA en una institución 

primaria, la perspectiva de Fernández resulta crucial. La inclusión educativa de 

estos niños y niñas implica reconocer y valorar su singularidad, sus "idiomas" 

particulares de aprendizaje. La comprensión de sus modos de percibir, 

comunicar y construir el conocimiento, a menudo diferentes a los esperados, es 

el primer paso para diseñar estrategias que se adapten a sus necesidades 

reales, y no al revés. 

El desafío para los docentes y la institución reside en cómo flexibilizar sus 

prácticas y su cultura educativa para favorecer estos "idiomas aprendientes" en 

el contexto de un aula diversa. Las dificultades que se puedan encontrar en este 

camino no son un reflejo de la imposibilidad, sino una invitación a la reflexión y 
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la transformación de las propias estrategias pedagógicas, para que la educación 

sea verdaderamente inclusiva. 

CAP I: Inclusión Educativa: Un Paradigma Hacia la Equidad 

            La inclusión educativa se ha consolidado como un paradigma educativo 

que busca ir más allá de la mera presencia física de los estudiantes en las 

instituciones. Su objetivo es garantizar la participación activa, el aprendizaje 

significativo y el desarrollo pleno de todos los estudiantes, sin distinción de sus 

características, capacidades o condiciones. Se diferencia fundamentalmente del 

concepto de integración, que históricamente implicó que el estudiante se 

adaptara a la estructura escolar existente, mientras que la inclusión exige que 

sea el sistema educativo el que se adapte y se transforme para acoger la 

diversidad. Este cambio de enfoque implica una reconfiguración de las prácticas 

pedagógicas, las culturas institucionales y las políticas escolares para eliminar 

las barreras que impiden el aprendizaje y la participación de todos y se 

fundamenta en la idea de que la diversidad es un valor y no un 

problema.  Ainscow & Booth (2002) en su obra "Guía para la Inclusión 

Educativa," introducen el concepto de "barreras para el aprendizaje y la 

participación" (BAP), los autores señalan que "la inclusión es el proceso de 

identificar y responder a la diversidad de las necesidades de todos los 

estudiantes a través de la mayor participación en el aprendizaje, las culturas y 

las comunidades, y reduciendo la exclusión dentro y desde la educación". La 

clave de este enfoque radica en el concepto de las barreras para el aprendizaje 

y la participación, que no se encuentran en el alumno, sino en el contexto, las 

políticas, las culturas y las prácticas del entorno educativo. 

            Hoy en día, el concepto de inclusión se interpreta de diversas maneras 

en nuestra sociedad, comunidades, escuelas y familias. El término inclusión 

tiene varias interpretaciones asociadas a los entornos sociales, comunitarios, 

educacionales y familiares. La inclusión social busca crear entornos educativos 

que respondan a la variedad de formas en que cada persona aprende, para que 

toda la comunidad pueda ser recibida y apoyada. Esto subraya la profunda 

conexión entre la inclusión educativa y la inclusión social. La educación, por sí 
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misma, puede ayudar a nivelar el campo de juego para que las personas 

participen en la sociedad. Sin embargo, para que todos tengan acceso al 

conocimiento y desarrollen las habilidades necesarias para la vida social, 

necesitamos una base de equidad social. 

            En la década de los ochenta, el concepto de integración surgió como una 

alternativa a la educación segregada, buscando incorporar a niños con 

necesidades especiales en la escuela regular. Sin embargo, el término adquirió 

una connotación negativa con el tiempo, y sus objetivos no se alcanzaron por 

completo. Esto llevó a muchos especialistas a dejar de lado la "integración" y 

adoptar progresivamente el término "inclusión" o el concepto de "escuela para 

todos". Aunque puedan coexistir, un sistema que es sólo integrador no es 

necesariamente inclusivo. Como sintetiza Arocena (2018), la integración busca 

que el individuo se adapte, mientras que la inclusión trabaja para que el sistema 

se adapte al individuo. 

            Es crucial entender la diferencia entre educación inclusiva e integración, 

ya que a menudo se usan como si fueran lo mismo en la vida diaria. La 

especialista Orlando (2015) nos ayuda a diferenciarlos de manera clara.  

●     Integración: "la integración hace foco en que los alumnos alcancen los 

objetivos que plantea el sistema, en relación a lo que el sistema espera de ellos". 

Aquí, el estudiante debe adaptarse al sistema existente. 

●     Inclusión: "plantea que el sistema se base en propuestas pedagógicas 

centradas en los alumnos permitiéndole a cada uno el máximo desarrollo de sus 

posibilidades, priorizando la importancia de la participación de todos, haciendo 

foco permanente en la remoción de las barreras existentes y con atención a las 

que pueden presentarse". En este modelo, el sistema se adapta a las 

necesidades del estudiante. 

  Tabla Escuela Integradora & Escuela Inclusiva 

ESCUELA INTEGRADORA ESCUELA INCLUSIVA 

Centrada en el diagnostico Centrada en la resolución de problemas de 

colaboración 
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Dirigida a la Educación Especial 

(alumnos con NEE) 
Dirigida a la Educación en general (todos 

los alumnos) 

Basada en principios de igualdad y 

competición 
Basada en principios de equidad, 

cooperación y solidaridad (valoración de las 

diferencias como oportunidad de 

enriquecimiento de la sociedad) 

La Inserción es imparcial y 

condicionada 
La Inserción es total e incondicional 

Exige transformaciones superficiales Exige ruptura en los sistemas 

(transformaciones profundas) 

Se centra en el alumno (se ubica al 

alumno en programas específicos) 
Se centra en el aula (apoyo en el aula 

ordinaria) 

NOTA: Cuadro extraído de Arocena, M. 2018 p.21 

  

El marco normativo y la perspectiva sociopolítica de la inclusión en 

Argentina 

La transición hacia la educación inclusiva en Argentina es un proceso 

complejo y multifacético, anclado no solo en principios pedagógicos, sino en un 

sólido andamiaje legal y una comprensión profunda de las desigualdades 

sociales. Este enfoque dual es fundamental para entender cómo se ha 

institucionalizado la inclusión y los desafíos que aún persisten. La base de este 

marco legal se encuentra en la Convención sobre los Derechos de las Personas 

con Discapacidad, un tratado internacional ratificado por Argentina, que 

consagra el derecho a una educación inclusiva para todos, sin importar sus 

condiciones. 

De la integración a la inclusión: un cambio de paradigma normativo 

El compromiso con la inclusión se consolida a nivel nacional a través de 

la Ley de Educación Nacional N° 26.206 (2006). Esta ley establece que la 

educación es un derecho fundamental y universal, sentando las bases para un 

sistema educativo que garantice el acceso, la permanencia y el egreso de todos 

los estudiantes, poniendo énfasis en la equidad y la calidad. 

Una de las normativas más trascendentales que articula este principio es 

la Resolución del Consejo Federal de Educación (CFE) N° 311/16. Esta 
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normativa, como señala el especialista Montero, representa un giro crucial al 

desplazar el foco de la integración—donde el estudiante se adapta al sistema—

a la inclusión, donde es el sistema educativo el que se adapta a las necesidades 

de cada estudiante. Esto se evidencia en la eliminación del concepto de "doble 

escolaridad" y en la promoción de la corresponsabilidad entre la escuela común 

y la especial, fomentando un trabajo colaborativo para apoyar a los estudiantes 

con discapacidad. Además, esta resolución formaliza una herramienta clave: el 

Proyecto Pedagógico Individual para la Inclusión (PPI). El PPI es un instrumento 

de planificación educativa que permite personalizar el proceso de enseñanza y 

aprendizaje, asegurando que se eliminen las Barreras de Aprendizaje Prioritario 

(BAP), un concepto central en la obra de Ainscow que ubica las dificultades no 

en el alumno, sino en el entorno escolar. 

A nivel local, la provincia de Salta ha reforzado este compromiso con el 

Decreto Provincial N° 260/19. Este decreto, al aprobar el proyecto de "Escuelas 

Inclusivas" y una "Guía de Orientación," demuestra la voluntad política de la 

provincia de implementar las directrices nacionales, proporcionando a las 

instituciones educativas, tanto públicas como privadas, un marco específico para 

trabajar por la inclusión. 

Inclusión como justicia social 

Más allá de los marcos normativos, el concepto de inclusión adquiere una 

dimensión sociopolítica fundamental. La pedagoga argentina Dussel aporta una 

perspectiva crítica al subrayar que la inclusión no es solo un problema de 

adaptación curricular, sino de justicia social. En sus trabajos sobre las "nuevas 

desigualdades" en la escuela, Dussel (2006) argumenta que el sistema educativo 

debe ser capaz de "lidiar con la complejidad de lo social sin simplificarlo". Esto 

implica reconocer que la exclusión no se limita a las diferencias individuales o 

las necesidades educativas, sino que también está enraizada en las asimetrías 

sociales, económicas y culturales que se manifiestan en el aula. 

La perspectiva de la autora enriquece el debate sobre la inclusión, 

recordándonos que las políticas y las prácticas pedagógicas deben ir de la mano 

con una reflexión profunda sobre las desigualdades. De esta manera, el marco 
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normativo establecido por Montero se complementa con el análisis sociopolítico 

de Dussel, creando una base teórica sólida que vincula la letra de la ley con la 

realidad social y pedagógica en la que se desarrolla la educación inclusiva en 

Argentina. 

CAP II:  Estrategias Pedagógicas para la Inclusión 

            Las estrategias pedagógicas constituyen el conjunto de acciones, recursos 

y técnicas que los docentes emplean para facilitar el aprendizaje de todos los 

estudiantes. En el marco de la inclusión educativa, estas estrategias trascienden 

la mera transmisión de contenidos y se orientan a la diversificación de la 

enseñanza, la flexibilización del currículo y la eliminación de barreras para el 

aprendizaje. El desafío ya no es enseñar de una única manera, sino crear 

múltiples caminos para que cada estudiante pueda acceder al conocimiento, 

procesarlo y demostrar lo que ha aprendido. Las estrategias pedagógicas para 

la inclusión exigen un cambio de mentalidad. No se trata de adaptaciones 

puntuales, sino de un enfoque didáctico que, desde la planificación, abrace la 

diversidad como un elemento constitutivo del aula. 

El Desafío de las Aulas Heterogéneas 

            Las aulas contemporáneas son espacios de rica heterogeneidad, donde 

conviven estudiantes con diferentes ritmos, estilos y capacidades de 

aprendizaje, así como una diversidad de trayectorias culturales y sociales. Las 

autoras argentinas Anijovich & Cappelletti (2009) abordan este desafío de 

manera directa. En su libro, "Gestionar una escuela con aulas heterogéneas," 

defienden la necesidad de transformar la enseñanza tradicional. Según las 

autoras, el docente debe ser un "mediador del aprendizaje que ayuda a los 

alumnos a construir significados," promoviendo un entorno donde la diversidad 

no sea un obstáculo, sino un motor de la enseñanza. Para lograrlo, proponen: 

"Diversificar la enseñanza supone reconocer la singularidad de cada estudiante 

y brindarles oportunidades de aprendizaje que se adecuen a sus modos de 

aprender y a sus necesidades específicas. Esto implica el uso de una variedad 

de estrategias didácticas, la adaptación de materiales y recursos, y la flexibilidad 

en la organización del tiempo y del espacio" (Anijovich & Cappelletti, 2009). 
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Esta diversificación se manifiesta en la variedad de actividades, el uso de 

diferentes agrupamientos (individual, en pares, en grupos pequeños) y la 

propuesta de tareas que permitan a los estudiantes abordar un mismo tema 

desde distintos niveles de complejidad. 

Diseño Universal para el Aprendizaje (DUA) como Marco de Referencia 

            El DUA es un marco conceptual que ofrece un conjunto de pautas para 

crear entornos de aprendizaje que sean accesibles y significativos para todos los 

estudiantes desde su diseño original, sin necesidad de adaptaciones posteriores. 

Este enfoque proactivo se basa en la neurociencia y reconoce que no existe un 

"estudiante promedio". La autora española Pastor (2014) ha sido una de las 

principales exponentes de este modelo en el ámbito hispanohablante. Según 

Pastor, el DUA se sustenta en tres principios fundamentales: 

1.    Proporcionar múltiples medios de representación: Ofrecer la información y 

el contenido de diversas maneras para que cada estudiante pueda acceder al 

conocimiento. Por ejemplo, a través de textos, videos, audio, diagramas, etc. 

2.    Proporcionar múltiples medios de acción y expresión: Permitir a los 

estudiantes demostrar lo que saben de diferentes formas, como a través de la 

escritura, la oralidad, un proyecto artístico o una presentación digital. Esto reduce 

la barrera de que la única forma de evaluar sea a través de un examen escrito. 

3.    Proporcionar múltiples medios de compromiso y motivación: Ofrecer diversas 

opciones para captar el interés y mantener la motivación de los estudiantes. Esto 

puede lograrse a través de la elección de temas, la colaboración entre pares y la 

conexión del contenido con sus vidas. 

Estrategias Específicas para Estudiantes con TEA 

                       Para los estudiantes con Trastorno del Espectro Autista (TEA), las 

estrategias pedagógicas deben considerar sus particularidades en la 

comunicación social, los intereses restringidos y el procesamiento sensorial. El 

psicólogo argentino Valdez (2016) ha desarrollado un amplio trabajo en este 

campo. En su documento, "Eliminando barreras para el aprendizaje y la 

participación de estudiantes con trastorno del espectro autista, el autor enfatiza 
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la necesidad de una estructura clara y predecible en el aula: "La necesidad de 

predictibilidad y la falta de flexibilidad que se observa en los niños con TEA se 

convierten en barreras cuando las rutinas escolares son variables y la 

información se presenta de forma ambigua. Por lo tanto, el uso de apoyos 

visuales y agendas claras es fundamental para generar un entorno seguro y 

comprensible" (Valdez, 2016). 

            Entre las estrategias específicas que propone, se destacan: el uso de 

apoyos visuales (agendas, horarios, reglas), la anticipación de cambios en la 

rutina, el uso de intereses restringidos como punto de partida para el aprendizaje 

y la enseñanza explícita de habilidades sociales. 

Adicionalmente, la investigación de Ragonesi, Bruno y Pérez Lugones 

(2021) sobre la inclusión educativa y el aprendizaje en docentes de niños con 

TEA destaca la importancia de la formación y la experiencia para la 

implementación de estrategias pedagógicas. El estudio muestra que los 

docentes con mayor formación específica tienen una actitud más favorable hacia 

la inclusión, lo que se traduce en una mayor disposición para buscar y aplicar 

estrategias efectivas. El documento subraya que la sensación de no estar lo 

suficientemente preparados, sumada a la falta de herramientas concretas, 

constituye una barrera que dificulta la puesta en práctica de un enfoque 

pedagógico que se adapte a las necesidades del estudiante con TEA. La 

investigación, si bien se enfoca en las actitudes, reafirma que la capacitación es 

un pilar fundamental para que el docente pueda contar con las herramientas 

necesarias para diversificar sus prácticas y promover un aprendizaje inclusivo. 

CAP III:  Trastorno del Espectro Autista (TEA) y su Abordaje Educativo 

                      El Trastorno del Espectro Autista (TEA) se conceptualiza como una 

condición del neurodesarrollo que se manifiesta en patrones de comportamiento 

característicos y se expresa de manera diversa en cada persona. La noción de 

"espectro" es crucial, ya que subraya la amplia variabilidad en la presentación de 

sus características. 
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            A lo largo de los años, nuestra comprensión sobre el autismo ha cambiado 

y ha crecido gracias a la investigación. Un cambio muy grande ocurrió en 2013, 

cuando se publicó el manual de diagnóstico DSM-5. Este manual eliminó 

etiquetas como el Síndrome de Asperger o el Trastorno Autista, y las agrupó 

todas bajo una sola categoría: Trastorno del Espectro del Autismo. Esto nos 

ayuda a ver que la amplitud del espectro implica que un mismo diagnóstico no 

conlleva las mismas estrategias pedagógicas inclusivas para todos, ya que el 

TEA se manifiesta de manera distinta en cada persona, haciéndolas diversas 

entre sí. 

         En el ámbito educativo, el TEA se aborda desde una perspectiva de 

neurodiversidad, reconociendo que no se trata de una enfermedad, sino de una 

forma de funcionamiento cerebral diferente que requiere un enfoque pedagógico 

específico y respetuoso. La comprensión del TEA en la escuela implica analizar 

cómo sus principales características pueden influir en el proceso de aprendizaje 

y en la interacción social dentro del aula. 

         Es fundamental diferenciar que las "barreras" no son inherentes a la 

condición del estudiante, sino que se refieren a las dificultades que él mismo 

encuentra para acceder al aprendizaje y participar debido a la interacción con su 

contexto. Al hablar sobre TEA en el contexto escolar se debe también considerar 

tanto las características de la condición como la necesidad de una respuesta 

educativa integral. 

Características del TEA y su Implicancia en el Contexto Escolar 

            Las características del TEA suelen agruparse en áreas principales: la 

comunicación social y la interacción social y los intereses restringidos y 

comportamientos repetitivos. Estas particularidades, si no se comprenden 

adecuadamente, pueden convertirse en barreras para el aprendizaje. 

Las características del TEA según el DSM-5, señala que puede presentarse con 

o sin un déficit intelectual o un deterioro del lenguaje acompañante. Deficiencias 

persistentes y clínicamente significativas en la comunicación e interacción social 

que se presentan en diferentes contextos, ya sea actualmente o en el pasado. 
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          Matellán (2012) nos dice que “las personas con trastornos del espectro 

autista presentan peculiaridades que es preciso conocer y tener en cuenta para 

realizar una intervención ajustada y eficiente en favor de la trayectoria educativa 

de estos estudiantes”.  Se define el término trastorno como “condición en la que 

se encuentran alteradas cualitativamente un conjunto de capacidades en el 

desarrollo comunicativo, social y cognitivo”. Por lo que la intervención temprana 

es determinante. 

            En el entorno escolar, es vital implementar configuraciones de apoyo que 

sirvan como una estructura externa para que los estudiantes con TEA puedan 

planificar y organizarse de manera independiente. Estas estrategias deben tener 

en cuenta las particularidades de cada niño con el espectro, que varían según 

su edad. Algunos niños evitan el contacto visual y pueden tener dificultades para 

mantener la atención. Su forma de comunicarse es muy literal, sin dar lugar a 

interpretaciones, lo que a veces los lleva a ser demasiado francos y a no medir 

el impacto de sus palabras en los demás. Aunque pueden tener un vocabulario 

avanzado en sus temas de interés, su conocimiento puede ser limitado en otras 

áreas. A pesar de que su capacidad para construir frases y su gramática suelen 

ser correctas, su lenguaje pragmático puede verse afectado. Esto se manifiesta 

en la dificultad para usar gestos, interpretar la comunicación no verbal y entender 

lo que otros quieren decir. También pueden usar un tono de voz alto o monótono 

al hablar. Pueden enfrentar desafíos en áreas como la planificación y la 

resolución de problemas. Les cuesta anticipar situaciones futuras, generar ideas 

alternativas y distinguir entre la información importante y la que no lo es. Esto 

puede llevarlos a administrar mal su tiempo y energía, y a menudo no logran 

terminar sus tareas a tiempo. Su rendimiento escolar puede verse afectado por 

la inflexibilidad, incluso cuando tienen altas capacidades y motivación. 

            A pesar de las dificultades, estos niños suelen tener puntos fuertes. A 

menudo tienen buenas habilidades visoespaciales (pensamiento visual, dibujo), 

una excelente memoria para recordar información reciente y buena motricidad. 

Sin embargo, también es común que presenten una alta sensibilidad sensorial, 

por ejemplo, a ruidos fuertes o luces intensas, lo que puede afectar su bienestar 

y concentración en el entorno escolar. (Matellán, 2012). 
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Criterios de los Trastornos del Espectro Autista del DSM 5. 

A. Deficiencias persistentes en la comunicación social y en la interacción social 

en diversos contextos, manifestado por lo siguiente, actualmente o por los 

antecedentes. 

B. Patrones restrictivos y repetitivos de comportamiento, intereses o actividades, 

que se manifiestan en dos o más de los siguientes puntos, actualmente o por los 

antecedentes. 

C. Los síntomas deben de estar presentes en las primeras fases del período de 

desarrollo (pero pueden no manifestarse totalmente hasta que la demanda social 

supera las capacidades limitadas, o pueden estar enmascarados por estrategias 

aprendidas en fases posteriores de la vida). 

D. Los síntomas causan un deterioro clínicamente significativo en lo social, 

laboral u otras áreas importantes del funcionamiento habitual. 

E. Estas alteraciones no se explican mejor por la discapacidad intelectual 

(trastorno del desarrollo intelectual) o por el retraso global del desarrollo. La 

discapacidad intelectual y el trastorno del espectro autista con frecuencia 

coinciden; para hacer diagnósticos de comorbilidades de un trastorno del 

espectro autista y discapacidad intelectual, la comunicación social ha de estar 

por debajo de lo previsto para el nivel general de desarrollo. 

    Tabla: Niveles de apoyo para el diagnóstico de TEA 

NIVEL DE APOYO CARACTERÍSTICAS 

Nivel 1: Requiere apoyo Dificultades en la comunicación social; inflexibilidad en el 

comportamiento. 

Nivel 2: Requiere apoyo 

sustancial 
Déficits notables en la comunicación social verbal y no 

verbal; inflexibilidad evidente. 

Nivel 3: Requiere apoyo 

muy sustancial 
Deficiencias severas en la comunicación social; 

inflexibilidad extrema. 

Nota: Tomado de Manual diagnóstico y estadístico de los trastornos mentales (5ª ed.), por 

American Psychiatric Association, 2013, p. 50. Derechos de autor 2013 por American Psychiatric 

Publishing.  

Estrategias Pedagógicas y la Inclusión Social 

            La inclusión de estudiantes con TEA va más allá de la mera adaptación 

curricular. Implica también una inclusión social que promueva la participación en 

la vida de la comunidad escolar.  Cadaveira & Waisburg (2014) han profundizado 

en esta dimensión. En su trabajo, sostienen que para que la inclusión sea 
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efectiva, es necesario que la escuela no sólo adapte sus métodos de enseñanza, 

sino que también fomente la aceptación y la interacción entre pares. La inclusión 

social se logra cuando el entorno escolar se vuelve acogedor y comprensivo de 

las diferencias. 

Los autores proponen que la escuela debe desarrollar programas y 

actividades que promuevan la conciencia sobre la neurodiversidad y que ayuden 

a los compañeros a comprender y aceptar las particularidades de los estudiantes 

con TEA, evitando el estigma y la exclusión. Esto incluye la enseñanza explícita 

de habilidades sociales para todos, la promoción de la empatía y la valorización 

de las diferentes formas de ser y aprender. 

Fundamentos y Prácticas desde una Perspectiva Oficial 

            Desde una mirada institucional, el Ministerio de Educación de la Nación 

ha publicado guías para orientar la inclusión educativa. La pedagoga argentina 

Lovari (2018) ha contribuido a esta labor, elaborando documentos que abordan 

el TEA y sus implicaciones pedagógicas. En su trabajo "Educación inclusiva: 

Fundamentos y prácticas para la inclusión,” detalla la importancia de la 

colaboración entre todos los actores de la comunidad educativa (docentes, 

familias, terapeutas) para construir un plan de apoyo efectivo. La misma hace 

hincapié en el uso de metodologías flexibles y la evaluación formativa, que valora 

el proceso de aprendizaje por encima de los resultados. La autora argumenta 

que: "La inclusión de estudiantes con TEA implica una revisión profunda de la 

práctica docente, la cual debe estar orientada a la creación de oportunidades 

significativas de aprendizaje, a través de la diversificación de la enseñanza y el 

uso de recursos que faciliten la comprensión del mundo social y académico" 

(Lovari, 2018). Esto refuerza la idea de que la inclusión exitosa requiere una 

constante reflexión y adaptación por parte de los docentes. 

CAP IV:  Desafíos Docentes en la Inclusión Educativa 

            La implementación de la inclusión educativa, si bien es un mandato legal 

y un imperativo ético, no está exenta de desafíos significativos para los docentes, 

quienes son los principales actores en el aula. Estas barreras no se limitan a la 

falta de recursos, sino que se extienden a la cultura escolar, la formación 



 

17 
 

profesional y las condiciones de trabajo. Abordar estos desafíos es crucial para 

pasar de una inclusión superficial a una que sea genuina y efectiva, estos 

desafíos son multidimensionales. Requieren no solo cambios en las prácticas 

individuales, sino una profunda transformación de la cultura institucional, una 

inversión en la formación profesional y una mejora de las condiciones laborales. 

La Cultura Escolar y las Lógicas del Trabajo Docente 

                 La cultura escolar, entendida como el conjunto de normas, valores y 

creencias compartidas en una institución, puede ser tanto un facilitador como un 

obstáculo para la inclusión. Las autoras argentinas Nicastro & Vázquez (2007) 

han analizado cómo estas "lógicas del trabajo docente" influyen en la capacidad 

de la escuela para abrazar la diversidad. "La cultura escolar se resiste a la 

diversidad, no por maldad, sino porque está pensada en términos de 

homogeneidad. Romper con esa lógica implica desarmar las propias 

representaciones y certezas del docente sobre qué es un 'buen' alumno y qué 

es 'enseñar'" (Nicastro & Vázquez, 2007). 

            Según las autoras, la presión por cumplir con la currícula, la rigidez en la 

organización del tiempo y del espacio, y la tendencia a clasificar a los estudiantes 

en categorías ("los que pueden" y "los que no pueden") son barreras 

institucionales que los docentes a menudo enfrentan y deben desarmar para que 

la inclusión sea posible. En este sentido, un estudio realizado por Zambrano & 

Orellana (2018) subraya que las actitudes de los docentes son un factor 

trascendental en el proceso de inclusión, ya que las percepciones, creencias y 

expectativas de los profesores influyen directamente en la cultura escolar y su 

práctica pedagógica. Si bien la mayoría de los profesores apoyan la inclusión en 

teoría, ese entusiasmo disminuye cuando se enfrentan a un caso de autismo. 

Algunos incluso preferirían que los niños con necesidades educativas especiales 

cursarán sus estudios en aulas de educación especial, lo que demuestra una 

resistencia que se refleja en sus prácticas pedagógicas. 

La Formación Docente y la Falta de Herramientas 

Uno de los principales desafíos que se pudo observar en las bibliografías 

trabajadas nos habla de la falta de formación adecuada de los docentes para 
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atender a la diversidad. Muchas veces, su formación inicial no incluye contenidos 

sobre discapacidad, neurodiversidad o estrategias didácticas diversificadas. Esta 

brecha en la formación los deja sin herramientas para responder a las 

necesidades específicas de estudiantes con discapacidad, lo que genera 

frustración, ansiedad y, en ocasiones, prácticas excluyentes. 

            La educación inclusiva no puede ser una realidad sin docentes preparados 

y comprometidos. La formación de los maestros es un asunto prioritario en las 

políticas educativas. Se requiere un docente capaz de adaptarse a los continuos 

cambios en los contenidos y en las formas de enseñar. El profesional de la 

educación debe ser responsable, innovador, capaz de resolver problemas, 

flexible y reflexivo sobre su práctica, comprometiéndose con el derecho a una 

educación de calidad para todos. 

            El Ministerio de Educación de la provincia de Salta, a través de documentos 

como la "Guía de Orientación de Educación Inclusiva" (Decreto Provincial N° 

260/19), reconoce explícitamente la necesidad de la formación continua. Sin 

embargo, la implementación de estas políticas a menudo no se traduce en 

capacitaciones masivas y de calidad que lleguen a todos los docentes. Además, 

los docentes enfrentan la dificultad de articular su trabajo con el personal de 

apoyo, como las Maestras de Apoyo a la Inclusión (MAI). La falta de espacios de 

trabajo colaborativo y la superposición de roles pueden generar conflictos y 

fragmentar el proceso de apoyo, impactando negativamente en la experiencia 

del estudiante. La ausencia de un trabajo en equipo genuino entre la escuela 

común y la escuela especial es una de las mayores barreras.  

En este sentido, la investigación de Zambrano & Orellana (2018) refuerza 

la idea de que la presencia de formación especializada influye directamente en 

las actitudes positivas de los docentes hacia la inclusión. Por el contrario, su 

ausencia puede generar sentimientos de incompetencia, desinterés y rechazo. 

Las investigaciones consultadas recogen testimonios de docentes que no se 

sienten preparados para trabajar con niños con Trastorno del Espectro Autista. 

No obstante, aquellos que sí han tenido experiencia o recibida capacitación 
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previa demuestran una actitud más positiva y aceptan la asistencia de la MAI y/o 

psicopedagoga, viéndolo como una oportunidad de aprendizaje. 

 Desafíos Institucionales y del Contexto 

Más allá del aula, los docentes enfrentan desafíos que superan su control 

directo. Entre ellos, se destacan: 

●     Falta de recursos materiales: La ausencia de material didáctico adaptado, 

tecnología de apoyo o infraestructura accesible limita las posibilidades 

pedagógicas.  El estudio de Zambrano & Orellana (2018) respalda esta 

afirmación, señalando que los docentes refieren tener dificultades para realizar 

las adaptaciones curriculares debido a la falta de material didáctico apropiado 

para niños con autismo. 

●     Condiciones laborales: La sobrecarga de estudiantes en las aulas, la falta 

de tiempo para la planificación diversificada y la precariedad laboral de algunos 

profesionales de apoyo dificultan una atención de calidad. La investigación 

señala que los docentes no cuentan con el tiempo suficiente para planificar sus 

actividades pedagógicas, lo que genera una actitud de rechazo hacia las 

adaptaciones curriculares. Asimismo, la presencia de especialistas como una 

psicopedagoga es vista como la mejor opción para los niños con TEA, ya que 

son ellos quienes coordinan las adaptaciones curriculares con los docentes. 
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METODOLOGÍA 

PROBLEMA DE INVESTIGACIÓN 

¿Cuáles son las estrategias pedagógicas que emplean los docentes de una 

institución educativa de nivel primario de gestión privada de la ciudad de Salta 

para favorecer la inclusión educativa de niños con diagnóstico de TEA y cuáles 

son los posibles desafíos que encuentran para implementarlas? 

OBJETIVOS 

Objetivo General: 

         Describir las estrategias pedagógicas que utilizan los docentes de una 

institución educativa del 2° ciclo del nivel primario de gestión privada de la ciudad 

de Salta para favorecer la inclusión educativa de niños con diagnóstico de TEA 

en sus aulas, y los desafíos para implementarlas. 

Objetivos Específicos: 

1. Indagar las representaciones de aprendizaje, TEA e inclusión educativa 

de los docentes 

2. Identificar las estrategias pedagógicas que implementan los docentes 

para la inclusión de alumnos con TEA en el contexto áulico. 

3. Explorar las representaciones de los docentes sobre su formación y 

recursos para implementar estrategias inclusivas de alumnos con TEA. 

4. Identificar los factores institucionales y personales que los docentes 

perciben como facilitadores u obstaculizadores de la implementación de 

estrategias inclusivas. 

ENFOQUE METODOLÓGICO    

La presente investigación adopta un enfoque metodológico cualitativo. Este 

paradigma se centra en la comprensión e interpretación de la realidad social 

desde la perspectiva de los participantes, buscando la profundidad de los datos 

y la exploración de los significados subjetivos en lugar de la cuantificación de las 

variables. Este enfoque busca describir las estrategias y los desafíos percibidos 

por los docentes en un contexto específico. 
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Desde esta perspectiva, se reconoce que las dificultades para el aprendizaje 

y la participación no residen en el estudiante, sino que son el resultado de las 

barreras presentes en el entorno, las culturas y las prácticas del contexto 

educativo (Ainscow & Booth, 2002). El enfoque cualitativo permite, por lo tanto, 

explorar las representaciones de los docentes sobre conceptos complejos como 

la inclusión y el TEA, que están profundamente arraigados en las lógicas del 

trabajo docente (Nicastro & Vázquez, 2007). 

DISEÑO Y ALCANCE DE LA INVESTIGACIÓN 

Nuestro estudio posee un alcance descriptivo. Especificando las estrategias 

pedagógicas que los docentes utilizan, describiendo los desafíos y factores 

institucionales que perciben como obstaculizadores e indagando las 

representaciones que poseen los docentes sobre la inclusión, el TEA y su 

formación profesional. Según Hernández, Sampieri y Mendoza (2018), los 

estudios descriptivos tienen como principal función especificar las propiedades, 

las características o los perfiles de personas, grupos, comunidades o cualquier 

otro fenómeno que sea sometido a análisis. Este alcance descriptivo nos permite 

un análisis detallado de la realidad tal como la experimentan los participantes, 

sin buscar relaciones de causalidad ni la manipulación intencional de variables. 

El diseño de investigación adoptado es no experimental y transversal 

(transeccional). 

1. Diseño No Experimental: Caracterizado por la observación de fenómenos 

en su ambiente natural, sin que el investigador ejerza manipulación o 

control deliberado sobre las variables. La investigación se limitó a medir 

las variables (estrategias, desafíos y representaciones) tal como se 

manifestaron en el contexto escolar, sin crear una situación artificial.  

2. Diseño Transversal (Transeccional): Implica la recolección de datos en un 

único momento temporal. La información sobre las estrategias 

pedagógicas y los desafíos percibidos por los docentes fue recopilada en 

una sola instancia, lo que permite describir las condiciones y percepciones 
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existentes en ese momento específico, análogo a "tomar una fotografía" 

de la realidad educativa  

PARTICIPANTES  

En este estudio, participaron de forma voluntaria 10 docentes de una 

institución educativa de gestión privada del 2º ciclo del nivel primario en la ciudad 

de Salta. La selección de la muestra fue intencional y no probabilística, 

determinada por la condición de que los participantes fueran docentes con 

experiencia a cargo de aulas que incluían, o no, a niños con diagnóstico de 

Trastorno del Espectro Autista. 

Los participantes fueron informados sobre los objetivos de la investigación y 

firmaron el correspondiente consentimiento informado de participación. En el 

análisis de los resultados, se garantizará la confidencialidad de la información y 

el anonimato de los docentes y de la institución, mencionando sus características 

generales, como el nivel y la gestión, sin revelar nombres específicos.  

INSTRUMENTO DE RECOLECCIÓN DE DATOS  

El instrumento utilizado para la recolección de información fue la entrevista 

semiestructurada. Esta técnica, que permite la flexibilidad en el diálogo, fue 

seleccionada para obtener información detallada y profunda sobre las 

experiencias y representaciones de los docentes. 

El modelo de entrevista se diseñó con una serie de preguntas guía 

organizadas y vinculadas directamente a cada uno de los cuatro objetivos 

específicos de la investigación. Se formularon preguntas para indagar sobre: las 

representaciones (O.E. 1), las estrategias que implementan (O.E. 2), la 

formación y los recursos disponibles (O.E. 3), y los factores facilitadores u 

obstaculizadores (O.E. 4). Dicho instrumento permitió profundizar en la 

singularidad de las prácticas pedagógicas, reconociendo la necesidad de una 

estructura clara y predecible en el aula como elemento fundamental para el 

abordaje del TEA (Valdez, 2016).  

El modelo completo del instrumento se encuentra detallado en el ANEXO II. 
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PROCEDIMIENTO DE RECOLECCIÓN DE DATOS 

El relevamiento de los datos se realizó de forma presencial / a través de 

videollamada por plataformas como Zoom o Meet. Previo a la realización, se 

contactó a los participantes y se les explicó detalladamente la naturaleza del 

estudio, sus objetivos y la modalidad de participación. 

Una vez que cada docente accedió a participar, se solicitó la firma del 

Consentimiento Informado de Participación. Las entrevistas se condujeron en un 

clima de privacidad y tranquilidad, procurando que la duración fuera de 

aproximadamente 30 - 40 minutos. Las conversaciones fueron registradas 

mediante una grabación de audio con el fin de asegurar su posterior transcripción 

literal. Se garantiza a los participantes que los archivos de audio serían 

eliminados una vez finalizada la desgrabación para preservar su anonimato y 

confidencialidad. El proceso de entrevista se realizó de manera sincrónica, ya 

sea presencial u online, para asegurar la interacción directa y la consideración 

de la comunicación no verbal, excluyendo la posibilidad de respuestas escritas. 

ANÁLISIS DE DATOS  

 Se realizó un análisis de contenido cualitativo. Para ello se desgrabaron 

las entrevistas y se procedió a identificar unidades de contenido a partir de un 

criterio temático, permitiendo segmentar los discursos de los docentes en 

fragmentos significativos que respondan a los objetivos de la investigación. 

Posteriormente se avanzó en la construcción del sistema de categorías 

siguiendo una lógica mixta. Esto implicó una fase deductiva, basada en las 

dimensiones preestablecidas en los objetivos específicos y el marco teórico 

(representaciones, estrategias, formación y factores), y una fase inductiva, 

donde surgieron subcategorías a partir de las recurrencias y singularidades 

halladas en los testimonios de los docentes entrevistados.  

 A continuación, se presenta el sistema de categorías: 
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Tabla Sistema de categorías 

 

OBJETIVO 

ESPECÍFICO 
 

CATEGORÍA 
PRIMARIA 

SUB 
CATEGORÍAS DEFINICIÓN 

 
 
 

1. INDAGAR LAS 
REPRESENTACIONES 

DE APRENDIZAJE, 
TEA E INCLUSIÓN 

EDUCATIVA DE LOS 
DOCENTES 

 
 

REPRESENTACIONES 
DE APRENDIZAJE 

A. Proceso 
subjetivo y 

singular 

Refiere a la concepción del 
aprendizaje como una "autoría" 
única del sujeto, donde cada 
estudiante construye su propio 
conocimiento a partir de sus 
particulares modos 

B. Aprendizaje 
condicionado 

Alude a la visión de que el 
aprender está supeditado a 
factores externos e internos, tales 
como el estado emocional, el 
entorno sensorial y el interés 
específico del alumno para lograr 
la fijación de contenidos. 

 
 
 
 

REPRESENTACIONES 
DE TEA 

A. Espectro de 
variabilidad 

Conceptúa al autismo no como 
una condición uniforme, sino 
como un abanico de 
presentaciones diversas donde 
las necesidades y capacidades 
varían significativamente de un 
individuo a otro. 

B. Desafío y 
enigma 

Representación del diagnóstico 
como una situación compleja que 
genera incertidumbre o "miedo a 
lo desconocido" en el docente 
debido a la falta de herramientas 
técnicas para el manejo de 
conductas o crisis. 

 
 

REPRESENTACIONES 
DE INCLUSIÓN 

EDUCATIVA 

A. Transformación 
del sistema 

Define la inclusión como el 
proceso en el cual la institución y 
el sistema escolar se modifican 
para eliminar barreras y 
adaptarse a las necesidades de 
los alumnos, en lugar de exigir 
que el alumno se adapte a la 
escuela. 

B. Interacción 
social real 

Refiere a la inclusión como un 
acto de pertenencia afectiva y 
social, donde el éxito no reside 
solo en los logros pedagógicos, 
sino en la capacidad del alumno 
para participar e interactuar 
plenamente con su grupo de 
pares. 

 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 

A. Configuraciones 
de apoyo visual y 

organización 

Refiere al diseño de un entorno 
estructurado y predecible 
mediante el uso de agendas, 
pictogramas y rutinas claras que 
permitan al alumno anticipar las 
secuencias de actividades y 
reducir los niveles de ansiedad 
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2.IDENTIFICAR LAS 
ESTRATEGIAS 

PEDAGÓGICAS QUE 
IMPLEMENTAN LOS 
DOCENTES PARA LA 

INCLUSIÓN DE 
ALUMNOS CON TEA 
EN EL CONTEXTO 

ÁULICO. 

 
 
 
 
 
 
 

ESTRATEGIAS 
PEDAGÓGICAS PARA 

LA INCLUSIÓN 
EDUCATIVA DE 

ALUMNOS CON TEA. 

B. Adaptaciones 
de acceso y 
contenido 

Alude a las modificaciones 
realizadas en los materiales y 
consignas (uso de imágenes, 
segmentación de tareas, 
tipografía en mayúscula) para 
asegurar que el contenido sea 
accesible y responda a las 
capacidades cognitivas y 
sensoriales del estudiante. 

C. Mediación 
vincular y social 

Se refiere a las intervenciones 
destinadas a fomentar la 
interacción entre pares y el 
sentido de pertenencia, 
empleando estrategias como el 
"alumno tutor" o el uso de los 
intereses específicos del niño 
como motor para el aprendizaje y 
la socialización. 

 
 
 

MÉTODOS DE 
EVALUACIÓN DE 

PROCESOS Y 
LOGROS. 

A. Evaluación 
procesual y 
cualitativa 

Conceptúa la valoración del 
progreso del alumno como un 
seguimiento continuo y diario de 
sus logros individuales y avances 
en autonomía, priorizando el 
proceso de aprendizaje sobre el 
resultado final estandarizado 

B. Diversificación 
de instrumentos 

Refiere a la implementación de 
formas alternativas de 
acreditación de saberes, tales 
como exposiciones orales, uso 
de portafolios, rúbricas 
personalizadas o la defensa 
mediante soportes tecnológicos, 
en reemplazo de las 
evaluaciones escritas 
tradicionales 

 
 

3.EXPLORAR LAS 
REPRESENTACIONES 
DE LOS DOCENTES 

SOBRE SU 
FORMACIÓN Y 

RECURSOS PARA 
IMPLEMENTAR 
ESTRATEGIAS 

INCLUSIVAS DE 
ALUMNOS CON TEA. 

 
 

REPRESENTACIONES 
DE DOCENTES 

SOBRE SU 
FORMACIÓN. 

A. Formación 
inicial deficitaria 

Refiere a la percepción del 
docente sobre la insuficiencia de 
los saberes adquiridos en su 
formación de grado para dar 
respuesta a las demandas reales 
del aula inclusiva. 

B. Formación 
continua 

autónoma 

Alude a la capacitación 
gestionada y, en ocasiones, 
autofinanciada por el propio 
docente ante la necesidad de 
adquirir herramientas prácticas 
de forma autodidacta. 

 
REPRESENTACIONES 

SOBRE LOS 
RECURSOS PARA LA 

INCLUSIÓN. 

A. Apoyo de 
recursos humanos 

Se refiere a la valoración de la 
Maestra de Apoyo a la Inclusión 
(MAI) y equipos 
interdisciplinarios como figuras 
indispensables para sostener la 
trayectoria del alumno. 

B. Recursos 
materiales y 

técnicos 

Conceptúa la utilidad percibida 
de mediadores tales como 
apoyos visuales, material 
concreto y tecnologías (TIC) para 
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facilitar la accesibilidad del 
contenido pedagógico. 

 
 

IDENTIFICAR LOS 
FACTORES 

INSTITUCIONALES Y 
PERSONALES QUE 

LOS DOCENTES 
PERCIBEN COMO 
FACILITADORES U 

OBSTACULIZADORES 
DE LA 

IMPLEMENTACIÓN 
DE ESTRATEGIAS 

INCLUSIVAS. 

 
FACTORES 

INSTITUCIONALES 

A. Apoyo y clima 
colaborativo 

Refiere a la percepción del 
acompañamiento de directivos y 
la ayuda mutua entre colegas 
como elementos que favorecen 
la puesta en práctica de la 
inclusión 

B. Barreras 
estructurales 

Alude a obstáculos organizativos 
como la elevada ratio de alumnos 
por aula, la carga horaria y la 
burocracia, que limitan el tiempo 
de planificación diferenciada. 

C. Presencia del 
equipo de 
orientación 

Conceptúa la valoración de la 
disponibilidad y el asesoramiento 
técnico de psicopedagogos 
institucionales para guiar las 
adaptaciones curriculares. 

 
 

FACTORES 
PERSONALES Y DEL 

ENTORNO 

A. Dimensión 
emocional del 

docente 

Se refiere a los estados afectivos 
(ansiedad, frustración o 
satisfacción) que genera la 
responsabilidad ética y 
profesional de incluir a alumnos 
con TEA. 

B. Vínculo con la 
familia 

Alude al impacto del compromiso 
parental y la aceptación del 
diagnóstico en la continuidad y 
éxito de los procesos inclusivos 
fuera del aula. 

C. Compromiso y 
vocación 

Define la disposición intrínseca 
del docente para investigar, 
innovar y persistir en la búsqueda 
de estrategias ante la falta de 
recursos oficiales. 
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RESULTADOS 

Aprendizaje, TEA y la inclusión desde la mirada docente 

  En cuanto al Objetivo Específico N°1, se propuso desentramar las 

estructuras de significado que los docentes de nivel primario de la ciudad de 

Salta otorgan al acto de aprender y a la condición del estudiante con 

neurodiversidad. Según postula Fernández (2000), el aprendizaje es un proceso 

de "autoría" donde el sujeto construye su propio idioma para conocer; en este 

sentido, las representaciones halladas en el discurso docente oscilan entre el 

reconocimiento de esta singularidad y la persistencia de una incertidumbre 

técnica frente al diagnóstico. 

 Al analizar la categoría de aprendizaje, emerge con fuerza la subcategoría 

del proceso subjetivo y singular. Las entrevistadas coinciden en que aprender es 

un fenómeno heterogéneo que no admite estandarizaciones. Esta visión se 

alinea con la propuesta de Anijovich & Cappelletti (2009) sobre las aulas 

heterogéneas, donde la diversidad es el motor del aula. Al respecto, la 

Entrevistada 3 sostiene que "todos aprendemos diferente, algunos capaz que 

nos demoramos más que otros (...) todos somos distintos", reforzando la idea de 

una temporalidad propia para cada alumno. No obstante, esta mirada se 

complementa con la subcategoría del aprendizaje condicionado, donde los 

docentes advierten que la adquisición de saberes está supeditada a variables 

emocionales y del entorno. La Entrevistada 1 destaca este condicionamiento al 

afirmar que "depende a veces del estado de ánimo del niño (...) si él a veces su 

mente no está en condiciones (...) no atiende nada", lo que demuestra que el 

aprendizaje en el TEA no solo es un reto cognitivo, sino fundamentalmente 

afectivo y sensorial.  

*Tabla: REPRESENTACIONES DE APRENDIZAJE 

CATEGORÍA 

PRIMARIA 

SUB 
CATEGORÍAS 

EVIDENCIA TEXTUAL DE LOS DOCENTES 

ENTREVISTADOS 

R
E

P
R

E
S

E
N

T
A

C
IO

N
E

S
 D

E
 

A
P

R
E

N
D

I

Z
A

J
E

 A. PROCESO 

SUBJETIVO Y 

SINGULAR 

* "Todos aprendemos diferente, algunos capaz que nos 

demoramos más que otros... pero en realidad todos 

somos distintos".  
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 En cuanto a la categoría de TEA, se identifica una sólida representación 

sobre el espectro de variabilidad. Los docentes han superado la visión del 

diagnóstico como una etiqueta rígida, adoptando la noción de "espectro" 

presente en el DSM-5. La Entrevistada 3 utiliza una metáfora recurrente: "el 

espectro es un abanico (...) nadie es igual al otro". Esta conceptualización es 

vital, pues como señala Valdez (2016), reconocer la heterogeneidad del cuadro 

es el primer paso para diseñar apoyos específicos. Sin embargo, aparece de 

forma simultánea la subcategoría de desafío y enigma. Para muchos docentes, 

el alumno con TEA representa un reto que genera inseguridad debido a la falta 

de herramientas técnicas. La Entrevistada 2 describe al alumno como alguien 

que "necesita un apoyo diferente al que necesita el resto", mientras que la 

Entrevistada 1 confiesa la angustia que produce el desconocimiento: "cuando yo 

empecé a tener los niños con TEA, yo no estaba preparada (...) a veces te supera 

porque no sabes qué hacer". 

* Tabla: REPRESENTACIONES DE TEA 

 

* "El aprendizaje es un proceso de construcción... cada 

uno construye desde su base".  

* "Aprenden de una manera diferente, quizás más visual 

o más estructurada". 

B. APRENDIZAJE 

CONDICIONADO 

* "Depende a veces del estado de ánimo del niño... si él a 

veces su mente no está en condiciones... no atiende 

nada".  

* "Si no te quieren, no te quieren. O sea, también es esa 

otra temática [el vínculo]".  

* "Aprenden a diferentes ritmos. Entonces yo me tengo 

que adaptar a lo que cada uno necesita". 

B. INTERACCIÓN 

SOCIAL REAL 

* "Para mí la inclusión es cuando vos lo ponés al niño en 

medio de todos los otros niños".  

* "En la inclusión, él participa de las actividades grupales, 

juega con sus compañeros, se relaciona, interactúa".  

* "Lo sumamente importante para mí es la socialización 

del niño". 
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 Finalmente, en la categoría de inclusión, los discursos reflejan la 

transición de paradigmas exigida por la Resolución CFE N° 311/16. Bajo la 

subcategoría de transformación del sistema, los docentes distinguen la inclusión 

de la mera integración. La Entrevistada 6 lo define con precisión académica: "la 

diferencia fundamental (...) es que en la inclusión es el sistema y la escuela los 

que se transforman para eliminar las barreras". Esta transformación se completa 

con la subcategoría de interacción social real, donde la inclusión deja de ser un 

trámite administrativo para convertirse en un hecho vincular. Los docentes 

valoran el derecho del niño a pertenecer al grupo de pares. La Entrevistada 4 

enfatiza que en la inclusión el alumno "participa de las actividades grupales, 

juega con sus compañeros", lo que remite al concepto de justicia social de Dussel 

(2006), donde la escuela debe garantizar el acceso al lazo social y no solo al 

contenido académico.  

*Tabla: REPRESENTACIONES DE INCLUSIÓN EDUCATIVA 

CATEGORÍA 

PRIMARIA 

SUB 
CATEGORÍAS 

EVIDENCIA TEXTUAL DE LOS DOCENTES 

ENTREVISTADOS 

R
E

P
R

E
S

E
N

T
A

C
IO

N
E

S
 D

E
 T

E
A

 A. ESPECTRO DE 

VARIABILIDAD 

* "El espectro es un abanico... todos son distintos, nadie 

es igual al otro".  

* "Es un espectro muy amplio y que no hay un alumno 

igual a otro".  

* "Cada nene es único y el autismo se manifiesta de 

maneras muy distintas en cada uno". 

B. DESAFÍO Y 

ENIGMA 

* "Cuando yo empecé a tener los niños con TEA, yo no 

estaba preparada... a veces te supera porque no sabés 

qué hacer".  

* "Uno tiene miedo muchas veces porque no conoce. 

Miedo a lo desconocido".  

* "Me genera mucha ansiedad, angustia y cansancio 

cuando las cosas no salen". 

CATEGORÍA 

PRIMARIA 

SUB 
CATEGORÍAS 

EVIDENCIA TEXTUAL DE LOS DOCENTES 

ENTREVISTADOS 

R
E

P
R

E
S

E
N

T
A

C
IO

N
E

S
 D

E
 

IN
C

L
U

S
I

Ó
N

 

E
D

U
C

A
T

I

V
A

 

A. 

TRANSFORMACIÓN 

DEL SISTEMA 

* "En la inclusión, es el sistema y la escuela los que se 

transforman para eliminar las barreras y recibir a todos".  
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Estrategias y configuraciones de apoyo en el contexto áulico 

 El Objetivo Específico N°2, examinó las acciones y configuraciones de 

apoyo que los docentes despliegan en el escenario cotidiano para garantizar la 

participación y el aprendizaje. Siguiendo a Ainscow & Booth (2002), las 

estrategias analizadas se orientan a la remoción de las Barreras para el 

Aprendizaje y la Participación (BAP). En los discursos recolectados, se observa 

una transición desde prácticas intuitivas hacia la aplicación de criterios técnicos 

vinculados a la neurodiversidad. 

 Al explorar la categoría de estrategias pedagógicas, se destaca la 

subcategoría de configuraciones de apoyo visual y organización. Los docentes 

reconocen que la predictibilidad es un eje central para el procesamiento cognitivo 

en el TEA. Como señala Valdez (2016), los apoyos visuales compensan las 

dificultades en las funciones ejecutivas. Al respecto, la Entrevistada 6 relata: 

"Implementé una agenda visual con pictogramas (...) le dio muchísima seguridad 

y bajó notablemente sus niveles de ansiedad", demostrando que la organización 

del entorno es una condición previa al aprendizaje. Esta línea se refuerza con la 

subcategoría de adaptaciones de acceso y contenido, donde se evidencia la 

aplicación de los principios del Diseño Universal para el Aprendizaje (DUA) 

planteados por Pastor (2014). La Entrevistada 4 detalla que ha debido "bajar el 

nivel de las lecturas, que sean lecturas más cortas, con imágenes", lo que 

garantiza múltiples medios de representación de la información. Finalmente, la 

mediación vincular y social aparece como un puente indispensable; la 

* "La inclusión es abrir las puertas a todos y adaptar la 

escuela a los chicos, no los chicos a la escuela".  

* "El sistema cambie para que nadie se quede afuera". 

B. INTERACCIÓN 

SOCIAL REAL 

* "Para mí la inclusión es cuando vos lo ponés al niño en 

medio de todos los otros niños".  

* "En la inclusión, él participa de las actividades grupales, 

juega con sus compañeros, se relaciona, interactúa".  

* "Lo sumamente importante para mí es la socialización 

del niño". 
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Entrevistada 2 explica el uso del "alumno tutor", coincidiendo con Lovari (2018) 

en que la inclusión es un proceso colectivo donde el par actúa como un facilitador 

del lazo social. 

*Tabla: ESTRATEGIAS PEDAGÓGICAS PARA LA INCLUSIÓN  

CATEGORÍA 

PRIMARIA 

SUB 
CATEGORÍAS 

EVIDENCIA TEXTUAL DE LOS DOCENTES 

ENTREVISTADOS 

E
S

T
R

A
T

E
G

IA
S

 P
E

D
A

G
Ó

G
IC

A
S

 P
A

R
A

 L
A

 I
N

C
L

U
S

IÓ
N

 

A. APOYO VISUAL 

Y ORGANIZACIÓN 

* "Implementé una agenda visual con pictogramas... le dio 

muchísima seguridad y bajó notablemente sus niveles de 

ansiedad". 

* "Uso mucho las secuencias temporales con imágenes 

para organizar el día. Eso les da una tranquilidad enorme". 

* "El uso de las agendas visuales... donde él puede ver 

qué actividades vamos a realizar en el día". 

B. 

ADAPTACIONES 

DE ACCESO 

* "Adaptamos, por ejemplo, el tamaño de la letra, que sea 

letra imprenta mayúscula que es la que ellos más 

entienden". 

* "Trato de simplificar las consignas, usar imágenes de 

apoyo y, a veces, segmentar la tarea en pasos muy 

pequeños". 

* "He tenido que bajar el nivel de las lecturas, que sean 

lecturas más cortas, con imágenes". 

C. MEDIACIÓN 

VINCULAR 

* "Lo trabajamos mucho con el tema de el alumno tutor... 

que ha terminado la tarea y puede ayudar a otro 

compañero". 

* "Ver qué es lo que le interesa... traer alguna actividad 

relacionada con ese interés para que pueda participar". 

* "Ponerlo con alguien igual o mejor para que ellos tiendan 

a imitar, tiendan a superarse". 

 

 En cuanto a la categoría de métodos de evaluación de procesos y logros, 

emerge la subcategoría de evaluación procesual y cualitativa. Existe un rechazo 

manifiesto a las pruebas estandarizadas, priorizando el progreso singular del 

estudiante. Esta postura se alinea con Anijovich & Cappelletti (2009) sobre la 

evaluación formativa. La Entrevistada 8 afirma que lo fundamental es "ver el 
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punto de partida de cada nene y cuánto avanzó respecto a sí mismo, no respecto 

a un estándar ideal", otorgando valor pedagógico al avance en la autonomía. 

 Complementariamente, se identifica la subcategoría de diversificación de 

instrumentos, donde la flexibilidad evaluativa permite al alumno demostrar sus 

saberes por vías alternativas. La Entrevistada 3 menciona que "si en una 

evaluación escrita no pueden, recurro a lo oral o a una maqueta", lo que 

evidencia que la acreditación de saberes se ajusta a las posibilidades expresivas 

del sujeto. Como sostiene Lovari (2018), diversificar los instrumentos es un acto 

de justicia educativa que permite validar el conocimiento más allá de las 

limitaciones lingüísticas o ejecutivas propias del espectro autista. 

*Tabla: MÉTODOS DE EVALUACIÓN DE PROCESOS 

CATEGORÍA 

PRIMARIA 

SUB 
CATEGORÍAS 

EVIDENCIA TEXTUAL DE LOS DOCENTES 

ENTREVISTADOS 

M
É

T
O

D
O

S
 D

E
 E

V
A

L
U

A
C

IÓ
N

 D
E

 P
R

O
C

E
S

O
S

 

A. EVALUACIÓN 

PROCESUAL 

* "No sería una evaluación concreta en un momento 

determinado, sino evaluar el proceso diario". 

* "Ver el punto de partida de cada nene y cuánto avanzó 

respecto a sí mismo, no respecto a un estándar ideal". 

* "Primero procesual. Siempre. Para mí el proceso es 

importante". 

B. 

DIVERSIFICACIÓN 

DE 

INSTRUMENTOS 

* "Si yo veo que en una evaluación escrita no pueden 

hacerlo, yo recurro a lo oral... o me presenta una 

maqueta". 

* "Uso de gráficos, pictogramas... que a él le permita poder 

interpretar y responder lo que sabe". 

* "La evaluación por portafolios o rúbricas personalizadas". 

 

Representaciones sobre el saber y las herramientas para la inclusión 

 Mediante el Objetivo Específico N°3, se orientó a identificar la percepción 

del profesorado respecto a su preparación profesional y la disponibilidad de 

herramientas para el abordaje de la neurodiversidad. Según sostienen Zambrano 

y Orellana (2018), la falta de formación especializada suele traducirse en 
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sentimientos de inseguridad que condicionan la eficacia de las adaptaciones 

curriculares. En los discursos analizados, emerge una tensión dialéctica entre 

una preparación académica percibida como insuficiente y la necesidad de una 

formación continua de carácter autodidacta. 

 Al analizar la categoría de representaciones de docentes sobre su 

formación, se identifica con claridad la subcategoría de formación inicial 

deficitaria. Las entrevistadas coinciden en que el trayecto de grado ofreció un 

marco teórico generalista, carente de herramientas operativas para el aula 

inclusiva. Esta visión se vincula con la necesidad de una revisión en los planes 

de estudio para dar respuesta a las demandas del escenario escolar actual. Al 

respecto, surge la subcategoría de formación continua autónoma, donde el 

docente asume la responsabilidad de su capacitación. Una de las entrevistadas 

sostiene que "todo lo que sé es por cursos que pagué yo o por la experiencia 

diaria", evidenciando que la profesionalización suele ser un trayecto individual y 

autogestionado para suplir los vacíos de la formación de base. 

*Tabla: REPRESENTACIONES SOBRE LA FORMACIÓN 

CATEGORÍA 

PRIMARIA 
SUB 

CATEGORÍAS 
EVIDENCIA TEXTUAL DE LOS DOCENTES 

ENTREVISTADOS 

R
E

P
R

E
S

E
N

T
A

C
IO

N
E

S
 S

O
B

R
E

 L
A

 

F
O

R
M

A
C

IÓ
N

 

A. FORMACIÓN 

INICIAL 

DEFICITARIA 

* "Mi formación inicial fue nula en cuanto a inclusión. En esa 

época no se hablaba de esto". 

* "Siento que a nosotras las docentes nos falta muchísimo 

más en la formación... fue muy superficial". 

* "En el terciario te dan la teoría, pero cuando llegás al aula 

es otra realidad totalmente diferente". 

B. FORMACIÓN 

CONTINUA 

AUTÓNOMA 

* "Todo lo que sé es por cursos que pagué yo o por la 

experiencia diaria". 

* "Me puse a investigar por mi cuenta, a leer libros y buscar 

material en internet sobre el espectro". 

* "Nos capacitamos como podemos, pagando nosotros los 

cursos para tener alguna herramienta". 

 

 En cuanto a la categoría de representaciones sobre los recursos para la 

inclusión, emerge la subcategoría de apoyo de recursos humanos como el factor 

de mayor relevancia subjetiva. Siguiendo a Lovari (2018), la inclusión es un 
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proceso que requiere de un andamiaje interdisciplinario para no recaer 

exclusivamente en la figura del docente de grado. Las voces recolectadas 

destacan que la presencia de la Maestra de Apoyo a la Inclusión (MAI) es el pilar 

que sostiene la trayectoria. Finalmente, se identifica la subcategoría de recursos 

materiales y técnicos, donde se valora la utilidad de mediadores concretos. 

Como afirma Valdez (2016), el uso de tecnologías y apoyos visuales no es 

opcional, sino un requisito de accesibilidad cognitiva que facilita la interacción 

del alumno con TEA con los contenidos escolares, permitiendo que la 

información sea procesable y significativa.  

*Tabla: REPRESENTACIONES SOBRE LOS RECURSOS 

CATEGORÍA 

PRIMARIA 
SUB 

CATEGORÍAS 
EVIDENCIA TEXTUAL DE LOS DOCENTES 

ENTREVISTADOS 

R
E

P
R

E
S

E
N

T
A

C
IO

N
E

S
 S

O
B

R
E

 L
O

S
 

R
E

C
U

R
S

O
S

 

A. APOYO DE 

RECURSOS 

HUMANOS 

* "El trabajo con la MAI es fundamental. Sin ese apoyo sería 

muy difícil llevar adelante la tarea". 

* "El acompañamiento del equipo interdisciplinario es lo que 

nos permite saber por dónde ir con el nene". 

* "Es necesario que la maestra de apoyo esté más tiempo 

en el aula con nosotros". 

B. RECURSOS 

MATERIALES Y 

TÉCNICOS 

* "Uso mucho la tablet con aplicaciones de comunicación, 

fue un cambio rotundo para el alumno". 

* "Los pictogramas y el material concreto son los recursos 

que más usamos para que entiendan". 

* "Las TIC son una herramienta genial porque a ellos les 

atrae mucho lo visual y lo tecnológico". 

 

Factores que atraviesan la implementación de prácticas inclusivas 

 Finalmente, el Objetivo Específico N°4, se propuso identificar las variables 

del entorno y de la subjetividad docente que condicionan la puesta en práctica 

de la inclusión educativa. Según plantean Nicastro & Vázquez (2007), la cultura 

institucional puede operar como un andamiaje o como una resistencia frente a lo 

nuevo y lo diverso. En los discursos recolectados, se observa que la inclusión no 

es un acto aislado, sino que depende de una red de factores que atraviesan la 

organización escolar y el ámbito familiar. 
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 Al analizar la categoría de factores institucionales, emerge la subcategoría 

de apoyo y clima colaborativo como un facilitador clave. El acompañamiento 

directivo y la ayuda mutua permiten reducir la soledad del aula; como menciona 

la Docente 4 (D4): "El apoyo de los directivos es bueno... con mis compañeros 

también nos apoyamos mucho". No obstante, este aspecto se ve tensionado por 

las barreras estructurales, donde la elevada ratio de alumnos actúa como un 

obstáculo severo. La D1 es categórica al advertir: "No puedo tener un aula de 30 

nenes cuando te ponen tres o cuatro chicos con inclusión, es imposible". 

Finalmente, la presencia del equipo de orientación se destaca como un recurso 

técnico indispensable; la D2 señala que contar con este asesoramiento permite 

saber "por dónde ir con el nene" cuando las estrategias habituales fallan. 

*Tabla: FACTORES INSTITUCIONALES 

CATEGORÍA 

PRIMARIA 
SUB 

CATEGORÍAS 
EVIDENCIA TEXTUAL DE LOS DOCENTES 

ENTREVISTADOS 

F
A

C
T

O
R

E
S

 I
N

S
T

IT
U

C
IO

N
A

L
E

S
 

A. APOYO Y CLIMA 

COLABORATIVO 

* "El apoyo de los directivos es bueno... con mis 

compañeros también nos apoyamos mucho en el día a 

día". 

* "Sentirse acompañada por la vicedirectora te da otra 

seguridad para trabajar". 

* "Cuando podemos compartir experiencias con otras 

maestras del mismo grado, todo fluye mejor". 

B. BARRERAS 

ESTRUCTURALES 

* "No puedo tener un aula de 30 nenes cuando te ponen 

tres o cuatro chicos con inclusión, es imposible". 

* "El tiempo es el mayor problema, la carga horaria y los 

papeles que hay que llenar te sacan del aula". 

* "Las aulas son chicas y los grupos muy numerosos 

para hacer un trabajo realmente personalizado". 

C. PRESENCIA DEL 

EQUIPO DE 

ORIENTACIÓN 

* "El gabinete de la escuela nos ayuda a pensar cómo 

adaptar los contenidos cuando estamos trabadas". 

* "Tener a la psicopedagoga a mano para preguntarle 

sobre un comportamiento es un alivio". 

* "El equipo de orientación es el que nos marca el camino 

técnico que a veces nosotras desconocemos". 
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 En cuanto a la categoría de factores personales y del entorno, la 

dimensión emocional del docente aparece como un eje movilizador. La inclusión 

genera sentimientos encontrados; mientras la D4 confiesa sentir "ansiedad, 

angustia y cansancio cuando las cosas no salen", otras docentes destacan la 

gratificación del progreso. Complementariamente, surge el vínculo con la familia 

como el factor externo más determinante. Siguiendo a Cadaveira & Waisburg 

(2014), la aceptación del diagnóstico es el punto de partida; así lo entiende la D3 

al afirmar que "la primera barrera es la falta de aceptación", ya que, sin el 

compromiso parental, el trabajo escolar se fragmenta. Por último, la subcategoría 

de compromiso y vocación se revela como el motor resiliente de la práctica; la 

D8 relata cómo la falta de recursos se suple con iniciativa propia: "Todo lo que 

sé es por cursos que pagué yo o por la experiencia diaria", demostrando que es 

la disposición intrínseca la que termina garantizando el derecho a la educación.  

*Tabla: FACTORES PERSONALES Y DEL ENTORNO 

CATEGORÍA 

PRIMARIA 
SUB 

CATEGORÍAS 
EVIDENCIA TEXTUAL DE LOS DOCENTES 

ENTREVISTADOS 

F
A

C
T

O
R

E
S

 P
E

R
S

O
N

A
L

E
S

 Y
 D

E
L

 E
N

T
O

R
N

O
 

A. DIMENSIÓN 

EMOCIONAL DEL 

DOCENTE 

* "Me genera mucha ansiedad y a veces angustia cuando 

veo que el nene no avanza o se frustra". 
* "Es un cansancio físico y emocional muy grande, pero 

a la vez una alegría cuando logran algo mínimo". 
* "Siento una responsabilidad muy grande, a veces te 

vas a tu casa pensando en qué más podes hacer". 

B. VÍNCULO CON 

LA FAMILIA 

* "Si el papá no acepta el diagnóstico, no podemos hacer 

más nada, es la primera barrera que tenemos". 
* "Cuando la familia acompaña y hace las terapias 

afuera, el avance en la escuela es notable". 
* "La comunicación con los padres tiene que ser diaria 

para que estemos todos en la misma sintonía". 

C. COMPROMISO Y 

VOCACIÓN 

* "Todo lo que hago es por vocación, porque me interesa 

que el nene aprenda y se sienta bien". 
* "Me puse a investigar por mi cuenta fuera del horario 

escolar para saber cómo tratarlo". 
* "Uno le pone el cuerpo y el corazón a esto, más allá de 

lo que te paguen o de los recursos que falten". 
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predominantemente intuitivo. Los educadores manifiestan experimentar una 

profunda "incertidumbre técnica" o sentimientos de frustración. Esta respuesta 

subjetiva halla su origen en una formación inicial percibida como deficitaria o nula 

en las carreras de grado docente. Ante este vacío formativo e institucional, 

emerge la formación continua autónoma: los educadores asumen de forma 

individual, autodidacta y autofinanciada la investigación fuera del horario escolar, 

la formación específica correlaciona positivamente con la calidad de los apoyos 

brindados; sin embargo, en nuestro escenario local, esta profesionalización 

depende de la resiliencia y la vocación personal del maestro y no de un plan 

orgánico del sistema educativo. 
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apoyos correspondientes. Consideramos que cada niño con diagnóstico de TEA 

es un sujeto de derecho y un "aprendiente legítimo", poseedor de una autoría de 

pensamiento única. El desafío del investigador psicopedagógico consiste en 

desnaturalizar las prácticas escolares homogeneizadoras, visibilizar las barreras 

invisibles del sistema y rescatar las voces de los actores de la comunidad 

educativa (en este caso, los docentes) para comprender los procesos humanos 

desde su complejidad relacional y afectiva, promoviendo una educación 

democrática y de calidad. 
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         Habiendo leído y comprendido lo escrito anteriormente, 
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acepto participar de la presente investigación. 
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Preguntas para indagar el Objetivo N°1: Indagar las representaciones de 

 

1)    Cuando piensa en el Trastorno del Espectro Autista (TEA), ¿qué ideas o 

percepciones predominan en su visión como docente, y cómo cree que estas 

influyen en su práctica pedagógica? 
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9) ¿Qué métodos de evaluación considera más efectivos para medir el 

progreso y los logros de los alumnos con TEA, y cómo se diferencian de los 

métodos tradicionales? 

 



Preguntas para indagar el Objetivo N°3: Explorar las representaciones de 

 



11) ¿Cómo valora la formación inicial y continua que ha recibido sobre la 

inclusión educativa y el TEA en relación con las necesidades reales que enfrenta 

en el aula? 

         



13) Si tuviera la oportunidad de crear un programa de capacitación para docentes 

sobre inclusión de alumnos con TEA, ¿qué temas consideraría prioritarios y por 

qué? 

          

       



15) ¿Qué recursos o herramientas le gustaría tener para sentirse más 

preparado/a en la inclusión de alumnos con TEA? 

        

institucionales y personales que los docentes perciben como facilitadores 

u obstaculizadores de la implementación de estrategias inclusivas. 
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17) ¿Qué factores externos a usted y a la institución, como la carga horaria o el 

apoyo de las familias, percibe como los mayores obstáculos para una inclusión 

efectiva? 

          



19) ¿Cómo ha sido su experiencia de trabajo con las familias de los alumnos con 

TEA? ¿Cree que esa relación es clave para la inclusión? 
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