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PRESENTACIÓN

Las PersOnas COn disCaPaCidad, especialmente con discapacidad intelectual y 
mujeres, constituyen un colectivo vulnerable a situaciones de violencia. En 
“Violencia intrafamiliar, abusos sexuales y discapacidad intelectual: un estudio 

de caso único desde una mirada narrativa”, M. Mañas y colaboradores presentan los 
resultados de un estudio de caso único, a través del caso de una mujer con discapaci-
dad intelectual que durante 22 años ha sufrido episodios repetidos de violencia en el 
seno de su familia. Este relato pone de manifiesto la necesidad de medidas de preven-
ción e intervención para erradicar los diferentes tipos de violencia hacia las personas 
con discapacidad intelectual.

Colombia ha tenido que enfrentarse a numerosos retos debido a las importantes 
transformaciones en la atención educativa de sus estudiantes con discapacidad. Por 
ello, se hizo necesario conocer las creencias y percepciones de sus maestros, distribui-
das en torno a cinco dimensiones, en cuanto a la atención educativa proporcionada a 
los estudiantes con discapacidad en la escuela regular. Y a estas creencias, de maestros 
pertenecientes a diversos niveles del sistema educativo colombiano, hacen referencia 
E. Marulanda y colaboradoras en el trabajo “¿Lejos del verano?: creencias de una 
muestra de maestros colombianos”.

En “Experiencias de cuidado y configuraciones subjetivas de madres de niños y 
niñas con discapacidad”, M. V. Díaz y M. M. Ramírez presentan una investigación 
centrada en tres referentes principales: las experiencias de cuidado; la discapacidad, 
concretamente niños y niñas con discapacidad; y mujeres y discapacidad. En ella se 
utilizó la metodología de Producciones Narrativas, que permitió la comprensión de 
que existen convergencias respecto a las experiencias de cuidado no solo como un en-
cargo que sienten como propio las madres, sino como una obligación mayor cuando 
se trata de niños y niñas con discapacidad.

Teniendo en cuenta el objetivo de lograr la detección precoz de las personas con 
TEA, en el artículo “Hacia una herramienta de cribado temprano del Trastorno del 
Espectro del Autismo (TEA)”, G. Acevedo y colaboradores presentan un estudio en 
el que realizan un análisis objetivo de la mirada mediante metodología eye tracking, 
con el fin de diseñar una prueba objetiva de sencilla y rápida aplicación para medir 
patrones de mirada diferentes entre bebés con desarrollo típico y bebés con riesgo de 
TEA que permita realizar una detección objetiva y muy temprana de indicadores de 
riesgo de desarrollar TEA.
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Gracias al avance en los instrumentos de detección y diagnóstico, las personas 
con Trastorno del Espectro Autista, así como sus familias, pueden recibir los apoyos 
necesarios a edades cada vez más tempranas, con lo que esto supone de cara al mejor 
pronóstico y calidad de vida de estos niños. Y con el fin de profundizar en este tema 
y de seguir investigando sobre las señales de alarma y las conductas que son más 
determinantes en el diagnóstico de menores con TEA, M. Llorca y colaboradores 
realizaron la investigación que se presenta en “Análisis y conclusiones en torno a la 
evaluación de menores con Trastorno de Espectro Autista”.

La educación inclusiva es un derecho de todas las personas, incluidas las perso-
nas con discapacidad, aunque la realidad muestra que los alumnos con discapacidad, 
concretamente los alumnos con Trastorno del Espectro Autista, están aún en riesgo 
de exclusión tanto educativa como social. T. González de Rivera y cols. se plantean 
profundizar en el proceso de escolarización de los alumnos con TEA y, en el artículo 
“Educación inclusiva en el alumnado con TEA: una revisión sistemática de la inves-
tigación”, presentan los resultados de un estudio cualitativo que muestra las barreras 
y facilitadores que influyen en el proceso de escolarización de estos alumnos no solo 
desde su propia perspectiva, sino también de la de los familiares y los docentes.

El Trastorno por Déficit de Atención e Hiperactividad (TDAH) da lugar a di-
versos problemas que pueden repercutir negativamente en el ámbito académico o 
profesional, emocional (autoestima, autoconcepto) y en aspectos relacionados con 
la calidad de vida, como son las relaciones sociales y el bienestar emocional. En el ar-
tículo “El impacto socioeducativo y socioemocional del TDAH: historias de vida de 
estudiantes universitarios”, M. Álvarez de Godos y C. Ferreira describen un estudio 
llevado a cabo con tres estudiantes universitarios con diagnóstico de TDAH, con el 
objetivo de profundizar en sus experiencias de vida en los ámbitos educativo y perso-
nal y en cómo afecta a su calidad de vida.

El Empleo con Apoyo surgió como una alternativa a los modelos segregados de 
integración laboral de las personas con discapacidad, que contribuye a mejorar su ca-
lidad de vida. Y en esta línea, “El Empleo con Apoyo: una alternativa inclusiva para la 
transición sociolaboral de las personas con discapacidad intelectual en Canarias”, de 
M.ª T. Peña y cols., más que un artículo es una reflexión de profesionales que trabajan 
en programas de Empleo con Apoyo en Canarias sobre la importancia que tienen, 
para el éxito de la inserción laboral, la figura del preparador laboral y la formación 
profesional previa de los trabajadores con discapacidad intelectual.
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VIOLENCIA INTRAFAMILIAR, 
ABUSOS SEXUALES Y DISCAPACIDAD 
INTELECTUAL: UN ESTUDIO DE CASO 
ÚNICO DESDE UNA MIRADA NARRATIVA

Domestic Violence, Sexual Abuse and Intellectual 
Disability: A Single Case Study from a Narrative 
Perspective
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resuMen: Se presentan los resultados de un estudio parcial de caso único a través 
de la perspectiva biográfico-narrativa. Teniendo en cuenta un trabajo de campo previo 
más amplio, para este texto hemos realizado una entrevista semiestructurada y dos en 
profundidad para abordar de manera focal un caso de violación y abuso sexual a Teresa, 
persona diagnosticada con Discapacidad Intelectual (PCDI). De las entrevistas emer-
gen diferentes categorías inductivas (violencia intrafamiliar –abusos sexuales, insultos, 
agresiones–, identidad como persona con discapacidad) que se abordan en la discusión 
en dos ejes interpretativos que se corresponden con dos etapas diferenciadas de la vida 
de la participante (la naturalización de la violencia y el inicio del cambio como forma de 
lucha). Como resultados más destacables encontramos hechos, en una primera etapa, 
que nos hablan de la repetición en el tiempo de dos tipos de abusos (físico, emocio-
nal) por parte de sus familiares, entre los que reluce la condición de discapacidad, y, 
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una segunda etapa, presentamos su proceso de subversión personal sobre el que Teresa 
pudo reconducir esta situación. Como parte de las conclusiones, entendimos las medi-
das preventivas y de respeto a la diversidad como elementos esenciales para erradicar la 
violencia hacia las PCDI.

Palabras Clave: abusos sexuales; discapacidad intelectual; violencia intrafamiliar; 
subversión.

abstraCt: The results of a partial single-case study are presented through the bio-
graphical-narrative perspective. Taking into account a broader previous field work, for 
this text we have conducted a semi-structured interview and two in depth to address in a 
focal way a case of rape and sexual abuse of Teresa, a person diagnosed with Intellectual 
Disability (PDID). From the interviews emerge different categories of inductive (do-
mestic violence –sexual abuse, insults, assaults–, identity as a person with disabilities) 
that are addressed in the discussion in two interpretative axes that correspond to two 
distinct stages of the participant’s life (the naturalization of violence and the beginning 
of change as a form of struggle). As most noteworthy results we find facts, in a first 
stage, that tell us about the repetition over time of two types of abuses (physical, emo-
tional) by their relatives, among which shines the condition of disability status, and, a 
second stage, we presented her process of personal subversion on which Teresa was able 
to reconnect this situation. As part of the conclusions, we understood preventive and 
diversity-respect measures as essential elements for eradicating violence against PCDI.

KeywOrds: sexual abuse; intellectual disability; domestic violence; subversion.

1. Introducción

Las PersOnas COn disCaPaCidad inteleCtual (PCDI) han mostrado ser un co-
lectivo vulnerable hacia posibles situaciones de acoso escolar, malos tratos, 
fracaso escolar (González et al., 2019; Neille y Penn, 2017; Van Nijnatten y 

Heestermans, 2010), violencia intrafamiliar (Jiménez-Rodrigo y Guzmán-Ordaz, 
2015; Rodríguez, 2018; San Segundo y Codina-Canet, 2019) y abuso sexual (Euser 
et al., 2016).

Según Ignacio Tremiño (2014), director general de Políticas de Apoyo a la Dis-
capacidad del Ministerio de Sanidad, Servicios Sociales e Igualdad del Gobierno de 
España (MSSI) y exdirector del Real Patronato sobre Discapacidad, durante el perio-
do 2012/16 “entre un 60 % y un 80 % de las mujeres con discapacidad intelectual y 
entre un 25 % y 35 % de los hombres con discapacidad intelectual han sido víctimas 
de algún episodio de abuso a lo largo de su vida” (p. 131).

De un modo particular, y aunque los hombres con discapacidad experimentan 
situaciones de abuso en mayor medida que los hombres que no presentan discapa-
cidad (Powers et al., 2008; Saxton et al., 2006), son las mujeres con discapacidad las 
que muestran aún mayor riesgo y vulnerabilidad ante la violencia (Brownridge, 2006; 
Smith, 2008), especialmente en la etapa adolescente (Randall et al., 2000). Del mismo 
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modo, tal y como apuntan Nosek et al. (2001), estos periodos son más extensos que 
en la población sin discapacidad.

A raíz de lo dicho, resulta preocupante que las situaciones de violencia hacia las 
personas con discapacidad se están normalizando como consecuencia de una escasa 
repercusión legal hacia los agresores y de las dificultades que muestran muchas per-
sonas con discapacidad para distinguir y/o comunicar que están experimentando una 
situación de violencia (Gutiérrez-Bermejo, 2017). Por su parte, Tremiño (2014) añade 
que entre las principales causas se encuentra la naturalización por parte de las PCDI 
a experimentar relaciones de poder desiguales, dependencia y dificultades para detec-
tar, oponerse o denunciar una situación de abuso. Esto nos hace pensar que estamos 
inmersos en una realidad social invisible (McConkey y Leavey, 2013), sobre la que re-
sulta interesante seguir estudiando y ahondando en un escenario como es la violencia 
intrafamiliar y los abusos sexuales, temática sobre la que se ofrecen aún pocos datos y 
experiencias (Cortés et al., 2011; McCranna et al., 2006).

En este artículo presentamos el caso de Teresa, mujer diagnosticada con Discapa-
cidad Intelectual y que ha sufrido durante 22 años episodios reiterados de violencia 
física y abusos sexuales en el seno familiar. Actualmente vive institucionalizada en 
una residencia y ha podido reconducir su vida. La historia de Teresa, aunque par-
ticular, nos ayuda a poder seguir visibilizando una realidad que azota la dignidad y 
el bienestar de las PCDI, siendo un objeto de estudio de relevancia e interés tanto 
académico como social.

2. Violencia y abusos hacia las PCDI

Como hemos señalado anteriormente, las personas con discapacidad, y en mayor 
grado las mujeres, son un colectivo vulnerable para experimentar situaciones de vio-
lencia física (MSSI, 2015). Atendiendo a la tipología propuesta por Rioux et al. (1997) 
y Kwesi et al. (2012) en relación con la violencia y el abuso, podemos clasificar estas 
situaciones como abuso físico y abuso emocional.

Según Milner (1999), el abuso físico se puede definir como el conjunto de conduc-
tas, sucesos y/o situaciones que generan, desarrollan y/o promocionan que se inflijan 
lesiones físicas a una persona. Resulta fundamental considerar que el abuso físico o 
sexual suele ir acompañado de abuso psicológico o emocional (Henning y Klesges, 
2003), es decir, de acciones que tienen el propósito de herir los sentimientos, dañar, 
humillar, intimidar, producir daño o amenazar a una persona (Fitzsimons, 2009).

De un modo particular, y según los datos aportados por el Observatorio Estatal 
de la Discapacidad (2018), un 17,2 % de mujeres con discapacidad han sufrido vio-
lencia física fuera de la pareja. A pesar de la gravedad de los hechos y del alto índice 
de incidencia, estamos ante situaciones de gran complejidad ya que la violencia y 
el maltrato hacia personas con discapacidad que se producen preferentemente en la 
intimidad del hogar y/o por parte de una persona cuidadora (Oliván, 2002; Sullivan 
y Knutson, 2000) resultan normalmente impunes (Revuelta, 2014) por este mismo 
hecho o invisibilidad social.



violencia intrafamiliar, abusos sexuales y discapacidad intelectual: 
un estudio de caso único desde una mirada narrativa 
m. mañas olmo, p. cortés gonzález y b. gonzález alba

Ediciones Universidad de Salamanca / CC BY-NC-ND
Siglo Cero, vol. 53 (1), 2022, enero-marzo, pp. 9-27

– 12 –

A su vez, desde la mirada de la víctima, el maltrato por abuso genera baja auto-
estima, sentimientos de soledad, ansiedad, tristeza, depresión, intentos de suicidio, 
actitudes defensivas, entre otras (Ruiz y Gallardo, 2002). Resulta preocupante la falta 
de atención hacia este colectivo, pues, como señala Tremiño (2014), no es hasta el año 
2010 cuando por parte del equipo clínico de la Fundación Carmen Pardo-Valcarce 
se crea una de las primeras unidades especializadas en la atención integral a víctimas 
con discapacidad intelectual (Unidad de Atención a Víctimas con Discapacidad Inte-
lectual).

2.1. Violencia sexual en el colectivo de mujeres con discapacidad

Como recoge la macroencuesta de violencia contra la mujer publicada por el MSSI 
(2015), el 35,1 % de mujeres que presentan un 33 % o más de discapacidad ha experi-
mentado alguna vez situaciones de violencia física o sexual. Podemos definir el abuso 
sexual como un conjunto de experiencias sexuales de las que la persona implicada no 
quiere participar de manera voluntaria (Giménez et al., 2017; Verdugo et al., 2002), 
que se producen bajo los principios de coerción –fuerza física, amenaza, presión, au-
toridad, engaño…– y asimetría –edad, capacidad, madurez, desarrollo…– (Finkelhor, 
2005), y cuyas consecuencias la convierten en un problema de salud pública (Giménez 
et al., 2017), con independencia del lugar en el que esta suceda, incluidos el trabajo y 
el hogar (OPS-OMS, 2003).

En el caso particular de las personas con discapacidad intelectual, esta situación 
es aún más grave (Martinet y Legry, 2014; Verdugo et al., 2002), pues son un co-
lectivo que experimenta mayor incidencia y frecuencia de abusos sexuales (Euser et 
al., 2016). En este sentido, tanto los trabajos de Gutiérrez-Bermejo (2017), Querol 
(1990), Santín (2012), Verdugo y Bermejo (1995) y Verdugo et al. (2002) como los 
datos publicados por el MSSI (2015), que señalan que el 10,3 % de mujeres con dis-
capacidad ha sufrido algún tipo de experiencia de violencia sexual, nos ofrecen una 
realidad preocupante acerca de las situaciones de abuso sexual que experimenta este 
colectivo.

Como apuntan otros autores, para el colectivo de personas con discapacidad vi-
sibilizar y/o terminar con esta situación es complejo debido a que (1) la relación de 
dependencia que muchas personas con discapacidad tienen hacia algunos de sus cui-
dadores y/o familiares facilita la sumisión y la pasividad (Gil et al., 2014); (2) el escaso 
reconocimiento por parte de las propias víctimas de que estos abusos son un delito 
(CIBS, 2016), dificultando que manifiesten o denuncien estas situaciones (Tremiño, 
2014); y (3) la desestimación de las denuncias por falta de indicios de violencia (Ber-
nard, 1999; González-Fernández, 2019; Westcott y Cross, 1996) o de credibilidad 
percibida en los testimonios (Gutiérrez-Bermejo, 2017; Henry et al., 2011; Manzane-
ro et al., 2015) limitan que estas agresiones sexuales sean juzgadas.

Al respecto, nos encontramos con una serie de conductas y discursos construidos 
bajo tradiciones sociales, políticas y educativas que limitan la autonomía y la sexua-
lidad de las personas con discapacidad. Desde una perspectiva cultural y social, es 
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interesante señalar que no fue hasta la década de los años 80 cuando se empezó a pen-
sar acerca de la sexualidad de las personas con discapacidad (Acosta et al., 2015; Na-
varro et al., 2010; Pérez et al., 2016). Este hecho, junto a la escasa formación de las fa-
milias e instituciones próximas a las PCDI para atender la sexualidad de este colectivo 
o de desarrollar actuaciones preventivas contra los posibles abusos sexuales (Acosta 
et al., 2015; Navarro et al., 2010), son aspectos que de algún modo contribuyen a que 
esta situación se mantenga. En este sentido, no podemos olvidar que las personas con 
discapacidad intelectual que han sido objeto de abusos sexuales presentan síntomas de 
depresión y ansiedad vinculados con autolesiones y trastornos de estrés postraumáti-
co, con la problemática asociada de que no pueden acceder a intervenciones ajustadas 
a sus necesidades (Martinet y Legry, 2014).

3. Estudios más relevantes sobre la violencia y los abusos sexuales en PCDI

En España son pocos los estudios que han investigado sobre violencia intrafami-
liar, abusos sexuales y discapacidad (Berástegui y Gómez, 2007); la mayor parte de la 
literatura sobre esta temática se produce principalmente en los Estados Unidos, tal y 
como señalan Barn y Power (2018), de los que haremos mención posteriormente. No 
obstante, podemos señalar que, en 1993, Verdugo et al. desarrollaron un estudio en el 
que participaron 445 personas con discapacidad menores de 19 años, revelando que 
el 11,5 % de los participantes habían experimentado algún tipo de maltrato a lo largo 
de su vida. En 2002, Oliván determinó que el 5,56 % de 1.115 menores internados en 
un centro de acogida en Zaragoza habían sufrido malos tratos y presentaban alguna 
discapacidad.

Más adelante, la Fundación Vicki Bernadet en 2016, junto con la Universidad de 
Barcelona y Plena inclusión Cataluña, desarrollaron un estudio en el que participa-
ron un total de 260 personas adultas con discapacidad intelectual. De este estudio se 
desprende que 5 de cada 10 participantes habían sufrido algún tipo de abuso sexual, 
principalmente en el hogar familiar. Un año más tarde, en la investigación desarrolla-
da por Giménez et al. (2017) encontraron que, a pesar de que un 20 % de personas 
con discapacidad habían experimentado situaciones de abuso sexual, esta cifra (30 % 
en mujeres y 13,2 % en hombres) aumentaba en el caso de las mujeres con discapaci-
dad intelectual.

Encontramos el trabajo de Gutiérrez Bermejo (2017), en el que, desde un enfoque 
cualitativo y situado en el relato de la propia víctima, se rompe con las mitificaciones 
existentes en torno a las personas con discapacidad intelectual cuando son víctimas de 
malos tratos, se pone en evidencia el enorme impacto emocional que sufre este colec-
tivo en este tipo de situaciones, además de enmarcar una gran variedad de escenarios 
de maltrato y la permanencia de estos en el tiempo.

A nivel internacional, cabe destacar investigaciones como las de McCabe y Cum-
mins, (1996) y Nosek et al. (2001), que muestran cifras cercanas al 35 % de mujeres 
con discapacidad que han experimentado contacto sexual no deseado y/o abusos se-
xuales. Por su parte, Sullivan y Knutson (2000) demostraron que la prevalencia de 
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abusos en menores con discapacidad era 3 o 4 veces superior que en menores sin 
discapacidad.

En 2015, el estudio de Erika Harrell, a través de los datos recogidos por la Oficina 
de Estadísticas de Justicia (BJS), la Encuesta Nacional sobre Victimización del Delito 
(NCVS) y una encuesta de hogares que recoge datos sobre los residentes de EE. UU., 
demostró que la tasa de victimización violenta contra menores con discapacidad fue 
2,5 veces mayor que la ajustada para personas sin discapacidad en ese año; algo que 
demuestra cómo esta ha ido aumentando en los últimos diez años.

Una última investigación reseñable sobre la temática con población infantil con 
discapacidad en Israel es la de Karni-Visel et al. (2020), en la que se demuestra que la 
probabilidad de sufrir cualquier tipo de maltrato, en comparación con la población 
sin discapacidad, es de 6,2 veces más alta y que esta aumenta según la severidad de la 
discapacidad.

4. Metodología

Presentamos este estudio desde los planteamientos de la investigación inclusiva 
(Parrilla y Sierra, 2015; Strnadová y Walmsley, 2018), apoyado en el paradigma bio-
gráfico narrativo (Cortés et al., 2020; Rivas, 2007) y con el propósito de recuperar la 
experiencia de la persona investigada bajo la consideración de víctima –entrevista des-
pués del trauma–, como ya hicieran con anterioridad Van Nijnatten y Heestermans 
(2010) y Neille y Penn (2017) con este mismo colectivo de personas.

Se plantea un diseño de estudio de caso único (Mayer, 2016; Widad, 2016), para 
acercarnos al relato de Teresa con el objeto de devolver la veracidad al sujeto (Gra-
nados et al., 2016), algo que se presenta de vital importancia en este tipo de estudios 
con PCDI.

La elección de la participante se ha hecho a través de una selección intencional 
(Mayer, 2016), a partir de lo expresado en párrafos atrás y planteando una serie de re-
quisitos mínimos que debía cumplir como participante: (1) tener capacidad lingüística 
y comprensiva destacadas (información que nos venía dada por los informes psicoló-
gicos que nos ofreció el centro y por los contactos con ella en el centro de trabajo), (2) 
tener disponibilidad y voluntariedad.

Entendiendo la sensibilidad del tema principal de esta investigación (Van Nijnat-
ten y Heestermans, 2010), comenzamos un proceso de negociación y contacto con la 
participante siguiendo las indicaciones de Baladerian (2004), en tres instancias: pri-
mera, la puesta en contacto con la dirección del centro residencial al que pertenece 
 la participante para pedir su aprobación por escrito. Esta se permitió ayudados por la 
confianza que suponía el hecho de que uno de los investigadores pertenecía al equipo 
de educadores del centro, lo cual también aportó confianza y cercanía con Teresa, 
gracias a la relación previa que ya tenían. Segunda, nos pusimos en contacto con esta 
para informarle del proceso que se iba a seguir en la investigación y pedir su consen-
timiento informado tanto oralmente como por escrito. Y, tercera, una vez cerrada 
esta parte del acercamiento nos pusimos en contacto con una psicóloga experta del 
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servicio de asesoramiento en casos de víctimas de abusos para que nos orientara en 
la forma y modo que debíamos proceder para acercarnos a la temática en el proceso 
investigador.

En relación con los instrumentos de recogida de información, para la realización 
de este artículo desarrollamos tres entrevistas desde un enfoque biográfico, para inda-
gar en profundidad sobre las temáticas que habían surgido con anterioridad en ocho 
entrevistas de la investigación doctoral. Estas tuvieron lugar en el año 2020 entre los 
meses de abril a septiembre. Se realizó, por un lado, una entrevista semiestructurada 
con ausencia de dirección (Flick, 2004), con una duración de unos 25 minutos apro-
ximadamente, y con cuestiones similares a las que nos había indicado la experta. Por 
otro lado, usamos, en dos momentos diferentes, las entrevistas focalizadas (Schettini 
y Cortazzo, 2016) con una duración de 1 hora cada una, en las que fuimos introdu-
ciendo una estructuración cada vez mayor de las mismas para aportar una visión más 
concreta sobre el tema particular.

Tabla 1. Preguntas generativas y orientadoras utilizadas 
durante la recolección de datos

Cuestiones generales 
(semiestructuradas)

Cuestiones focales 
(focalizadas)

¿De qué te apetece hablar? ¿Cómo era vivir en tu casa?

¿Quieres contarme algo? ¿Cómo era la relación con tus hermanos?

¿Cuánto tiempo llevas en el centro? ¿Qué recuerdos tienes de tus padres?

¿Qué hacías para evitar esas situaciones?

¿Volverías a tu casa?

Elaboración propia.

El análisis de la información se realizó, en primer lugar, a través de la técnica de 
historias de vida (Creswell y Poth, 2007) y que nos ha permitido realizar una codifi-
cación temática (Gibbs, 2012) y comparación constante (Miles y Huberman, 1994) de 
la información, consiguiendo con esto delimitar el objeto de estudio y las categorías 
emergentes. En segundo lugar, utilizamos una codificación axial (Strauss y Corbin, 
2002) a través del recuento de palabras para poder desarrollar un avance analítico más 
profundo y complementario.

Como resultado de este proceso pudimos generar un sistema de categorías y códi-
gos inductivos manuales (categorías emergentes-inductivas) (Ryan y Bernard, 2003; 
Orozco y Moriña, 2020) desde el que darle sentido a todo el análisis realizado y de-
limitar lo que al final acabaron siendo las categorías analíticas (violencia intrafamiliar 
–abusos sexuales, insultos, agresiones–, identidad como persona con discapacidad). 



violencia intrafamiliar, abusos sexuales y discapacidad intelectual: 
un estudio de caso único desde una mirada narrativa 
m. mañas olmo, p. cortés gonzález y b. gonzález alba

Ediciones Universidad de Salamanca / CC BY-NC-ND
Siglo Cero, vol. 53 (1), 2022, enero-marzo, pp. 9-27

– 16 –

Estas se reagruparon en dos temas de discusión emergentes: la naturalización de la 
violencia y el inicio del cambio como forma de lucha.

4.1. Fragmentos de la vida de Teresa

Figura 1. Línea de vida de Teresa

Elaboración propia.

Me llamo Teresa, tengo 35 años, estoy diagnosticada con discapacidad intelectual1 y 
nací en Fuentomar2, soy la menor de cuatro hermanos, Raúl, Julián y Carmen. Mi padre 
se llama Adolfo y mi madre se llamaba Sonsoles. En mi casa vivíamos todos y mi sobrina 
Toñi que es hija de mi hermana Carmen.

Al principio, no me iban mal las cosas, lo normal creo yo de todas las casas; más 
adelante empezaron los problemas con mi hermano Julián y cambió todo; Julián es mi 
hermano mayor, y abusaba de mí cada vez que le apetecía, o si no mi hermano Raúl me 
pegaba cada vez que quería y nadie de la familia hacía nada para evitar eso.

Julián abusó tres veces de mí y empezó cuando yo era muy pequeña con algunos 
tocamientos. Él siempre aprovechaba momentos en los que mis familiares no se dieran 
cuenta, pero a veces incluso con mi familia allí, él lo hacía.

Una vez mi madre se iba a comprar a la tienda, la compra y esas cosas y Julián me 
dijo: “Vente arriba” y allí abusó de mí. Yo lo que hice fue chillar e intentar salirme, pero 
nadie de la casa hizo nada.

Otra de las veces fue en Semana Santa que mi hermano vino un sábado y me dijo: 
“Vamos a dar una vuelta, Teresa, a comer fuera” y nos fuimos, y me dijo mi hermano: 
“Vente que te voy a dar un dinero” y subimos al piso y allí abuso de mí. No sabía por 
qué pasaban esas cosas conmigo, supongo que por mi discapacidad se aprovechaba de 

1 Diagnosticada con un grado del 65 % a través del informe de los servicios sociales.
2 Todos los nombres, tanto de ciudades como de personas, han sido modificados.
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mí. Yo estaba muy agobiada y después se lo conté a mi madre, mi padre y mi otro her-
mano, pero ellos dijeron que era mentira, que yo estaba mintiendo, así que defendían 
a Julián. Ellos lo escuchaban todo porque, a veces, pasaba cuando estaban en el salón. 
Cada vez que iba a pasar eso, que sabían que mi hermano me iba a llevar arriba, ellos se 
miraban y no decían nada. Antes de todos los abusos Julián también me había pegado 
mucho.

Cuando esta situación se alargó empecé a hacer cosas que no debía, pues tragarme 
cosas, alcayatas y las chapas de la Coca-Cola, porque yo no quería que abusaran de mí.

En mi casa, cuando me veían hacer esas cosas, se reían de mí, me insultaban o simple-
mente pasaban, no me hacían caso, decían que estaba loca, que eran cosas de locas. Desde 
el momento que empezó a abusar de mí, es como si el resto de mis familiares tuvieran 
manga ancha para hacer lo que quisieran conmigo.

Mi padre, en algunas ocasiones, aprovechaba también y me pegaba; otra vez mi her-
mana Carmen, que venía harta de coca y de todo, me hizo un boquete al tirarme una 
cuchara en la cara y otro día me dio otra paliza más que me rompió el hombro, me lo 
metió contra una reja y eso que ella era mi hermana mayor. Otro día con mis hermanos 
en el campo me hicieron que chupara una planta que era venenosa y me empezó a picar 
la lengua y la cara. Se aprovechaban de mí. Desde entonces, yo hacía lo que ellos me 
decían, intentaba agradar y evitar que me hicieran algo más.

En otra ocasión fue lo de la mandíbula de un puñetazo de mi hermano Raúl y además 
en esa ocasión mi hermana Carmen les mintió a mis padres haciéndose la muerta para 
fastidiarme y otra vez pagué yo el pato.

Estas son las cosas que yo denuncié y tuve que hablar con la asistenta social para 
denunciar, entonces fui yo a llamarla porque ya no aguantaba más y no sabía con quién 
hablar; ellos (mi familia) me decían que ni se me ocurriera hacerlo, me decían que tenía 
que obedecerles.

Eso ayudó a que entrara en COPAR3 y lo que hacía era ir de visita algunos fines de 
semana, pero esas cosas seguían pasando incluso en las visitas y con mi sobrina también 
pasaban cosas, le pegaban y abusaban de ella.

Mi familia siempre mentía a las directoras cuando le preguntaban por todo lo que 
había pasado conmigo. Ellos les dijeron que las marcas que tenía en la cara eran porque 
me había caído por las escaleras.

Las demás veces que Julián intentó abusar de mí, me pegó mucho porque yo no le 
dejaba que me hiciera nada.

De todas las veces que me había hecho eso, tuve que ir seis veces al hospital con la 
directora porque estaba sangrando por ahí. Tenía daño, y también fui con mi sobrina 
porque quería que la reconocieran.

3 Pseudónimo refiriéndose a la residencia en la que vive.
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Si no hubiese sido por mí, nadie se hubiera enterado de nada, porque de mi familia 
nadie decía nada y en el barrio tampoco sabían nada, así que menos mal que lo hice4 y 
gracias a eso estoy hoy aquí, porque pedí el traslado a un centro.

Aquí estoy muy bien en COPAR y estoy mejor porque no veo a mi familia. Antes 
los veía, de vez en cuando al ir a su casa o venir ellos de visita al centro, y lo pasaba mal 
nada más verlos. Ahora las cosas van mucho mejor, ya que aquí puedo hacer muchas más 
cosas, salgo con los amigos, trabajo, soy más libre y nadie me hace daño.

5. Discusión de resultados

En el relato de Teresa se han detectado, dentro de la violencia intrafamiliar, hasta 
dos formas diferenciadas de abusos. La primera son las violaciones sexuales y la vio-
lencia física (abusos físicos), acciones perpetradas por sus hermanos y su padre, y la 
segunda relacionada con el abuso emocional. Todas estas formas de violencia-abuso 
quedaron representadas en el relato de Teresa y recogidas como parte central de la 
discusión que presentamos a continuación.

Tabla 2. Tipos de abusos experimentados por Teresa

Tipos Abusos físicos Abuso emocional

Tocamientos Pasividad ante los reclamos de Teresa

Violaciones Insultos

Agresiones físicas Burlas

Amenazas

Elaboración propia.

5.1. La naturalización de la violencia (primera etapa 15-21 años)

A lo largo del relato observamos como la familia de Teresa ha supuesto un factor 
de riesgo para ella, aunando dos de los aspectos que destaca Donas Burak (2001): (a) 
pobres vínculos entre sus miembros y (b) violencia intrafamiliar que se ha manifesta-
do en forma de abusos. Esta última se hizo más fuerte con el paso de los años.

En el hogar de Teresa, las conductas familiares han ocultado durante muchos años 
las acciones de abusos sexuales y de violencia por parte de uno de los hermanos de Te-
resa (abusador) como consecuencia de una serie de factores contextuales tales como: 
(1) la no existencia de represión de estas acciones dentro de las dinámicas familiares 

4 Refiriéndose a la denuncia hacia su hermano Julián y al hecho de hablar con la asistenta social para 
pedir el traslado a un centro residencial.
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–cuestión que se sitúa como un factor de riesgo determinante para que estas conduc-
tas sucedan y se mantengan en el tiempo (Bentovim, 2000)–; (2) la percepción que 
Julián y el resto de sus familiares, desde un estatus de poder, depositaron sobre ella 
como persona manipulable y vulnerable –“Me decían que tenía que obedecerles”–; y 
(3) la repetición en el tiempo de los actos de violencia sobre Teresa –“Abusaba de mí 
cada vez que le apetecía”–.

Estos factores, además, precipitaron que estas acciones violentas se generalizaran a 
otros contextos (casa, salidas y paseos) y facilitaran la participación de otras personas 
(otros hermanos de Teresa), algo que se confirma también en el estudio de Gutiérrez-
Bermejo (2017).

A estas dimensiones contextuales se les unen una serie de factores personales que 
se observan en el relato de Teresa como (1) la falta de conocimiento sobre la posibi-
lidad de denunciar (CIBS, 2016; O’Callaghan y Murphy, 2007); (2) dificultades para 
comprender qué es lo que sucedía (Martinello, 2014) –“No sabía por qué pasaban 
esas cosas conmigo”–; (3) limitaciones cognitivas para hacer frente a la situación (Van 
Nijnatten y Heestermans, 2010); y (4) escasa formación para solucionar la situación 
(con quién hablar, dónde ir, cómo tratar de evitarlo, etc.) (McCabe y Cummins, 1996) 
–“No sabía con quién hablar”–. Es decir, factores personales que, unidos a los facto-
res institucionales (escuela y centro residencial), como el bullying recibido por parte 
de sus compañeros de clase y la negligencia institucional asentada en la pasividad 
tanto del profesorado como de sus educadores para escuchar las constantes llamadas 
de Teresa intentando arreglar esa situación (abuso emocional), han limitado la capaci-
dad de acción de Teresa, que la han conducido a que normalice las acciones violentas 
(proceso de naturalización). Este proceso de naturalización ha generado en la par-
ticipante una imagen personal autodevaluada y vinculada con la autocomplacencia 
y la autoculpabilización como consecuencia de relacionar las situaciones de abusos 
experimentados (físicos y emocionales) con su condición de persona con discapaci-
dad (Admire y Ramírez, 2017; Sullivan, 2009) –“Supongo que por mi discapacidad 
se aprovechaba de mí”–, pues según las investigaciones de Green (1995) y Bernard 
(1999) este tipo de situaciones de violencia y abusos suelen generar destrucción cog-
nitiva y emocional.

Estas experiencias han forjado una pérdida de su identidad en los términos que 
plantean Neille y Penn (2017) y han contribuido a construir una identidad reprimida, 
coartada y asociada a actos de sumisión –“Yo hacía lo que ellos me decían, intentaba 
agradar”–, provocando en Teresa conductas de inseguridad y dependencia, algo que 
suele ser habitual en las víctimas (Echeburúa, 2004; San Segundo y Codina-Canet, 
2019), y que aumentó su vulnerabilidad al quedarse sin recursos ni contextos de con-
fianza –“No sabía con quién hablar”–.

Como resultado de una búsqueda de coherencia personal, Teresa comenzó a mos-
trar conductas autolesivas –“… tragarme cosas, alcayatas y las chapas de la Coca-Co-
la”–, como consecuencia de experimentar un proceso de disonancia cognitiva5 (Bietti, 
2009; Rosero y Montalvo, 2015) alimentado en la diferencia existente entre lo que ella 

5 Hacemos referencia a la escasa armonía interna de Teresa entre sus creencias, pensamientos, parece-
res y deseos que chocan con una realidad diferente a la esperada.
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quería que sucediera y la realidad que seguía experimentando –“Pasaban cosas que yo 
no quería […] yo no quería que abusaran de mí”–; síntomas asociados a lo que po-
dríamos denominar trastorno de estrés postraumático (TEP) (Echeburúa et al., 2016; 
Fleta, 2017; Hornor, 2010), que fueron el comienzo de la proyección personal hacia 
el cambio.

5.2. El inicio del cambio como forma de lucha (a partir de los 21 años)

En contraposición a esta primera etapa de su vida, Teresa experimenta un periodo 
(21-25 años) que coincide con un proceso de subversión personal como consecuencia 
de varios acontecimientos relevantes y que le hizo ir dándose cuenta de sus potencia-
lidades para transformar su realidad (Mañas et al., 2020). Algunos ejemplos de estos 
son: comenzar una relación sentimental, obtener su primer trabajo, encontrarse con 
su sobrina en el centro residencial y apoyarse mutuamente, generar amistades exter-
nas al centro y la ruptura total de las relaciones con su familia.

A lo largo de este tiempo, y gracias a estos nuevos acontecimientos, Teresa experi-
menta mayor autonomía personal y oportunidades de desarrollo personal (cognitivo, 
social, emocional) –“Si no hubiese sido por mí, nadie se hubiera enterado de nada 
[…] tuve que hablar con la asistenta social, fui yo a llamarla porque ya no aguantaba 
más”–.

Esta nueva etapa de autorreconocimiento se ha caracterizado por las acciones pro-
movidas por los organismos judiciales y por su capacidad personal (sin el apoyo del 
resto de familiares) para representar sus derechos como persona –“Pedí el traslado a 
un centro”– (búsqueda de los contextos de confianza), –“Fuimos a denunciar”– (re-
cuperación de los contextos de confianza). No obstante, los tiempos de la realidad 
burocrática y legislativa ralentizaron el proceso, promoviendo que Teresa experimen-
tase durante este periodo una continua sensación de miedo ante las constantes amena-
zas de los familiares –“Me decían que ni se me ocurriera hacerlo”– (abuso emocional) 
como represalia ante las denuncias.

Una vez iniciado el proceso de cohabitación (en el centro residencial y en su casa) 
(1) la complicidad y encubrimiento mostrado por su familia ante todo lo que había 
sucedido –“Mi familia siempre mentía a las directoras cuando le preguntaban por 
todo lo que había pasado conmigo”–; (2) las escasas medidas formativas (formación 
en materia de educación sexual y prevención de abusos) y organizativas (monitores-
tutores que supervisasen las primeras visitas a su casa) tomadas por parte del centro 
residencial; y (3) la actitud de pasividad de los servicios sociales ante las denuncias6 
(denegación de la denuncia por falta de pruebas después de 2 años) generaron en 
Teresa una sensación de desesperanza y soledad y un sentimiento de que nunca po-
dría abandonar su casa definitivamente. Estamos ante situaciones, tal y como reflejan 
Mooney et al. (2019), que nos siguen recordando que las personas con discapacidad 

6 Vemos importante aclarar que estas denuncias se pusieron una vez que Teresa ya estaba en el centro 
y presentó su historia en los servicios sociales.
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se enfrentan constantemente a una serie de barreras y desafíos particulares en su lucha 
por conseguir una vida plena.

Sin embargo, la capacidad de Teresa para denunciar reiteradamente ante la direc-
ción de COPAR su malestar durante los periodos en los que asistía a su casa permitió 
al centro residencial eliminar definitivamente las visitas –“Estoy mejor porque no veo 
a mi familia”–. Esta decisión generó en Teresa una sensación de libertad y empode-
ramiento que le ha permitido reconocerse como persona y ciudadana (Vega y López, 
2011) –“Aquí puedo hacer muchas más cosas, salgo con los amigos, trabajo, soy más 
libre y nadie me hace daño, aquí estoy muy bien en COPAR”–, generando un proce-
so de resignificación identitaria.

6. A modo de conclusión

Como señala Drake (1998), las personas con discapacidad experimentan a lo largo 
de sus vidas situaciones opresoras como consecuencia de su vulnerabilidad social. 
Sin embargo, y lo que aún resulta más preocupante, es la cantidad de personas con 
discapacidad intelectual que experimentan situaciones de violencia (Berástegui y Gó-
mez, 2007; Oliván, 2002; Verdugo et al., 1993) y de abuso sexual (Gutiérrez-Bermejo, 
2017; Verdugo et al., 2002) y que no tienen posibilidades personales para denunciar 
y/o terminar con la situación, como se ha observado tanto en el relato de Teresa como 
en el marco teórico del presente texto.

El relato de Teresa no solo ofrece una oportunidad de “incorporar la voz” de un 
colectivo invisibilizado (Susinos y Parrilla, 2008) y engrosar la trágica estadística de 
personas con discapacidad víctimas de abuso físico y sexual, sino que refleja una ex-
periencia de vida marcada por la violencia intrafamiliar (física, emocional y sexual), 
institucional (emocional) y por la capacidad de lucha. La historia de vida de Teresa 
rompe muchos de los sesgos heredados socialmente y que hacían referencia a las difi-
cultades cognitivas de las personas con discapacidad intelectual para entender los abu-
sos sexuales (Bettenay et al., 2014; Gutiérrez-Bermejo, 2017; Henry et al., 2011) y las 
repercusiones emocionales que generan estas situaciones en el colectivo de personas 
con discapacidad intelectual (Kwesi et al., 2012; Murphy et al., 2007). Ella era cons-
ciente pero silenciada, sometida a un orden familiar y social en el que la discapacidad 
resta posibilidad, derechos y dignidad a los sujetos.

Por lo tanto, concluimos que al respecto es necesario subrayar la necesidad de 
incrementar mecanismos sociales de prevención e intervención que minimicen las 
consecuencias traumáticas que el abuso sexual genera en las personas con discapaci-
dad (Johnson, 2012), como por ejemplo la UAVDI (Unidad de Atención a Víctimas 
con Discapacidad Intelectual); se precisa atender a las PCDI desde una dimensión 
terapéutica y preventiva (Pérez et al., 2016); resulta fundamental considerar el propio 
papel de las PCDI como agentes con plena dignidad y derecho a identificarse y par-
ticipar socialmente (Mañas et al., 2020); y, de acuerdo con Gutiérrez-Bermejo (2017), 
“hay una gran necesidad de investigación sobre la experiencia emocional de las perso-
nas con discapacidad intelectual” (p. 18).
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Por último, queremos añadir que comprendemos que esta investigación presenta 
una serie de limitaciones relacionadas con la capacidad de generalización de los resul-
tados al tratarse de un caso único, sin embargo, hay que considerar estas aportaciones 
como una oportunidad de conocer en mayor profundidad cómo se ha desarrollado el 
proceso experimentado por Teresa. Al mismo tiempo pensamos que dejamos la puer-
ta abierta a futuras investigaciones que traten, desde posicionamientos similares, la 
perspectiva de género en torno a los abusos y la violencia que de un modo transversal 
nos ha acompañado durante toda la investigación.
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resuMen: Este trabajo abordó las creencias de un grupo de maestros colombianos, 
en torno a cinco factores relacionados con la discapacidad, a saber: (1) las percepciones 
sobre el estudiante con discapacidad (EcD); (2) la labor del maestro en los procesos de 
aprendizaje de los EcD; (3) las adaptaciones pedagógicas y el trabajo en el aula con EcD; 
(4) la instalación de valores inclusivos en la escuela gracias, entre otros, a la participación 
de alumnado con discapacidad; y (5) las condiciones y requisitos que deben darse en las 
escuelas para la formación de EcD. Para ello, se diseñó un cuestionario on-line que cons-
taba de 47 preguntas, el cual fue diligenciado por 61 docentes pertenecientes a diversos 
niveles del sistema educativo colombiano. Los resultados indican que poseer formación 
en educación inclusiva y discapacidad, así como tener un posgrado en educación y traba-
jar en entornos educativos que fomenten acciones tendientes al reconocimiento de la di-
versidad, son tres variables cruciales que arrojan diferencias significativas en las creencias 
de los profesores encuestados. Todo lo anterior se discute en función de los retos que 
enfrenta la educación colombiana en el camino de alcanzar una educación inclusiva 
que acoja plenamente a los EcD.

PalaBras clave: creencias; discapacidad; docentes; educación inclusiva.
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aBstract: This paper addressed the beliefs of a group of Colombian teachers, 
around five factors related to disability, namely: (1) perceptions about the student with 
disability (EcD); (2) the work of the teacher in the learning processes of EcD; (3) peda-
gogical adaptations and classroom work with EcD; (4) the installation of inclusive values 
in schools, inter alia, through the participation of pupils with disabilities; and (5) the 
conditions and requirements to be met in schools for the training of EcD. For this pur-
pose, an on-line questionnaire consisting of 47 questions was designed, which was com-
pleted by 61 teachers belonging to various levels of the Colombian education system. 
The results indicate that they have training in inclusive education and disability, as well 
as have a postgraduate degree in education and work in educational environments that 
promote actions to recognize diversity, are three crucial variables that show significant 
differences in the beliefs of valued teachers. All of the above is discussed in terms of the 
challenges facing Colombian education on the path to achieving an inclusive education 
that fully embraces EcD.

Keywords: beliefs; disability; inclusive education; teachers.

1. Introducción

En los últiMos cuatro años, Colombia ha vivido tres importantes transforma-
ciones en la atención educativa de estudiantes con discapacidad (en adelante, 
EcD). Por una parte, en el año 2017 vieron la luz el Decreto 1421 y las Orien-

taciones Técnicas, Administrativas y Pedagógicas para la Atención Educativa a EcD 
en el marco de la Educación Inclusiva. En ambos documentos se reglamenta la obli-
gatoriedad que compete al sistema educativo colombiano de dar acceso y educación 
de calidad a los diversos colectivos con discapacidad del país (MEN, 2017a y 2017b). 
Asimismo, en septiembre de 2019, en la ciudad de Cali, se llevó a cabo el Foro Inter-
nacional sobre Inclusión y Equidad en la Educación «Todas y todos los estudiantes 
cuentan», liderado por la Unesco y Unicef, entre otros, de cuyo balance sobre la 
educación a EcD (Cheshire, 2019) se concluyó que aún abundan en el mundo, y en 
especial en América Latina, numerosos obstáculos curriculares, pedagógicos y políti-
cos que han impedido que a estos alumnos se les ofrezca una verdadera educación que 
potencie y desarrolle sus talentos y fortalezas.

En este escenario, Colombia enfrenta múltiples retos. De cara a cumplirlos, se 
hace necesario conocer las creencias y percepciones de sus maestros en cuanto a la 
atención educativa de colectivos con discapacidad en la escuela regular, posterior al 
surgimiento e implementación de las políticas antes mencionadas. Cabe acotar que, 
luego de una búsqueda exhaustiva en diversas bases de datos, no se ubicó, posterior a 
2017, ningún estudio sistemático al respecto en docentes colombianos (Basto y Her-
nández, 2020). Así las cosas, y teniendo en cuenta que los maestros constituyen agen-
tes educativos esenciales para el aprendizaje escolar y el cambio educativo, buscamos 
explorar y caracterizar las creencias de una muestra de profesores colombianos en 
torno a la educación de EcD en aulas regulares, luego de las transformaciones guber-
namentales en el ámbito de la atención educativa a estos colectivos, surgidas a partir 
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de 2017. Con el ánimo de cumplir con este propósito, presentamos a continuación los 
principales referentes conceptuales que guiaron la investigación.

2. Marco teórico

2.1. La educación inclusiva de EcD: un verano que no acaba de llegar

Desde hace tres décadas, aproximadamente, diversos organismos internacionales 
(Unesco, OEI, OCDE) han llamado la atención sobre la necesidad de atender en el 
sistema educativo a todos los niños, niñas y jóvenes ofreciéndoles una educación de 
calidad que potencie sus capacidades y vaya más allá del afán de uniformidad y homo-
geneidad que, durante siglos, ha caracterizado a la escuela (Echeita, 2019). Cumplir 
con este reto supone que todos los sistemas educativos del mundo deben acoger a 
todos los aprendices, independientemente de sus características y particularidades, y 
ello no excluye a los EcD. Asimismo, exige romper con una vieja y acuñada dicoto-
mía entre «alumnos normales» y aquellos con «necesidades educativas especiales», de 
cuya división se ha generado una mirada deficitaria de estos últimos que ha llegado a 
considerarlos, incluso, como personas no educables (Echeita, 2019; Echeita y Sando-
val, 2002).

En aras de romper con todos estos imaginarios, es preciso comprender la educa-
ción inclusiva no como “un asunto marginal que trata sobre cómo integrar a ciertos 
estudiantes a la enseñanza convencional” (Unesco, 2005, p. 13 en Sandoval et al., 
2019, p. 46), sino como una verdadera revolución en la educación que exige trans-
formar la comprensión de los procesos de enseñanza y aprendizaje, con el ánimo de 
que respondan a la diversidad que caracteriza a todos los estudiantes, con y sin dis-
capacidad (Sandoval et al., 2019). En este sentido, la educación inclusiva es, como lo 
señalan Echeita y Sandoval (2002), “educación sin exclusiones” o, lo que es lo mismo, 
“educación de calidad para todos” o “buena educación”. En ella se debe lograr la 
presencia y participación de todos los estudiantes, logrando derrocar todas aquellas 
barreras actitudinales, políticas, institucionales, físicas, entre otras, que así lo impidan. 
En línea con estos argumentos, la educación inclusiva también debe estar preparada 
para ofrecer los apoyos y adaptaciones que cualquier estudiante en situación de vul-
nerabilidad requiera, no solo los EcD.

A tenor de estas consideraciones, y desde los modelos de calidad de vida y biopsico- 
social, la discapacidad se despoja de aquella concepción centrada en una idea de sujeto 
deficitario y carente, para constituirse en una trayectoria diversa del desarrollo que 
emerge de ciertos atributos de la persona en interacción con determinadas caracte-
rísticas del contexto. En este sentido, quien posee una discapacidad se considera, an-
tes que nada, sujeto de derechos “en constante desarrollo y transformación” (MEN, 
2017a, p. 20). Se parte del hecho de que toda limitación puede ser compensada con los 
apoyos oportunos y pertinentes, y que toda persona con limitaciones significativas en 
su funcionamiento también posee capacidades que pueden contribuir a su indepen-
dencia y autonomía (MEN, 2017a; Verdugo y Gutiérrez, 2009).
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2.2. Creencias de maestros en torno a la educación de EcD: una mirada de conjunto

Es bien sabido que las creencias constituyen representaciones implícitas que ge-
neramos sobre diversos fenómenos del mundo y que guían nuestra conducta sin que 
seamos conscientes de ello (Pozo, 2009). En el ámbito educativo, las creencias, enten-
didas como teorías implícitas, percepciones o concepciones, han sido ampliamente 
estudiadas en docentes y estudiantes. A este fenómeno no es ajena la investigación 
sobre educación inclusiva y discapacidad, si bien aquí el concepto central que guía los 
trabajos es el de «actitud». Encontramos numerosos estudios que abordan las actitu-
des de los maestros hacia la educación de EcD y sus relaciones con la práctica educa-
tiva. Cabe acotar que las actitudes comportan un concepto más amplio que incluye, 
además de las creencias, conductas y sentimientos a favor o en contra de diversidad de 
fenómenos, entre ellos, los de índole educativa y social (Granada et al., 2013).

La gran mayoría de trabajos a este respecto encuentra actitudes poco favorables 
hacia la inclusión de EcD en escuelas regulares. En buena parte de todos los estudios, 
se reporta que los profesores confían muy poco en sus habilidades para enfrentar 
los retos que impone una educación para la diversidad (Hunter-Johnson et al., 2014; 
Bravo, 2013; Alemany y Villuendas, 2004; Avramidis y Norwich, 2002) y muchos la 
perciben como una labor añadida que no les corresponde (Pegalajar y Colmenero, 
2017). Aunque buena parte de los profesores valorados cree importante que los siste-
mas educativos se hagan cargo de promover entornos inclusivos (Sevilla et al., 2017), 
la mayoría percibe que introducir EcD en las aulas regulares afectará negativamente 
el aprendizaje del resto de la clase (Britto, 2018; Hunter-Johnson et al., 2014; Fernán-
dez, 1999).

Aquellas investigaciones que reportan actitudes favorables de los maestros hacia 
la educación inclusiva, en general, o hacia estudiantes con «necesidades educativas 
especiales» asocian estos hallazgos a la formación en educación, tener poca experien-
cia docente y ser mujer (Jurado et al., 2018; Sevilla et al., 2018; Garzón et al., 2016; 
Angulo, 2015; González, 2013; Villalobos, 2012; Avramidis et al., 2000). Asimismo, 
docentes que reportan experiencia en el trabajo con alumnos con discapacidad poseen 
creencias más tendientes a la posibilidad de incluir EcD en escuelas regulares (Gon-
zález-Rojas y Triana-Fierro, 2018). No obstante lo anterior, prevalecen imaginarios 
como que sin profesionales de apoyo que se hagan cargo del aprendizaje de EcD no 
es posible la inclusión de estos alumnos en las aulas (Gallego y González, 2014) o que es 
necesario conocer el cociente intelectual de los alumnos para predecir si podrán o no 
estar en el sistema educativo regular (Fiuza, 2012). Asimismo, se piensa que los proce-
sos inclusivos en discapacidad solo son útiles para promover valores inclusivos, pero 
no tienen efectos positivos en el desarrollo cognitivo del alumnado, especialmente de 
EcD (Sevilla et al., 2017; Tárraga et al., 2013). Un hallazgo muy interesante que no 
ha sido replicado a la fecha proviene del trabajo realizado por De Boer et al. (2011). 
Atendiendo a sus datos, las actitudes de maestros que han tenido experiencia con EcD 
por un tiempo prolongado difieren de aquellas reportadas por profesores que cuentan 
con varios años de experiencia docente no relacionada con discapacidad. Mientras 
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estos últimos tienen actitudes negativas hacia la inclusión de EcD en aulas regulares, 
los primeros no.

A la luz de lo expuesto previamente, podemos concluir afirmando que, a pesar 
de que los maestros ya están haciendo conciencia de la importancia de la educación 
inclusiva para EcD, las actitudes de la mayoría todavía no ofrecen las condiciones para 
que esta pueda hacerse realidad en las aulas. Veremos enseguida cómo se comportan 
los docentes colombianos incluidos en nuestro estudio y que se suman a esta línea de 
trabajo.

3. Método

Este trabajo se enmarca en las metodologías cuantitativas de investigación y cons-
tituye un estudio exploratorio descriptivo (Hernández et al., 2014) que buscaba re-
conocer y caracterizar las creencias de un conjunto de maestros colombianos sobre 
cinco dimensiones de la discapacidad. Se seleccionó este método, en tanto se pretendía 
abarcar un conjunto amplio de creencias de docentes que trabajaran en instituciones 
que tuvieran en su seno EcD, a través de una técnica de recolección de los datos que 
fuera relativamente rápida, confiable y pudiera informatizarse, dado que el estudio 
se desarrolló en medio de la pandemia por la COVID-19. Para este fin, el cuestionario se 
constituyó en una herramienta valiosa de cara a recoger las percepciones y creencias 
de los profesores, por cuanto “reduce la ambigüedad de las respuestas y se favorecen 
comparaciones entre estas” (Burnett, 2009 en Hernández et al., 2014, p. 220).

3.1. Participantes

El presente estudio consideró 61 maestros del sistema educativo colombiano entre 
los 24 y 65 años de edad, quienes fueron elegidos bajo un muestreo de tipo no proba-
bilístico intencional, en el que se convocaron profesores de educación inicial o infan-
til, básica primaria, básica secundaria y media vocacional, bajo los siguientes criterios: 
(a) estar en ejercicio durante el último año; (b) laborar en un único nivel educativo 
de los establecidos por la educación en Colombia (inicial, primaria o secundaria y 
media vocacional) durante los últimos seis meses; y (c) estar vinculado como docente 
u orientador escolar a una institución educativa que hubiera recibido, desde 2017 a 
la fecha de aplicación del instrumento, EcD. Dado que aún todavía son escasos los 
colegios que han dado cumplimiento a esta normativa, se decidió convocar docentes 
que trabajaran en establecimientos educativos públicos o privados, reconocidos por 
admitir alumnos con distintas discapacidades, y de estos se tomó la muestra de la 
investigación. Esto último se consideró relevante, por cuanto la normativa nacional 
establece un conjunto de principios para la atención educativa de EcD que supone re-
conocer cierta terminología asociada a estos procesos y un conjunto de orientaciones 
particulares (v. gr., la necesidad de generar ajustes razonables a EcD, realizar adap-
taciones y flexibilizaciones curriculares, etc.) que muchos docentes no identifican, 
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en tanto que sus colegios no han recibido a estos colectivos como alumnos. Nuestro 
cuestionario exigía conocer mínimamente todos estos asuntos, para determinar, con 
base en ellos, las creencias de los docentes. Así las cosas, para el estudio contamos 
con 35 maestros de instituciones privadas de la ciudad de Bogotá (57 %) y 26 de ins-
tituciones públicas (43 %).

Tomamos como referencia el año 2017, en tanto fue aquel en el que se aprobaron 
el Decreto 1421 y las Orientaciones que le acompañan (MEN, 2017a, 2017b). Cabe 
señalar que, del total de profesores participantes, un 87 % era de género femenino. 
Todos los maestros laboraban en diversas localidades de la ciudad de Bogotá, específi-
camente en el norte (53 %), centro oriente (16 %), sur occidente (21 %) y sur (10 %). 
El título profesional de la mayoría era licenciado (64 %), aunque también encontra-
mos docentes con titulaciones afines a la educación (21 %) y maestros con pregrados 
no afines (biología, química, literatura, filosofía) (15 %).

Por otro lado, un 92 % del total de docentes reportó, al menos, una experiencia 
pedagógica con EcD en el aula, mientras que el 8 % restante refirió no haber tenido 
aún experiencias de este tipo. Este último porcentaje se concentró, fundamentalmen-
te, en maestros de media vocacional, esto es, los últimos dos grados del bachillerato. 
Adicionalmente, un 59 % refirió haber recibido algún proceso formativo en torno a 
educación inclusiva y discapacidad de, al menos, 2 meses de duración, mientras que 
un 41 % afirmó no haber asistido a capacitaciones específicas sobre el tema. Asimis-
mo, un 59 % anotó haber cursado estudios posgraduales en educación (especializa-
ciones y maestrías), mientras que un 41 % reportó estudios de posgrado, pero en áreas 
no afines a la educación. Otras características de la muestra pueden observarse en las 
Figuras 1 a 4.

Figura 1. Distribución de edades de los docentes participantes. 
Los valores se expresan en porcentaje
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Figura 2. Áreas de desempeño de los profesores del estudio. 
Los valores se expresan en porcentaje

Figura 3. Niveles educativos en los que han laborado los maestros 
participantes durante los últimos seis meses. 

Los valores se expresan en porcentaje
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Figura 4. Años de experiencia docente de los profesores del estudio. 
Los valores se expresan en porcentaje

3.2. Instrumento

Este trabajo empleó un cuestionario autoadministrado de pregunta cerrada tipo 
Likert como instrumento de recolección de la información. Constaba de 47 afirma-
ciones, las cuales debían valorarse en una escala de acuerdo-desacuerdo. Esta última 
comportaba cuatro valores posibles a elegir: muy en desacuerdo, en desacuerdo, de 
acuerdo y muy de acuerdo. El instrumento inicial se construyó con base en distin-
tos referentes bibliográficos sobre el tema, además de otros empleados en trabajos 
previos que valoraban creencias sobre educación inclusiva y discapacidad intelectual, 
desarrollados en contextos colombianos (Ardila y Vázquez, 2018; Álape et al., 2018). 
En el trabajo original de Basto y Hernández (2020), el cuestionario se dividió en tres 
dimensiones [(a) dimensión de sujeto: la percepción del EcD por parte del docente; 
(b) dimensión de contexto: las creencias del maestro sobre el alcance de su trabajo 
frente a la discapacidad, las demandas de las adaptaciones curriculares en términos 
de tiempo y recursos, el rol de otros profesionales en la educación de estos colecti-
vos y las condiciones para lograr procesos inclusivos en las escuelas; y (c) dimensión 
de interacción sujeto-contexto: las percepciones de los maestros sobre la generación de 
valores inclusivos derivados de admitir EcD en la escuela regular y las dinámicas 
de aula una vez incorporados en estas EcD].

La primera versión del instrumento constó de 65 preguntas que se depuraron has-
ta llegar a 48. Una vez configurado este total, se contactó a seis jueces expertos para 
realizar un ejercicio de validez de contenido del instrumento. Los profesionales que 
actuaron como jueces tenían todos más de 10 años de experiencia en el trabajo psico-
pedagógico con EcD (X = 14,3 años, intervalo de 12 a 15 años) y habían participado 
como jueces en otros trabajos de investigación sobre el tema. Dos de los jueces eran 
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expertos en el trabajo con poblaciones con discapacidades sensoriales y físicas, tres 
en el abordaje pedagógico de alumnos con discapacidad intelectual y el último en 
poblaciones con Trastorno del Espectro Autista. De esta manera, garantizamos que el 
instrumento recogiera percepciones que incluyeran a todos los colectivos con disca-
pacidad, sin enfatizar o excluir a ninguno.

Los jueces rellenaron una plantilla de valoración para la totalidad de los ítems, 
divididos por dimensiones. De una parte, evaluaban la pertinencia, relevancia y sufi-
ciencia de las diferentes afirmaciones, en relación con la dimensión a la que pertene-
cían. De otro lado, juzgaban, para cada una, la claridad de la redacción. Con este fin 
en mente, se empleó una escala de uno a cuatro que cada juez diligenciaba de manera 
independiente para la totalidad del cuestionario, siendo uno el menor valor. Producto 
de este ejercicio, en el que la totalidad de jueces concordó en considerar 47 de las 48 
preguntas pertinentes, relevantes y suficientes (87 % de acuerdo), se eliminó un ítem 
de la dimensión de contexto por ser considerado redundante, y se realizaron ajustes de 
redacción a 25 ítems del total de afirmaciones. Una vez terminada esta fase, los jueces 
revisaron nuevamente el cuestionario en su versión final y todos dieron su aprobación 
para la aplicación.

A las afirmaciones anteriores, se añadió una nueva para la dimensión de contexto, 
en la que se preguntaba a los maestros en qué nivel educativo consideraban más difícil 
desarrollar procesos de educación inclusiva con EcD, o si en ninguno o en todos. 
Esta fue sugerida por cuatro de los seis jueces. Las preguntas se contrabalancearon 
en direccionalidad, de modo que 26 era esperado que fueran contestadas tendiendo 
al desacuerdo y 21 hacia el acuerdo. En este orden de ideas, todos los ítems se alea-
torizaron, de modo que no quedaran seguidas más de tres afirmaciones con igual 
direccionalidad.

Una vez aplicado a la totalidad de maestros, se calculó el Índice de Alpha de 
Cronbach, cuyo valor nos permitió determinar que el cuestionario comporta una ex-
celente confiabilidad (α = 0,78) [véase Basto y Hernández (2020) para consultar el 
instrumento completo]. Cabe señalar que se incluyeron un total de 21 preguntas que 
recogían datos demográficos de los participantes referidas a edad, nivel educativo, 
años de experiencia docente, formación en discapacidad y educación inclusiva, tipo de 
institución en la que cada maestro labora actualmente (pública o privada), localidad 
en la que esta se ubica y área de desempeño (ciencias humanas, idiomas o artes, cien-
cias exactas o equipo de orientación escolar).

A la luz de los resultados obtenidos en esta primera aplicación del cuestionario, 
y con el fin de analizar con más detalle y de manera diferenciada las creencias de 
los docentes sobre algunos de los aspectos evaluados en las tres dimensiones antes 
mencionadas, redistribuimos los ítems en cinco dimensiones, tal y como se especifica 
enseguida:

a) Dimensión de sujeto: En esta se consolidaron afirmaciones tendientes a recono-
cer las creencias de los docentes sobre las capacidades, posibilidades y limitacio-
nes de EcD (v. gr., los estudiantes con discapacidad siempre tienen dificultades 
en su desarrollo intelectual), así como la conveniencia de que se eduquen o no 
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en instituciones especializadas (v. gr., los estudiantes con discapacidad deben 
formarse en colegios de educación especial) (9 ítems).

b) Dimensión de maestro: Aquí se incluyeron afirmaciones que buscaban recoger 
las creencias de los docentes sobre el alcance de su labor para con EcD en el 
aula, en lo que tiene que ver con el diseño e implementación de apoyos y ajustes 
razonables (quién los realiza y quién los pone en marcha y les hace seguimien-
to) (v. gr., los apoyos, flexibilizaciones y ajustes para los estudiantes con disca-
pacidad deberían ser formulados por expertos y no por los profesores de aula), 
y la percepción sobre si la atención diferencial a estos colectivos forma parte de 
su ejercicio, constituye una labor adicional de la cual no son primeros respon-
sables y/o deben liderarla otros profesionales (v. gr., el trabajo con estudiantes 
con discapacidad es una labor exclusiva del profesor de apoyo) (14 ítems).

c) Dimensión de adaptaciones curriculares y dinámicas de aula: En esta dimensión 
se recogieron afirmaciones que permitieran reconocer las creencias de los maes-
tros sobre las adaptaciones curriculares que deben hacerse a EcD, en términos 
de si se perciben costosas económica y profesionalmente, demandan formación 
especializada, entre otros (v. gr., las adaptaciones curriculares para responder 
a las necesidades de los estudiantes con discapacidad son difíciles de realizar). 
Asimismo, buscó recogerse la percepción de los maestros sobre las dinámicas 
del aula cuando en esta se encuentran EcD (v. gr., el hecho de tener en el aula 
estudiantes con discapacidad quita tiempo para el resto de la clase) (7 ítems).

d) Dimensión de valores inclusivos: Aquí se indagó por la percepción de los docen-
tes sobre si incluir en la educación regular EcD promueve valores de respeto y 
tolerancia hacia la diversidad (v. gr., estar en clase con estudiantes con discapa-
cidad ayuda a reconocer y respetar la diferencia) (6 ítems).

e) Dimensión de condiciones y requisitos para implementar procesos inclusivos en 
escuelas regulares: Esta dimensión buscó evaluar las percepciones de los pro-
fesores sobre aquello que deberían garantizar las escuelas para promover una 
educación para todos y de calidad, especialmente a EcD (v. gr., las instituciones 
educativas deberían contar con un equipo de orientación para apoyar a los do-
centes frente a los procesos de aprendizaje de los estudiantes con discapacidad) 
(12 ítems).

De cara a garantizar que esta redistribución de los ítems fuera pertinente y apro-
piada, 3 de los 6 jueces expertos que participaron en la validación inicial del instru-
mento lo revisaron nuevamente y estuvieron de acuerdo, por unanimidad, en que 
la nueva agrupación de las afirmaciones era apropiada y permitía analizar con más 
detalle las creencias de los profesores sobre su rol en la educación de EcD, las adap-
taciones y dinámicas de aula y los valores y condiciones asociados a la educación de 
estos colectivos. Así las cosas, el instrumento conservó la totalidad de ítems iniciales, 
no obstante, las puntuaciones de los participantes se procesaron nuevamente, aten-
diendo a la redistribución de las afirmaciones en las cinco dimensiones ya descritas.
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3.3. Procedimiento

Las bases de datos de los maestros contactados fueron proporcionadas por distin-
tas dependencias de la Pontificia Universidad Javeriana. Solo se convocó a aquellos 
docentes que hubieran dado autorización expresa para recibir mensajes de invitación 
a proyectos de investigación, de acuerdo con la información consignada en los for-
matos de tratamiento de datos personales empleados por la universidad para tal fin. 
Ubicadas las instituciones y docentes a ser invitados, se extendió la convocatoria. A 
todos los maestros que aceptaron se les envió un correo explicando el objetivo del 
proyecto, los términos y condiciones de su participación y se les solicitó diligenciar 
un consentimiento informado que fue rellenado de manera digital.

El cuestionario se digitalizó en la plataforma Google Forms, y este vínculo fue 
compartido con los docentes participantes. Una vez diligenciado el instrumento, los 
datos se guardaron en una plantilla Excel que sirvió de base para los análisis descrip-
tivos e inferenciales llevados a cabo en SPSS 22. Cabe señalar que todos los cuestiona-
rios fueron anónimos. Este proceso se desarrolló entre los meses de abril y agosto de 
2020, siendo el 20 de agosto el último día que el instrumento estuvo disponible para 
ser contestado.

4. Resultados

Antes de proceder al análisis de los datos, los ítems del cuestionario cuya direccio-
nalidad era el desacuerdo fueron recodificados, de manera que las medias que se ob-
tuvieran para las distintas dimensiones tendieran a la puntuación máxima posible del 
cuestionario (4), cuanto más favorable fuera la creencia de los docentes y viceversa, es 
decir, se inclinaran a la menor puntuación posible (1) si las creencias no eran las espe-
radas. Una vez hecho esto, se procedió al análisis estadístico de los datos. En términos 
generales, las dimensiones en las que el conjunto global de docentes puntuó más alto 
fueron, en su orden, valores inclusivos (X = 3,62, d.e. = 0,46) y condiciones y requisi-
tos para la educación inclusiva (X = 3,34, d.e. = 0,33). Luego de estas encontramos la 
concepción de sujeto (X = 3,18, d.e. = 0,35), seguida por las adaptaciones curriculares 
y dinámicas de aula (X = 3,02, d.e. = 0,36) y, finalmente, las creencias asociadas con el 
alcance de la labor de los maestros en el aula con EcD (X = 2,98, d.e. = 0,35).

Con el fin de analizar posibles diferencias en las puntuaciones promedio de los 
maestros en las cinco dimensiones que comportaba el cuestionario, implementamos 
análisis inferenciales con T-Student para muestras independientes. Las variables in-
dependientes con base en las cuales llevamos a cabo las comparaciones fueron las 
siguientes: (a) titulación profesional; (b) estudios de posgrado; (c) formación en dis-
capacidad y educación inclusiva; (d) tipo de colegio en el que labora; (e) años de expe-
riencia docente; (f) nivel en el que se ha desempeñado durante los últimos seis meses; 
(g) área del conocimiento en la que trabaja; (h) experiencia en aula con EcD; (i) edad 
y (j) género. Las Tablas 1 y 2 muestran la totalidad de los hallazgos obtenidos. Cabe 
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acotar que, en los casos en los que las variables independientes poseían más de dos 
condiciones, empleamos un ANOVA Univariado.

La variable independiente que arrojó diferencias significativas para todas las di-
mensiones del cuestionario fue la formación en discapacidad y educación inclusiva. 
Los docentes que reportaron haberse capacitado en el tema tuvieron puntuaciones 
más elevadas, comparados con aquellos que refirieron no haber participado de este 
tipo de procesos. En la dimensión sujeto, los profesores con formación mostraron 
una visión positiva de los EcD (X = 3,32, d.e. = 0,30), considerándolos capaces de 
alcanzar procesos de razonamiento complejo, aprender otros idiomas y contar con 
habilidades para estar en escuelas regulares y aprender, tal y como lo hacen alumnos 
sin discapacidad. Esta percepción fue significativamente distinta de la reportada por 
maestros sin esta formación [X = 2,97, d.e. = 0,31; t(59) = 4,53, p = 0,000].

Asimismo, los docentes con formación en discapacidad reflejaron puntuaciones 
favorables con relación al alcance de su rol en el aprendizaje de EcD. Así pues, consi-
deraron que son ellos quienes deben impulsar y monitorear los ajustes y apoyos en el 
aula para los alumnos de estos colectivos, al contrario de esperar que los desarrollen 
los docentes de apoyo u otros profesionales (X = 3,12, d.e. = 0,36). Los maestros sin 
esta formación reportaron que los procesos de educación inclusiva con EcD deben 
contar con su concurso; no obstante, quienes tienen que liderarlos son los equipos 
psicopedagógicos de las instituciones o, en su defecto, los profesionales en salud que 
trabajan con los estudiantes (X = 2,77, d.e. = 0,24). Este resultado arrojó una diferen-
cia significativa entre ambos grupos [t(59) = 4,16, p = 0,000].

En línea con los hallazgos anteriores, los profesores con formación en discapa-
cidad reportaron creencias favorables sobre las dinámicas de aula que acogen EcD, 
y percibieron que las adaptaciones son posibles y están al alcance de docentes regu-
lares. No percibieron como desventajas el tiempo que puedan demandar o los cam-
bios pedagógicos que supongan (X = 3,13, d.e. = 0,37). Por su parte, los docentes sin 
capacitaciones en discapacidad revelaron creencias poco favorables con relación a la 
inclusión de EcD en sus aulas, percibiendo que los alumnos sin discapacidad podrían 
verse afectados negativamente en su rendimiento y retrasar sus aprendizajes si deben 
interactuar con pares con discapacidad (X = 2,86, d.e. = 0,36). Derivado de este re-
sultado, los dos grupos también se diferenciaron estadísticamente en esta dimensión 
[t(59) = 2,78, p = 0,007].

Si bien en la dimensión de valores y en la de condiciones y requisitos para la imple-
mentación de la educación inclusiva para EcD también encontramos diferencias sig-
nificativas entre los dos grupos, esto es, maestros con y sin formación en discapacidad 
[t(59) = 2,35, p = 0,022 y t(59) = 2,502, p = 0,015, respectivamente], cabe señalar que 
las puntuaciones de ambos fueron muy elevadas, comparadas con las obtenidas en las 
tres dimensiones anteriores, especialmente para el grupo sin formación (véase Tabla 
1). Este resultado sugiere que los maestros sin formación en discapacidad dominan el 
discurso formal en cuanto a la necesidad de escuelas inclusivas que reconozcan la dife-
rencia y valoren la diversidad, del mismo modo que sitúan las condiciones necesarias 
para que ese ideal se cumpla, si bien no se perciben parte fundante de estos procesos. 
Este colectivo de docentes percibe que la responsabilidad de educar EcD en escuelas 
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regulares debe ser liderada por profesionales de apoyo o del ámbito de la salud (te-
rapeutas, psicólogos, etc.), y su imaginario de estos alumnos sigue enfocado en que 
deberían estar en escuelas especiales, por lo que en la educación regular no alcanzarán 
las metas esperadas.

Tabla 1. Medias obtenidas por el grupo de participantes en las cinco 
dimensiones del cuestionario, en función de la formación en discapacidad, 

los estudios posgraduales, el tipo de colegio, la edad y el género

Sujeto Maestro Adaptaciones y 
dinámica de aula Valores Condiciones

Con formación en 
discapacidad 3,32 3,12 3,13 3,73 3,41

Sin formación en 
discapacidad 2,97 2,77 2,86 3,46 3,21

Con posgrado en 
educación 3,24 3,07 3,08 3,67 3,35

Sin posgrado en 
educación 3,07 2,83 2,94 3,54 3,29

Colegio público 3,29 3,15 3,2 3,62 3,29

Colegio privado 3,08 2,84 2,88 3,62 3,35

Menor de 53 años 3,28 3,03 3,11 3,66 3,34

Mayor de 53 años 3,1 2,93 2,95 3,59 3,32

Género femenino 3,15 2,97 3,02 3,66 3,36

Género masculino 3,32 3 3,03 3,33 3,12

Los resultados antes descritos se complementan con las diferencias encontradas 
en las cinco dimensiones, tomando como variable independiente los estudios de pos-
grado (tener o no tener un posgrado en educación) (véase Tabla 2). Los maestros con 
estudios de posgrado en educación reportaron creencias más favorables y significa-
tivamente distintas sobre los EcD (X = 3,24, d.e. = 0,31), comparados con los que 
poseían posgrados en otras áreas y no en educación (X = 3,07, d.e. = 0,37). Aunque el 
valor de t en este caso es marginal [t(59) = 1,91, p = 0,06], consideramos importante 
la diferencia. De igual manera, la percepción sobre el alcance de la labor del docente 
de aula en el aprendizaje de estos colectivos fue más favorable para maestros con 
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estudios posgraduales en educación (X = 3,07, d.e. = 0,38) que para aquellos con otros 
posgrados [X = 2,82, d.e. = 0,28, t(59) = 2,72, p = 0,009]. Nuevamente, y como ocurrió 
con la dimensión de sujeto, para la dimensión de maestro la percepción de valores 
inclusivos y condiciones para la inclusión reportó puntuaciones elevadas en ambos 
grupos, sin diferencias estadísticamente significativas.

Tabla 2. Medias obtenidas por el grupo de participantes en las cinco 
dimensiones del cuestionario, en función de la titulación profesional 

de pregrado, los años de experiencia docente, la experiencia educativa con EcD, 
el nivel educativo en el que el maestro ha laborado los últimos seis meses 

y el área de conocimiento en el que imparte clase

Sujeto Maestro Adaptaciones y 
dinámica de aula Valores Condiciones

Título de pregrado 
relacionado 
con educación

3,18 2,98 3,03 3,6 3,31 

Título de pregrado 
no afín a 
educación

3,16 3,11 2,95 3,7 3,45

Menos de 20 años 
de experiencia 
profesional 
docente

3,24 3,02 3,06 3,65 3,34

Veinte o más años 
de experiencia 
profesional 
docente 

3,10 2,93 2,97 3,59 3,31

Ha trabajado en 
aula con EcD 3,18 2,99 3,01 3,63 3,34

No ha trabajado 
en aula con EcD 3,11 2,83 3,08 3,53 3,21

Imparte clases en 
educación inicial 3,28 3,08 3,14 3,77 3,38

Imparte clases en 
básica primaria 3,13 2,90 2,91 3,56 3,30
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Imparte clases en 
básica secundaria 
y media 
vocacional

3,13 2,96 3,03 3,55 3,31

Enseña en el 
área de ciencias 
humanas, idiomas 
o artes

3,21 2,99 3,05 3,62 3,32

Enseña en ciencias 
exactas 2,99 2,79 2,81 3,46 3,36

Forma parte de 
equipos de 
orientación escolar

3,23 3,09 3,11 3,77 3,32

El tipo de colegio en el que laboraban los docentes constituyó otra variable inde-
pendiente cuyos resultados para las cinco dimensiones fueron llamativos. Los maes-
tros que laboraban en colegios privados tuvieron puntuaciones más bajas, compa-
rados con los que trabajaban en instituciones públicas. Para la dimensión de sujeto, 
los docentes de colegios privados reportaron percepciones menos favorables de los 
EcD (X = 3,08, d.e. = 0,34), comparados con profesores de instituciones públicas [X 
= 3,29, d.e. = 0,32, t(59) = -2,44, p =0,018]. En este mismo sentido, las creencias sobre 
la labor del maestro de aula fue más favorable en docentes públicos (X = 3,15, d.e. = 
0,37) que en profesores del sector privado [X = 2,84, d.e. = 0,30, t(59) = 3,544, p = 
0,000]. Finalmente, también registramos diferencias significativas en la dimensión de 
adaptaciones curriculares y dinámicas de aula. Los maestros del sector privado per-
cibieron menos ventajas en la incorporación de EcD al aula regular (X = 2,88, d.e. = 
0,37), en contraste con los docentes de colegios públicos [X = 3,07, d.e. = 0,32, t(59) 
= -3,47, p = 0,001]. En valores inclusivos y condiciones para una educación inclusiva, 
las puntuaciones de ambos grupos fueron muy similares y elevadas, comparadas con 
las de las tres dimensiones anteriores (maestros privados X = 3,45 y maestros públicos 
X = 3,46, respectivamente).

Las variables independientes de título profesional de pregrado, años de experien-
cia docente y experiencia en el ámbito educativo con EcD no produjeron diferencias 
significativas en ninguna de las dimensiones del instrumento (t < 1,5, p > 0,05). Lo 
mismo ocurrió con el nivel educativo de desempeño profesional en los últimos seis 
meses y el área de conocimiento en la que los docentes impartían clase (F < 1,9, p > 
0,05). Por su parte, la edad solo arrojó diferencias estadísticamente significativas en la 
dimensión de sujeto, siendo más favorable la percepción de los EcD por parte de los 
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docentes menores de 53 años (X = 3,28, d.e. = 0,35), en contraste con los que repor-
taron edades por encima de los 54 [X = 3,10, d.e. = 0,33, t(59) = 2,06, p = 0,044]. En 
lo que toca al género, las creencias de hombres y mujeres fueron muy similares en las 
dimensiones de sujeto, maestro y adaptaciones y dinámicas de aula. Al contrario de 
las variables anteriores, este factor arrojó diferencias significativas en la percepción 
de valores inclusivos, siendo las mujeres más tendientes a percibir cómo el trabajo con 
EcD fomenta culturas de respeto y tolerancia a la diversidad (X = 3,66, d.e. = 0,40), 
en comparación con los docentes de género masculino [X = 3,33, d.e. = 0,70, t(59) = 
1,948, p = 0,05]. En línea con lo antes expuesto, ambos grupos se diferenciaron en la 
percepción de condiciones y requisitos para instalar procesos inclusivos en las escue-
las, siendo más favorable la visión de las mujeres (X = 3,36, d.e. = 0,28) que la de los 
hombres [X = 3,12, d.e. = 0,5, t(59) = 1,988, p = 0,05].

Vistos en conjunto, los datos recabados nos permiten concluir que los maestros 
con creencias más favorables y esperadas en torno a la discapacidad son aquellos que 
han recibido formación en este ámbito, cuentan con estudios de posgrado en temáti-
cas educativas y laboran en su mayoría en colegios públicos. Este resultado es consis-
tente con los hallazgos de otros trabajos (Sevilla et al., 2018; Angulo, 2015; Villalobos, 
2012; Granada et al., 2013; González, 2013; Avramidis y Norwich, 2002). Es relevante 
anotar que, a pesar de la ausencia de diferencias estadísticamente significativas, encon-
tramos creencias más tendientes a lo esperado con relación a la necesidad de abrir las 
aulas regulares a EcD en maestros menores de 53 años de edad, con menos de 20 años 
de experiencia docente y que laboran en educación inicial o pertenecen a los equipos de 
apoyo y orientación escolar de las instituciones. Este hallazgo es coherente con lo 
reportado por González (2013) y Batsiou et al. (2006). La titulación de pregrado es 
la variable independiente que menos diferencias permitió constatar, de modo que los 
maestros con títulos afines a la educación no evidenciaron creencias más favorables 
hacia la discapacidad que aquellos con títulos no relacionados con educación.

Un dato destacado de todos los presentados anteriormente tiene que ver con la 
tendencia mayoritaria de todos los grupos a presentar puntuaciones muy elevadas en 
valores inclusivos y en condiciones y requisitos para llevar a buen término la educa-
ción inclusiva, en detrimento de las creencias asociadas a la labor del docente frente 
al EcD, las percepciones sobre estos colectivos y las adaptaciones curriculares y diná-
micas de aula. En la totalidad de variables independientes, esta diferencia se hizo evi-
dente, lo que indica, a nuestro juicio, que los docentes atraviesan por tres realidades 
concomitantes en cuanto a sus percepciones sobre la discapacidad. Por una parte, son 
cada vez más conscientes de la necesidad de trabajar con la discapacidad y cómo esto 
permite construir ambientes inclusivos en todas las escuelas. De otro lado, también se 
están haciendo sensibles a los recursos necesarios para lograrlo, uno de los cuales es la 
preparación del cuerpo docente. En contra de lo anterior, todavía preservan imagina-
rios deficitarios sobre los colectivos con discapacidad, consideran que la responsabi-
lidad de los aprendizajes de estos alumnos no recae en ellos como agentes principales 
y muchos creen que las dinámicas de aula pueden verse entorpecidas y limitadas si a 
sus aulas ingresan EcD. La totalidad de estos resultados encuentra apoyo en los traba-
jos de actitudes docentes hacia la discapacidad, reseñados previamente (Sevilla et al., 
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2017; Pegalajar y Colmenero, 2017; Garzón et al., 2016; Hunter-Johnson et al., 2014; 
Tárraga et al., 2013; Bravo, 2013).

Dada la relevancia de la variable formación en discapacidad, ratificada en los aná-
lisis previos para las dimensiones de sujeto, maestro y adaptaciones y dinámicas de 
aula, así como las diferencias encontradas entre maestros de colegios públicos y priva-
dos, decidimos realizar un último análisis inferencial. Quisimos constatar un posible 
efecto de interacción entre estas dos variables (formación y tipo de colegio) o efectos 
principales de cada una que pudieran explicar las diferencias en las medias obtenidas 
por los docentes, en las tres dimensiones antes señaladas. Para ello, implementamos 
tres ANOVA de medidas repetidas con dos factores intrasujeto [tipo de colegio (pú-
blico, privado) y formación en discapacidad (sí la tiene, no la tiene)], cada uno de los 
cuales tuvo como variable dependiente las puntuaciones en las tres dimensiones que 
nos interesaba explorar (sujeto, maestro y adaptaciones curriculares).

Los tres análisis arrojaron un efecto principal de la variable formación, sin efec-
tos principales del tipo de colegio ni efectos interacción entre ambos factores. Así 
las cosas, el primer ANOVA arrojó una F(1,6) = 20,99, p = 0,004, indicando que las 
diferencias entre maestros con y sin capacitación en discapacidad puntúan distinto en 
sus percepciones de los EcD, como resultado de haberse formado en el tema. En esta 
misma línea, el ANOVA que consideró como dependientes las puntuaciones en la di-
mensión maestro corroboró este hallazgo con una F(1,6) = 12,19, p = 0,013. Por últi-
mo, el ANOVA con las medias de la dimensión adaptaciones curriculares y dinámicas 
de aula dio como resultado una F(1,6) = 6,51, p = 0,043, lo que confirma la relevancia 
de formarse en discapacidad y educación inclusiva para modificar imaginarios y falsas 
creencias en torno a los EcD, la labor del docente y qué demandan las adaptaciones 
curriculares y dinámicas de aula frente a dichos colectivos. En términos generales, 
los grupos de maestros con formación en inclusión y discapacidad que laboran en 
colegios públicos reflejaron creencias más favorables en las dimensiones de sujeto, 
maestro y adaptaciones y dinámicas de aula, comparados con docentes sin formación 
de instituciones privadas (véase Figura 5).
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Figura 5. Medias del grupo de maestros de colegios públicos y privados,  
con y sin formación en discapacidad e inclusión, en las dimensiones de sujeto, 

maestro y adaptaciones curriculares y dinámicas de aula

5. Discusión

Este trabajo se propuso caracterizar las creencias de un conjunto de maestros co-
lombianos sobre la discapacidad, distribuidas en torno a cinco dimensiones (véase 
apartado 3.2. de este artículo). En consonancia con lo reportado por Sevilla et al. 
(2017), Blackman et al. (2012), entre otros, nuestros resultados muestran una dicoto-
mía interesante, no reportada por otros estudios sobre actitudes del profesorado en 
Colombia hacia la discapacidad. Así las cosas, observamos que la mayoría de docentes 
encuestados evidencian creencias favorables hacia la necesidad de impulsar procesos 
inclusivos con EcD y consideran esta una tarea impostergable del sistema educativo, 
si bien no todos se perciben parte fundante ni prioritaria del proceso. Un grupo de los 
encuestados aún piensa que son necesarios los docentes de apoyo para que asuman 
el aprendizaje de los alumnos con discapacidad (Gallego y González, 2014; Hunter-
Johnson et al., 2014) o cree que sus clases pueden verse afectadas negativamente si 
en ellas participan EcD (Hunter-Johnson et al., 2014; Alemany y Villuendas, 2004). 
Este panorama parece estar cambiando en los maestros que han recibido formación 
específicamente en discapacidad, derivado de lo cual empezamos a notar un colectivo 
de docentes que se consideran responsables de la atención educativa a EcD en escuelas 
regulares y la consideran viable y factible, además de positiva para todo el alumnado.

Como en otros estudios, nuestros datos confirman que, a menor edad y menor 
experiencia docente, creencias más favorables sobre la inclusión de EcD en la escuela 



¿lejos del verano?: creencias de una muestra 
de maestros colombianos sobre discapacidad 

e. marulanda páez, c. basto medina y m.ª i. hernández lozano

Ediciones Universidad de Salamanca / CC BY-NC-ND
Siglo Cero, vol. 53 (1), 2022, enero-marzo, pp. 29-49

– 47 –

regular. Este resultado posiblemente se relacione con que los maestros jóvenes han 
sido permeados por nuevos modelos educativos que abren la posibilidad de que la 
educación acoja la diversidad. En nuestro caso, y a diferencia de otros estudios, los 
maestros con titulaciones de pregrado en educación no evidenciaron creencias más 
favorables que aquellos con otras titulaciones. Posiblemente, cursar luego estudios 
de posgrado en educación contribuya a minimizar el efecto de esta variable. Esto se 
ratifica en este trabajo, dado que los docentes con posgrados en educación sí mos-
traron creencias sobre la discapacidad más tendientes a lo esperado, comparados con 
aquellos que refirieron otros posgrados.

Adicional a lo anterior, nuestro trabajo corrobora que laborar en colegios públi-
cos contribuye a generar mejores concepciones sobre la inclusión de EcD, como lo 
han encontrado otras investigaciones (Garzón et al., 2016). Este hallazgo posiblemen-
te se explique porque, en el sistema educativo colombiano, los maestros de estas ins-
tituciones son menos acompañados por profesionales de apoyo, derivado de lo cual 
deben asumir ellos mismos los retos de la educación inclusiva. La mayoría de colegios 
privados cuenta con equipos orientadores propios y en estos recae, en la mayoría de 
los casos, la labor de acompañar a los EcD. Adicionalmente, los docentes de colegios 
públicos reciben mayores posibilidades de formación en discapacidad que son asu-
midas económicamente por el Estado, cosa que no ocurre en el caso de los privados.

Así pues, y dando una mirada de conjunto a todo el estudio, podemos concluir 
que los docentes colombianos que han conocido la nueva normativa sobre la atención 
educativa a poblaciones con discapacidad van en el camino de construir creencias 
favorables hacia la inclusión de EcD, no obstante, aún están lejos del verano, como 
lo diría Echeita (2019). Es preciso continuar impulsando procesos de formación en 
discapacidad que remuevan falsas creencias en torno a estos procesos y empoderen a 
los docentes para llevar al aula, de manera efectiva, una educación de calidad que no 
excluya a ningún alumno y, menos aún, a los EcD.
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Resumen: El cuidado de niños y niñas con discapacidad ha sido un encargo a las 
mujeres madres en las diferentes sociedades, lo que implica sentimientos de culpa y so-
metimiento que afectan sus configuraciones subjetivas, anclándolas a las consideraciones 
patriarcales de lo que es ser buena madre. La investigación se preguntó por las experien-
cias de cuidado y las configuraciones subjetivas de mujeres madres de niños y niñas con 
discapacidad. A partir de la metodología de las Producciones Narrativas, se lograron de-
velar dos grandes hallazgos: las experiencias de cuidado que se construyen a partir de los 
diagnósticos, la discriminación y el cuidado desde la dimensión ética, y la configuración 
de subjetividades femeninas que están ancladas a la naturalización del patriarcado, la 
renuncia y el sacrificio. Se concluye que es importante reflexionar sobre el cuidado como 
labor exclusiva de las mujeres, especialmente de personas con discapacidad, a partir de 
propuestas como la coeducación, que no solo tendría en cuenta la equidad de género en 
asuntos de cuidado, sino también la reflexión educativa a favor del reconocimiento de la 
diversidad humana.

PalabRas clave: mujeres madres; discapacidad; experiencias de cuidado; configura-
ciones subjetivas.
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abstRact: The care of children with disabilities has been a task for women mothers 
in different societies, which implies feelings of guilt and submission that affect their sub-
jective configurations, anchoring them to patriarchal considerations of what it is to be 
a good mother. The research was asked about the experiences of care and the subjective 
configurations of women mothers of boys and girls with disabilities. From the meth-
odology of Narrative Productions, two great findings were unveiled: the experiences 
of care that are constructed from diagnoses, discrimination and care from the ethical 
dimension, and the configuration of female subjectivities that are anchored to the natu-
ralization of patriarchy, renunciation and sacrifice. It is concluded that it is important to 
reflect on care as the exclusive work of women, especially in conditions of disabilities, 
based on proposals such as coeducation, which would not only take into account gender 
equality in care matters, but also reflection educational in favor of the recognition of 
human diversity.

KeywoRDs: women mothers; disabilities; care experiences; subjective configurations.

1. Introducción

La existencia De lineamientos, normas o políticas públicas no es suficiente para 
eliminar la invisibilización que tienen los cuidadores en el proceso de atención 
a las personas con discapacidad. Gómez-Galindo et al. (2015) realizaron un 

estudio para caracterizar y describir las condiciones de los cuidadores de personas 
con discapacidad severa en Bogotá, Colombia, y concluyeron que las funciones de los 
cuidadores son múltiples, lo que causa alteraciones en la salud y en la autopercepción, 
además de la debilidad en sus redes de apoyo y precariedad económica. Este asunto 
no solo se debe abordar desde el actuar profesional, sino también desde el ámbito de 
la acción pública.

Irazábal-Giménez (2017) plantea que, para poder reducir el impacto familiar y la 
sensación de sobrecarga, es imperativo analizar las experiencias y las vivencias de los 
cuidadores, con el fin de generar un alivio en sus sentimientos de culpabilidad. Por su 
parte, Camargo y Castro (2015) reiteran que las condiciones económicas y laborales 
afectan de manera importante la vida de los cuidadores. Suman a sus conclusiones 
que, en su mayoría, estos cuidadores desconocen los derechos y deberes de las perso-
nas con discapacidad, disminuyendo su participación en la vida política y asociándola 
únicamente a la asistencia médica.

Cabe anotar que se establecen algunas demandas para el rol del cuidador, de las 
cuales hablan Buitrago et al. (2010). Para estos autores, aunque se reconocen las po-
líticas públicas para las personas con discapacidad, estas no cobijan a los cuidadores. 
Además, consideran como una necesidad de primer orden reunir esfuerzos colectivos 
que permitan estructurar programas integrales para contribuir a la calidad de vida de 
los cuidadores.

En este sentido, se debe reflexionar sobre los diferentes apoyos para las familias, 
mujeres, madres o cuidadoras de niños y niñas con discapacidad, ya que estos se han 
visto reducidos a recibir servicios domiciliarios, servicios de profesionales generales 
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sin enfoque diferencial, servicios económicos por parte de los entes gubernamentales 
(Andrés Viloria y López Guinea, 2012) y se han construido pocas redes de apoyo o 
programas estatales que favorezcan la salud física y mental de quienes están a cargo de 
estos niños y niñas, desde un enfoque del reconocimiento de la limitación y del des-
gaste que puedan sufrir en su calidad de vida las familias y cuidadores, al enfrentarse 
a cargas propias que emiten las sociedades, sin reconocer que también son sujetos que 
merecen apoyos en sus quehaceres cotidianos.

Específicamente las mujeres cargan con la doble culpabilidad, a saber: la de ser cui-
dadoras que no alcanzan a cubrir las necesidades integrales de los niños y las niñas con 
discapacidad y la de ser mujeres de quienes se espera siempre el cuidado. Larrañaga 
et al. (2009) proponen en su investigación el abordaje de cómo los hombres asumen 
el cuidado de una manera más “tranquila”, mientras que las mujeres tienen mayor 
emotividad, carga física y afectiva que las ubica en un estado de mayor vulnerabilidad, 
lo que interroga acerca de la necesidad de diseñar estrategias dirigidas a conseguir una 
mayor equidad de género y un reconocimiento del trabajo de cuidado.

Marre et al. (2015) analizaron, a partir de un trabajo de entrevistas a mujeres ma-
dres, las expectativas sociales para ser buena madre, en especial, cuando se tiene un 
hijo en una condición especial. Muestran el establecimiento de mitos que se vuelven 
realidades relacionadas con definir su existencia en términos de la necesidad de su 
hijo, ser resistentes y capaces frente a cualquier problema (causando sentimientos de 
soledad y aislamiento), renunciar a sus trabajos (disminuyendo su autoestima) y man-
tener la apariencia de normalidad (sin ser escuchadas y comprendidas).

Por su parte, Garcés et al. (2018), en el estudio de Experiencias y significados de las 
cuidadoras de personas con discapacidad intelectual pertenecientes a la asociación de 
familias de niños, niñas y jóvenes con síndrome de Down, plantean que las mujeres in-
vierten la mayoría de su tiempo a la labor de cuidar, dejando de lado el cuidado propio 
y cohibiendo sus actividades de esparcimiento. Hechos que reducen su vínculo social y 
generan pensamientos nocivos sobre su existencia. La educación, la sociedad y las 
políticas públicas tienen la responsabilidad de apoyar y afrontar estas situaciones.

Asimismo, García-Calvente et al. (2004) ponen de manifiesto el claro predominio 
de las mujeres que cuidan con un menor nivel educativo, sin empleo y de clases socia-
les menos privilegiadas. Las consecuencias de esta realidad se suman a los problemas 
de salud, sobre todo en la esfera psicológica, asociados con altos niveles de sobrecarga.

Consecuente con los hallazgos enunciados, Díaz Alzate et al. (2019) encontra-
ron que las madres son las cuidadoras principales de niños y niñas con discapacidad, 
además, son quienes acompañan con mayor compromiso e intensidad los procesos 
psicopedagógicos de sus hijos, quedando relegados sus proyectos de vida.

La presente investigación tuvo como centro de interés conceptual para la susten-
tación de los análisis tres referentes: experiencia de cuidado, discapacidad y mujeres 
y subjetividad.

La experiencia representa todo aquello significativo que pasa por el cuerpo, pala-
bras, lugares, personas, situaciones y ambientes que permiten volver a ver y compren-
der desde otras miradas el mundo con ideas fluctuantes y estructuradas para asumir el 
tiempo presente tejido en el continuo de la existencia. Pérez de Lara (2000) propone 



experiencias de cuidado y configuraciones subjetivas 
de madres de niños y niñas con discapacidad 

m. v. díaz alzate y m. m. ramírez taborda

Ediciones Universidad de Salamanca / CC BY-NC-ND
Siglo Cero, vol. 53 (1), 2022, enero-marzo, pp. 51-69

– 54 –

que la experiencia “es algo que se cultiva a lo largo de la vida de cada cual, y esa vida 
se produce, gracias al Amor y a la Naturaleza, en cuerpo de hombre o de mujer” (p. 
68), es decir, toca cada cuerpo y alma del ser humano que transforma un sistema de 
ideas o de pensamiento para la conformación de su discurso.

Específicamente la experiencia de cuidado de las mujeres está orientada por un 
sistema de dominación que marca su actuar y accionar en la vida individual y colecti-
va. Para Estrada (1997, como se citó en Saldarriaga, 2015), es imperioso “colectivizar 
experiencias de cuidado, partiendo de reivindicar la emancipación de la experiencia 
personal de todas las formas de opresión que subsisten” (p. 47), de tal modo que se 
visibilice como una problemática el no reconocimiento de la imposición del acto de 
cuidar a las mujeres y que se complejiza cuando se desconoce las implicaciones de las 
condiciones específicas de la discapacidad de sus hijos.

El cuidado en la cotidianidad está relacionado con la asistencia hacia personas que 
no pueden valerse por sí mismas, no obstante, esta práctica se ha mercantilizado y 
privatizado, a consecuencia de la sobrecarga de las mujeres en esta labor. Para Esteban 
(2016),

el cuidado de las criaturas o enfermos, es una división sexual del trabajo que restringe 
la igualdad de oportunidades entre hombres y mujeres, se explica por una biología y 
una psicología diferencial que, en último extremo, se relaciona siempre con la capacidad 
reproductiva femenina. (p. 11)

De esta forma fomenta una posición de subordinación de las mujeres, en tanto su 
rol es considerado propio del ámbito del hogar, formalizando así de algún modo el 
trabajo no remunerado. Para Gonzálvez (2013), el concepto de cuidado “intentó dar 
forma al trabajo no remunerado de ayuda y cuidado a las personas” (p. 131). Es decir, 
el cuidado es un concepto que políticamente tiene conexión con las desigualdades so-
ciales, en especial, con la equidad de género, en tanto es impuesto a las mujeres desde 
una perspectiva de estereotipos de género.

De acuerdo con Gonzálvez (2013), el cuidado no era solo un “trabajo doméstico 
que se lleva a cabo sobre las personas” (p. 135), sino que el cuidado llevaba consigo 
afecto y trabajo, emoción y actividad, lo que representa un trabajo a partir de una 
relación afectiva con la persona que recibe ese cuidado. Desde un ámbito económico, 
el trabajo es un esfuerzo real que se vincula a la producción en un contexto capital y, 
por tal motivo, al ser descargado en las mujeres de forma gratuita y por amor, están 
aportando a la producción del capital y disminuyéndole gastos al Estado.

Herrera (2011), por su parte, integra el cuidado en dimensiones diferentes a las 
económicas y materiales, para darle paso a las relaciones sociales y afectivas intensas, 
como material importante en la reproducción de la vida de las personas. No obstante, 
estas actividades de cuidado no están distribuidas de manera igualitaria entre las fami-
lias, hombres y mujeres: mujeres de todas las clases sociales, globalizadas en todos los 
países. Este autor menciona que “la organización social del cuidado deja en evidencia 
profundas desigualdades entre hombres y mujeres, pero también, enormes brechas 
entre mujeres” (Herrera, 2011, p. 93).
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En este sentido, Cañete Alavez et al. (2018), en su estudio que involucra familias 
de niños con autismo, nombran que estas familias sufren por lo escasos que resultan 
ser los apoyos de todo orden, lo que se incrementa cuando el cuidado se soporta en 
la madre como principal responsable. Por su parte, los estudios de Huerta-Ramírez y 
Rivera-Heredia (2017); Oñate y Calvete (2017); Irazábal-Giménez (2016) y Herrera 
(2015) muestran que los cuidadores de personas con discapacidad no han tenido la 
suficiente atención, y que hay factores que deben ser focalizados para garantizar el 
bienestar de estos acompañantes.

La globalización a la que se refiere el párrafo anterior está relacionada con que la 
desigualdad en los cuidados constituye jerarquías de clase y género en las sociedades 
de origen y contribuye a redefinir concepciones naturalizadas sobre la familia. Por 
ejemplo, el trabajo de cuidado transnacional tiene más dificultades en las sociedades 
para garantizar estos servicios a sus habitantes, de acuerdo con las necesidades mun-
diales que se establecen referentes al cuidado.

Pareciera que existe una triangulación cultural e histórica, frente al tema del cui-
dado. La tríada cuidado, mujer y vida supone una característica propia de las mujeres 
en su papel de madre, esposa o hija, que las ubica en un lugar de tareas de servicio 
personal o doméstico, en el cual no reciben remuneración económica. De modo que, 
dentro de las luchas feministas, se establece otra relación: apoyo y cuidado como un 
conjunto de movilizaciones orientadas al bienestar físico, psíquico y emocional de 
las personas, integrando aspectos como apoyo económico, suministro de vivienda, 
cuidado o asistencia personal y formas de ayuda práctica y apoyo emocional (Finch, 
1989, como se citó en Herrera, 2011).

En definitiva, Arango y Molinier (2011) concluyen que el trasfondo de las re-
flexiones anteriores “tiene que ver con el desplazamiento naturalizado del cuidado de 
las mujeres hacia un cuidado concebido como un trabajo que incorpora dimensiones 
emocionales y corporales” (p. 44), es decir, que requiere de un esfuerzo de produc-
ción psíquica en sus configuraciones de subjetividad tanto de ellas como de los otros.

Como se expresó anteriormente, este confinamiento de las mujeres a las labores de 
cuidado se agudiza cuando se trata del cuidado de niños y niñas con discapacidad, en 
tanto son ellas las que se han asumido como responsables de esas vidas, configurando 
allí una subjetividad particular que las ubica en desventaja en diferentes aspectos de la 
vida cotidiana y de su propio desarrollo humano (Díaz Alzate et al., 2019).

Para comprender el concepto de discapacidad, es importante reconocer que histó-
ricamente esta condición no ha sido percibida ni estudiada del mismo modo. Al me-
nos se reconocen tres modelos anteriores al de la discapacidad, a saber, el de la pres-
cindencia, el médico rehabilitador y el social (Palacios y Romañach, 2006). Es con el 
Movimiento de Vida Independiente (Maraña, 2004) que se comienza a reclamar por 
el reconocimiento de las diversidades en los cuerpos y de los cuerpos, además, hay 
una exigencia política para que se visibilicen las limitaciones de tal modo que sean 
las personas con estas condiciones quienes definan los apoyos pertinentes según sus 
necesidades, avanzando del modelo social a uno más consciente de las limitaciones de 
las personas con discapacidad.
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Esta perspectiva se hace necesaria como una forma de resistencia política, pues, 
como lo enuncian Gómez et al. (1999), “social y culturalmente no existe una acepta-
ción de la diferencia, falta sensibilización y conocimiento sobre la discapacidad y la 
interacción con esta en espacios académicos, culturales y laborales” (p. 105).

Otro concepto importante en este trabajo investigativo es la subjetividad, enten-
dida aquí no como algo otorgado y definitivo, sino como una configuración histórica 
que deviene del entramado cultural, social e individual; por tanto, las subjetividades 
de las mujeres cargan con la historicidad de las concepciones que sobre ellas se han 
construido en las diversas sociedades.

Otálvaro (2012) sugiere que la subjetividad es una extensión de la mismidad en 
cuanto habla de una relación con los otros, de un yo con los otros trastocado por su 
configuración como sujetos históricos, territoriales, lingüísticos, que han tenido unas 
vivencias específicas en sus construcciones biográficas, mientras que la identidad es la 
relación entre los otros, también nombrado yo entre los otros; es la particularidad del 
sujeto. Por consiguiente, la subjetividad hace alusión, según Arias (2017), a un “entra-
mado de significados, unidades simbólicas y emocionales tanto de quien enseña como 
de quien aprende” (p. 310), donde convergen representaciones sociales, voluntades, 
imaginarios, creencias y hasta ideologías (Torres Castillo, 2006).

Con esta idea, las cuidadoras que son mujeres y madres habitan un mismo lugar 
por la experiencia de la discapacidad en sus hijos, lo que permite pensar en la subje-
tividad colectiva como una “noción que da cuenta de los denominadores comunes 
de la estructuración subjetiva de los integrantes de un determinado conjunto social” 
(Fabris, 2011, p. 29). Estos denominadores comunes tienen en cuenta, según el autor, 
los modos de pensar, sentir, actuar que tienen los integrantes de un colectivo social e 
incluyen no solo los discursos y representaciones sociales, sino también las emocio-
nes, vivencias y acciones de los sujetos de un colectivo social.

Para reconocer las relaciones entre estos conceptos, la investigación que da lugar a 
este artículo se propuso comprender las experiencias de cuidado y las configuraciones 
subjetivas de madres de niños y niñas con discapacidad de la Comuna 5 del municipio 
de Medellín desde un enfoque de género. Para ello se acude a la investigación cua-
litativa, utilizando la metodología feminista de Producciones Narrativas (Balasch y 
Montenegro, 2003), que permitió, a partir de grupos focales y entrevistas, develar las 
experiencias de estas mujeres madres.

2. Método

2.1. Diseño de la investigación

Esta investigación tiene dos sujetos que en la historia han sufrido discriminación y 
segregación: mujeres y niños y niñas con discapacidad, lo que implica la utilización de 
metodologías emergentes que permitan comprender las problemáticas de manera si-
tuada. Para ello, se presume la importancia de una metodología emergente reconocida 
como una apuesta feminista y que favorece la construcción de conocimiento situado, 
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que implica la apuesta por la objetividad parcial, pero que además exige una postura 
política respecto a la problemática que se estudia (Troncoso Pérez et al., 2017).

La pregunta por lo metodológico en estas investigaciones es el interrogante por el 
reconocimiento de los sujetos que se pretende estudiar y las circunstancias que los con-
tienen; en este sentido, la investigación con perspectiva feminista permite comprender 
las problemáticas desde el lugar y en los escenarios que las provocan. Esta postura 
requiere comprender la interconexión entre los diferentes elementos que producen las 
problemáticas, las subjetividades que allí se configuran y las consecuencias que inevita-
blemente pueden devenir. Para Balasch y Montenegro (2003), estos modos de concebir 
las implicaciones de una investigación situada “es que el conocimiento se producirá 
mediante la conexión parcial, localizable, y encarnada con otras posiciones” (p. 45).

La utilización de esta metodología de Producciones Narrativas permitió, a partir 
de los encuentros narrativos, la comprensión de que existen convergencias respecto 
a las experiencias de cuidado no solo como un encargo que sienten como propio las 
mujeres madres, sino como una obligación mayor cuando se trata de niños y niñas 
con discapacidad.

Las Producciones Narrativas (Balasch y Montenegro, 2003), por tratarse de una 
metodología que aboga por la investigación situada, en perspectiva feminista, implican 
el reconocimiento del devenir como sujetos históricos, con las cargas propias de los 
mandatos sociales y culturales, con la imbricación de los acontecimientos y las expe-
riencias. Se pudieron así relacionar varios elementos: el ser mujeres-madres, el manda-
to del cuidado, la culpa por la condición de sus hijos e hijas, la culpa por sentir que no 
pueden ser apoyos suficientes para ellos y la condición de la discapacidad innegable, de 
tal modo que se produce una imbricación de elementos constituyentes de las experien-
cias maternas, que coproducen la configuración subjetiva de estas mujeres y madres.

Figura 1. Producciones Narrativas interrelacionadas

Fuente: Elaboración propia de las autoras.
Esta figura representa cuatro categorías iniciales que se tienen en cuenta para ser rastreadas en las narracio-
nes de las participantes.
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2.2. Participantes

Para la selección de las participantes, inicialmente se hizo una invitación extensiva 
a madres de niños y niñas con discapacidad, residentes de la Comuna 5, barrio Cas-
tilla, de la ciudad de Medellín. Sin embargo, se presentaron cuatro madres que cum-
plieran esta condición y una de ellas con dos niñas de 3 y 4 años que no tienen ningún 
diagnóstico diferencial. Se toma la decisión de permitir la participación de esta madre, 
con el objetivo de ampliar la comprensión respecto al cuidado y realizar ejercicios de 
triangulación que permitieran ver si existen diferencias significativas en los relatos 
respecto a sus experiencias como cuidadoras. Se realizaron 16 encuentros narrativos, 
a partir de la técnica del grupo focal, dos entrevistas cualitativas a dos de las madres 
para complementar la información y favorecer la comprensión profunda de las expe-
riencias, además de que sirvieron también como herramienta de triangulación. Para la 
identificación de las mujeres madres, se utilizan pseudónimos:

Tabla 1. Participantes

Madre Descripción de las condiciones

M1 Madre de un niño con síndrome de Down de 3 años de edad, no labora, 
convive con un tipo de familia extensa y tiene 23 años de edad.

M2
Madre de una niña con Trastorno del Espectro Autista de 4 años de 
edad, a sus 35 años, renunció a su vida laboral y tiene como meta en un 
futuro montar una microempresa en su casa.

M3 Madre de un niño con diagnóstico de Insuficiencia Motora de origen 
Cerebral (IMOC) de 11 años de edad.

M4 Madre de un niño con diagnóstico de dificultades de aprendizaje 
(dislexia y disgrafía) de 9 años de edad.

M5 Madre de dos niñas de 3 y 4 años de edad, que no tienen ningún 
diagnóstico.

Fuente: Elaboración propia de las autoras.
Esta tabla presenta las participantes del estudio e indica el modo en el que serán nombradas.

2.3. Estrategias de recolección y análisis de datos

Para la recolección de datos, se acude a los grupos focales como principal técnica, 
teniendo en cuenta la particularidad de las Producciones Narrativas, que favorece la 
comprensión situada y el sentir colectivo, más que la cantidad de participantes; lo que 
se tuvo presente fue la consistencia de los datos recolectados, por ello se realizaron 16 
encuentros narrativos con una duración de 2 horas y 30 minutos.
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Estos encuentros se desarrollaron con las siguientes temáticas centrales: Cono-
ciéndonos, Mi vida vista desde el Trastorno del Espectro Autista, Sentipensante, 
Sexualidad y discapacidad, Expresión corporal (danza), Relajación, Cuentos psico-
pedagógicos, ¿Qué quieres? ¿qué necesitas?, Participación ciudadana, Inteligencia 
emocional, Monólogos, Descúbrete, Comuniquémonos, Cartografía Personal, En-
cuentro Sororo y Juegos de Roles. La selección de las temáticas tuvo coherencia con 
los intereses, necesidades y potencialidades de las mujeres, además que orientó todas 
las formas posibles de narrarse (con el cuerpo, el movimiento, la palabra, el dibujo, la 
escritura, la puesta en escena, entre otras).

Según Valles (2002), los grupos focales son herramientas que no pretenden las 
representaciones estadísticas, sino la representación específica y socioestructural co-
rrespondiente a los objetivos del trabajo. En los grupos focales se tejen patrones que 
se forman en la medida que las personas participantes se alinean, se integran y se 
identifican con las problemáticas o temas a saber; las acciones e interacciones son 
descubrimientos para uno mismo y para los otros. En el diseño cualitativo es flexible 
con los grupos focales, en tanto tiene apertura para modificarse y analizar toda la 
información emergente allí.

Asimismo, se utilizó la entrevista con dos participantes, lo que permitió profundi-
zar en los sentidos y significados de las experiencias, además, sirvió como herramienta 
de triangulación. Valles (2002) refiere que esta técnica de investigación traspasa los 
límites estadísticos y se centra en el surgimiento y reconocimiento de una subjetividad 
individual con competencia narrativa y dispone la comunicación de masas.

Las entrevistas a profundidad representan, por medio de las formas del lenguaje, 
una realidad diversa que posibilita en la actualidad hacer una lectura más contextuali-
zada de los fenómenos sociales con bases en la comprensión, focalización e interpre-
tación situada y analítica de los discursos y narrativas de las personas entrevistadas. 
Es importante, en tanto permite develar ideas, pensamientos, vivencias y experiencias 
con profundidad y trascendencia integradora de construcciones sociales, culturales, 
subjetivas e identitarias que emergen en los saberes previos y conocimientos puestos 
en escena en los encuentros, conversaciones y expresiones narrativas de las personas 
participantes en la investigación.

Para el análisis, se utilizó una matriz de triangulación de la información que posi-
bilitó cruzar los relatos, la teoría y las observaciones. Allí, surgió un trabajo de cate-
gorización sobre las narrativas.

El análisis de la información fue un proceso transversal a todo el ejercicio de inves-
tigación. Las notas, las actas, el material audiovisual, entre otros, posibilitaron hacer 
una lectura constante de los elementos que iban surgiendo en cada encuentro y en 
cada entrevista. Según Strauss y Corbin (2002), “la codificación para el proceso ocurre 
simultáneamente con la codificación de las propiedades, las dimensiones y las relacio-
nes entre conceptos” (p. 198). Esto trae unas ventajas y es que le da movimiento, vida 
y relaciones a la información puesta en escena.

Lo importante para nosotros es que el proceso esté correlacionado con la estructura, 
o sea, con el alineamiento de las acciones/interacciones con las condiciones, la forma 
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como cambian éstas de una etapa a otra, las variaciones dentro de una fase y cómo los re-
sultados de un conjunto de acciones/interacciones vuelven a retroalimentar un contexto 
para convertirse en parte de las condiciones que influyen sobre el próximo conjunto de 
acciones/interacciones. (Strauss y Corbin, 2002, p. 200)

La matriz de análisis fue la protagonista en esta investigación, en tanto posibilitó 
relacionar narrativas, conceptos e interpretaciones para la comprensión del fenómeno 
estudiado, de allí que Strauss y Corbin (2002) aporten que la matriz estimula el pen-
samiento del analista sobre las relaciones entre las condiciones/consecuencias micro o 
macro, tanto entre ellas como para el proceso. Para estos autores, ubicar un fenómeno 
en contexto significa más que simplemente dibujar una situación descriptivamente.

La creación de códigos, fichas bibliográficas, lectura de contexto y de material 
académico, entre otros, fueron herramientas para darle sentido a la información na-
rrativa y conceptual, en tanto, después de un ejercicio minucioso de categorización 
por repetición de frases, por fuerza en el discurso y por la profundidad en que fueron 
abordadas, se convirtieron en categorías y subcategorías de análisis.

Para alcanzar este análisis narrativo, se acudió también a la propuesta de Quinte-
ro Mejía (2018), quien presenta cuatro momentos, traducidos en matrices analíticas: 
Momento 1: registro de codificación; Momento 2: nivel textual. Preconfiguración de 
la trama narrativa; Momento 3: nivel contextual y comunicativo de la trama narrativa; 
y Momento 4: nivel metatextual. Reconfiguración de la trama narrativa.

Estos momentos permitieron avanzar en el entretejido de los hallazgos para dar 
como resultado las siguientes categorías: (i) La experiencia de ser madre y la discapa-
cidad y (ii) Subjetividad femenina en el patriarcado.

3. Resultados

Se presentan aquí las tres categorías resultantes del proceso de análisis, con sus 
respectivas subcategorías.

3.1. La experiencia de ser mujer madre y la discapacidad

La construcción de esta categoría develó tres experiencias importantes que viven 
las mujeres madres de niños y niñas con discapacidad y que tienen relación con su 
configuración subjetiva: la experiencia del diagnóstico, la discriminación y la expe-
riencia del cuidado.

La experiencia de los diagnósticos es uno de los factores que más marca la relación 
de ellas con sus hijos y con su propia existencia. Irazábal-Giménez (2016) propone 
que es muy importante realizar estudios al respecto, puesto que ello podría minimizar 
las afectaciones de los cuidadores.

Respecto a esta experiencia del diagnóstico, M1 dice: “Cuando la neuropediatra 
nos dijo lo del diagnóstico, fue lo más cruel del mundo, yo lloré una semana seguida 
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sin parar. Gracias a Dios una monjita y unos psicólogos de la fundación nos explica-
ron las cosas buenas del diagnóstico” (comunicación personal, mayo de 2019), y M2 
lo relata como “Fue muy duro, más en la forma en que la doctora me lo dijo, que era 
un niño especial” (comunicación personal, mayo de 2019). Estos relatos evidencian 
la necesidad de reflexionar respecto a los cuidadores no solo como apoyos esenciales 
de las personas con discapacidad, sino como seres humanos que requieren acompaña-
miento y merecen un trato digno. Estos modos en los que se presentan los diagnósti-
cos no trascienden la mirada del modelo médico-rehabilitador, puesto que se asume al 
niño o a la niña como un órgano sobre el cual hay que decir algo en el orden médico, y 
allí se presenta una relación sujeto-objeto entre el profesional de la salud y la persona 
con discapacidad.

Otra experiencia importante para el análisis es la de la discriminación que sufren 
los niños, las niñas y las familias en esta condición específica. La discriminación fa-
vorece el estigma de las personas con discapacidad, a partir de prejuicios, que, como 
lo nombra Ovejero (2010), son actitudes negativas hacia ciertos grupos o colectivos 
humanos, los cuales se componen de tres tipos de elementos: el cognitivo, que sería la 
configuración propia del estereotipo desde donde se desprenden las expectativas ne-
gativas hacia el otro; el afectivo, que es el desprecio, desagrado, miedo o aversión hacia 
el otro; y el comportamental, que se traduciría en discriminación, es decir, una con-
ducta hostil y de rechazo hacia el otro. Los relatos de M2 representan los sesgos que 
favorecen la discriminación, precisamente porque se configuran a partir de prejuicios:

En el anterior Jardín la profesora no le hizo entrega de informes, porque la niña no, 
usted sabe que ella no hace nada. En natación había una señora que le decía a otra: mi 
niña, está al lado de la bobita, es que yo no sé porque traen esos niños bobos aquí, una 
niña bobita así qué va a aprender, esos papás si son bien raros. (comunicación personal, 
mayo de 2019)

Los imaginarios sociales, configurantes de prejuicios, destruyen la creatividad y 
las formas divergentes de poder moverse por las calles, por las instituciones y por la 
vida. Estos relatos enseñan que aún faltan más proyecciones educativas que permitan 
comprender la diversidad y la pluralidad como condiciones humanas (Arendt, 2005). 
Al respecto M1, dice: “Con la sociedad al principio fue difícil porque decían que una 
morena con un niño así y que un mongolito [sic], le decían, pero no, ya normal, a la 
gente sí le falta aprender más sobre ellos, más sobre inclusión” (comunicación perso-
nal, mayo de 2019).

Estas experiencias discriminatorias hacen que las mujeres madres reclamen espa-
cios de escucha y redes de apoyo que les permitan tramitar los sentires: “Yo pienso 
que muchas personas sí necesitan desahogarse, necesitan que las escuchen” (M2, co-
municación personal, marzo de 2019). Este es un llamado a la ética del cuidado, que 
no solo implica las acciones de las mujeres madres hacía sus hijos, sino también de 
ellas mismas:

Los espacios de la red de apoyo son muy importantes porque uno se da cuenta de 
otras personas que tuvieron dificultad, y nos contamos de otros beneficios, colegios y 
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otras cosas que aprendemos y compartimos. Es muy importante porque tenemos comu-
nicación con otras personas que también tienen problemas similares a los de uno, situa-
ciones que uno en su momento no supo qué hacer y ya viendo la experiencia de otro, 
uno aprende, entonces es muy chévere. (M3, comunicación personal, marzo de 2019)

Este relato precisa la importancia de la reflexión frente a las cuidadoras de niños y 
niñas con discapacidad, sus necesidades de apoyo y de acompañamiento y lo signifi-
cativo que es el encuentro con otras mujeres madres que viven experiencias similares:

Yo creo que hablar con otras personas me ha ayudado mucho, haber conocido otras 
mamás, aprender de ellas, fue lo máximo, aprendí el ser capaz, a no limitar a mis hijos 
más grandes que él y ver que estudian y han salido adelante. Me disminuyó el nivel de 
angustia y me dio más confianza en mí y en mi hijo. (M1, comunicación personal, marzo 
de 2019)

La necesidad de apoyo también hace parte de esa experiencia de cuidado. Medina-
Vicent (2016) sugiere “pensar una moral de la responsabilidad y el cuidado enmarcada 
en el seno de una red de relaciones donde las particularidades, entendidas como dife-
rentes transiciones y experiencias de vida, son necesarias para llegar a juicios morales 
justos” (p. 92). Relaciones que pasan de lo individual a una responsabilidad colectiva, 
porque la dominación patriarcal está cimentada en disociación de los ámbitos público 
y privado en la esfera social, esto hace que se continúe en una cadena de espacios di-
ferenciados entre lo masculino y lo femenino.

La experiencia del cuidado para estas mujeres madres ha significado una ruptura 
en su propio desarrollo personal, y por ello es imperativo su análisis. Relatos como 
los siguientes muestran que hay que pensar en el cuidado como una categoría amplia, 
desde la perspectiva ética: “Pienso que el cuidado es estar bien, tratar de que cada 
persona esté bien, el cuidado de la niña es mucho más fuerte. Es mucho más que un 
niño sin diagnóstico. Ella no capta el peligro, entonces toca 100 % cuidarla” (M2, co-
municación personal, mayo de 2019). “Toda esta situación me ha causado depresión, 
a veces me siento muy mal como con ganas de salir corriendo y no volver, cansancio, a 
veces lloro de ver uno qué hace en las situaciones” (M1, comunicación personal, marzo 
de 2019).

En este sentido, Medina-Vicent (2016) propone “repensar una ética del cuidado 
que tenga en cuenta las experiencias de las mujeres, eso sí, abriendo la posibilidad 
de establecer un diálogo entre justicia y cuidado que permita integrar ambas éticas” 
(p. 92), lo que implica una ampliación de la comprensión del cuidado más allá de la 
concepción doméstica y reflexionarlo como una acción política que dignifique la exis-
tencia de los implicados.

3.2. Subjetividad femenina en el patriarcado

Esta categoría contiene en sí misma dos subcategorías, lo que la constituye en un 
entramado sistémico de explicación comprensiva respecto al modo en el que se con-
figura la subjetividad femenina.
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Como bien lo expone Otálvaro (2012), la subjetividad contiene a los otros en re-
lación con un yo que está atravesado por la historia, los territorios que habita y las 
expresiones lingüísticas; en este sentido, las mujeres madres participantes dan cuenta 
de subjetividades atravesadas por el mismo sistema patriarcal que las contiene y los 
ideales que se han construido social y humanamente respecto a la mujer. La subjeti-
vidad, como ese entramado del que habla Arias (2017), contiene las concepciones de 
género que se han construido, las representaciones sociales y las ideologías, como lo 
menciona Torres Castillo (2006).

3.2.1. Naturalización del patriarcado

En el camino de luchas políticas de las mujeres hacia la comprensión de la des-
ventaja social que tienen históricamente, en cuestiones de educación, cargos de poder 
político, economía, salud, participación, entre otros, se devela que todo ello tiene un 
origen en las dinámicas relacionales naturalizadas por medio de un sistema de domi-
nación llamado patriarcado y en su acepción más profunda, el heteropartiacado, que 
en su sentido más literal significa gobierno de los padres.

El relato de M1 devela tensiones entre los discursos y las realidades, en tanto, pa-
reciera que históricamente la mujer ha sido la encargada de preservar la especie a costa 
de la naturalización del abuso sexual, el trabajo doméstico, la dependencia económica 
y la renuncia a los proyectos de vida. El heteropartiarcado permite que el hombre se 
convierta en un abandonador sin asumir consecuencia o sanción social alguna, mien-
tras que la mujer, si participa en los espacios públicos o laborales, se convierte auto-
máticamente en abandonadora, que no es el caso de las participantes.

Cuando yo le conté que estaba en embarazo y prefirió quedarse con la otra y desde 
que se dio cuenta nunca le ha dado nada, ni el apellido y menos porque el niño tenía esa 
condición, y él no quería un hijo así. (M1, comunicación personal, febrero de 2019)

Además, los roles basados en el género son una construcción social y cultural de 
lo femenino y lo masculino, lo que se define propio para mujeres y hombres desde 
una visión externa y no biológica. Ello ha conllevado validar desde el constructo so-
cial a las mujeres desde un ámbito doméstico y privado. Por tal razón, las violencias 
sobre las mujeres desde los roles de cuidadoras se relacionan con la naturalización 
y la invisibilización; permean todos los ámbitos sociales; tienen procesos históricos 
que mutan y se transforman de acuerdo a contextos sociales, económicos, culturales; 
se fusionan con otras categorías de opresión, y se legitiman desde las instituciones 
sociales. Al respecto, M2 relata:

Al papá no le gusta cambiar a la niña porque él quiere que se acostumbre que mamá 
sea la que cambie, para que no crezca creyendo que un hombre es normal que la cambie, 
entonces para que se cuide prefiere que de eso se encargue mamá.
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Me da miedo morirme, porque mi niña necesita de mamá, así este papá y otras per-
sonas que la quieren, yo pienso que uno tiene una conexión muy fuerte con ellos y yo sé 
qué le pasa cuando está llorando, en cambio el papá no. (comunicación personal, febrero 
de 2019)

Aquí se puede acudir a Valderrama et al. (2009), quienes hallaron que precisa-
mente el cuidado en hombres y mujeres es asumido de manera diferenciada, y ello se 
naturaliza de tal modo que las mujeres terminan asumiendo el encargo como parte de 
su ser y estar en el mundo.

3.2.2. Renuncia-sacrificio

Según Gallo et al. (2010), “el sacrificio ha sido, de cierto modo, el significante que 
se ha convertido en el modelo social que clásicamente define la identidad femenina” 
(p. 119), en este sentido, la configuración de su subjetividad está construida a partir de 
preceptos sobre el ideal de ser mujer, ser madre y ser cuidadora. Está lógica hace que 
una cuidadora se desdibuje y se invisibilice ante sí misma y su entorno, así lo expresa 
M2: “Uno ya no tiene tanto tiempo para uno. Antes tenía más tiempo de maquillar-
me, de organizarme, de plancharme, ya con la niña es diferente. Uno debe poner las 
prioridades de uno después de la niña” (comunicación personal, febrero de 2019).

Igualmente, lo expresa M3, cuando se refiere a sus propias renuncias para cumplir 
con el mandato social: “Para ser buena mamá he tenido que renunciar a mi estudio, 
porque si trabajaba no estudiaba y si estudiaba no trabajaba y por las terapias del 
niño, me entrego a él totalmente” (comunicación personal, marzo de 2019).

En los relatos, se establece la renuncia como un eje transversal en la existencia 
humana de las participantes. Esta renuncia tiene de base el sacrificio que debe ser 
asumido socialmente por las mujeres, instaurando en su accionar un círculo repetitivo 
de dominación y sumisión. Gallo et al. (2010) plantean que “el precio que tiene esta 
realización del ser en la posición materna se denota con otros significantes como: 
dedicación, abnegación, paciencia, capacidad de soportar la adversidad y vocación de 
servicio desinteresado” (p. 119), dejando de lado la formación, los empleos, incluso, 
su vida social: “Solo me dediqué al niño. Por la casa tenía muchas amigas y me olvidé 
del mundo totalmente, sólo el niño. Incluso una amiga me dejó de hablar, por haber 
dejado la amistad a un lado y haberme dedicado solo a él” (M4, comunicación perso-
nal, marzo de 2019).

Según Gallo et al. (2010), “vivir en función del otro equivale a borrarse para que 
sea otro quien pase a primer plano” (p. 124), y ello es lo que representan estos relatos, 
unas configuraciones subjetivas constituidas por mandatos culturales y sociales del 
deber ser mujer-madre, que invisibiliza la capacidad de ser por ellas mismas: “Renun-
ciar a mi trabajo fue duro por el hecho de la economía, yo tenía muy buen trabajo, 
un empleo con un muy buen sueldo. Mi esposo trabaja en oficios varios y gana un 
mínimo” (M5, comunicación personal, mayo de 2019). Así lo percibe M1:



experiencias de cuidado y configuraciones subjetivas 
de madres de niños y niñas con discapacidad 

m. v. díaz alzate y m. m. ramírez taborda

Ediciones Universidad de Salamanca / CC BY-NC-ND
Siglo Cero, vol. 53 (1), 2022, enero-marzo, pp. 51-69

– 65 –

Yo como cuidadora necesitaría un subsidio más alto, porque lo que dan es muy po-
quito. Los niños avanzan si uno está todo el tiempo con ellos, haciéndoles las terapias en 
la casa, para llevarlos a las citas y a las terapias. Es mucho el tiempo que uno tiene que 
invertir, fuera del tiempo del cuidado, a uno no le queda tiempo para trabajar. (comuni-
cación personal, marzo de 2019)

Al respecto, Gallo et al. (2010) dirán: “El sacrificio incluye una gran violencia, 
dado que se lleva a cabo bajo la certeza de que hay otro que lo exige para estar satisfe-
cho o, en su defecto, para ser apaciguado en su furia” (p. 122). Este modo de vivir, tan-
to la experiencia de ser mujer-madre como de cuidado de niños y niñas con discapaci-
dad, que implica el sacrificio y la renuncia, como exigencias de la sociedad y la cultura 
hacia las mujeres madres, implica configuraciones subjetivas atadas y sometidas, lo 
que las lleva a la invisibilización de su propio ser por fuera del ser madre cuidadora.

4. Conclusiones

La subjetividad femenina es una configuración que pasa por diferentes ámbitos 
de la experiencia humana, lo que conlleva, para estos hallazgos, pensar en que es una 
construcción marcada por la naturalización del patriarcado, la renuncia, la violencia 
de género y el empoderamiento. Todo esto en conjunto ha significado para las par-
ticipantes en esta investigación su configuración de subjetividad en relación con su 
experiencia de cuidado. Según Martínez (2012), las madres en estas condiciones “vi-
ven como resultado una sensación de pérdida de vínculos y un vaciamiento de la vida 
afectiva, al mismo tiempo, la aceptación extrema de estos mandatos sociales se asocia a 
sentimientos de frustración e incluso depresión” (p. 145). Es decir, lo que relaciona su 
construcción de subjetividad es que, al estar inmersas en un sistema patriarcal, incor-
poran en su accionar la socialización histórica desde la lógica de ejercer la experiencia 
colectiva por canales diferentes a los masculinos.

La experiencia de cuidado de estas mujeres madres está caracterizada por la ausen-
cia de apoyos, tanto para su quehacer como cuidadoras de sus hijos e hijas como para 
ellas mismas. Los apoyos estatales están encaminados a niños y niñas, pero no tienen 
en cuenta las necesidades de las cuidadoras, de allí que sea imperativa la reflexión 
respecto al cuidado, para transitar de un cuidado reducido a las acciones domésticas 
a una ética del cuidado que tiene implicaciones políticas y exige justicia y equidad en 
las asignaciones de responsabilidades.

Estas experiencias de ser mujeres madres también están atravesadas por vivencias 
de discriminación que demuestran los prejuicios sociales y culturales a los que están 
expuestos tantos los niños y las niñas con discapacidad como las cuidadoras.

Estos hallazgos obligan a pensar en la coeducación como una práctica educativa 
que invita a la reflexión política de la transformación de las bases de las estructuras 
del patriarcalismo, como lo nombra Herrera Flores (2005). En el caso específico de 
este estudio, es importante la reflexión sobre la base empírica de las narrativas res-



experiencias de cuidado y configuraciones subjetivas 
de madres de niños y niñas con discapacidad 

m. v. díaz alzate y m. m. ramírez taborda

Ediciones Universidad de Salamanca / CC BY-NC-ND
Siglo Cero, vol. 53 (1), 2022, enero-marzo, pp. 51-69

– 66 –

pecto a las cargas que tienen las mujeres madres para el cuidado de niños y niñas con 
discapacidad.

La coeducación, como una educación basada en valores, surge como una “reac-
ción a las desigualdades, asegurando un trato equitativo mediante la superación de 
estereotipos de género” (Valdivia Moral et al., 2010, p. 77). En este caso, se acude a 
ella para pensar el cuidado como una acción humana adjudicada a las mujeres y que 
tiene consecuencias en el desarrollo de sus proyectos de vida y en la configuración de 
su subjetividad. Es un concepto que trasciende la educación mixta y abre nuevas pers-
pectivas desde un enfoque de género, para lograr una educación basada en la igualdad 
entre ciudadanos. Su modelo permite una amplitud y una diversidad de abordajes, 
en tanto no se limita al contexto escolar o a un aula de clase, y promueve prácticas 
basadas en la inclusión, la diversidad y la equidad entre las personas, por medio de la 
construcción de pensamiento crítico, reflexivo, político y analítico.

Esta propuesta obliga necesariamente a una lectura sistémica de lo que aquí se ex-
pone, desde algunos principios del método de la complejidad propuestos por Morin 
et al. (2002), como una manera plausible de responder a la ineficacia e ineficiencia de 
las acciones interventivas, que desconocen las implicaciones políticas, de género, 
de salud mental y de calidad de vida en el acto de cuidar de estos niños y niñas con 
discapacidad. Un reto importante de las futuras investigaciones será comprender 
que es un fenómeno multidimensional, que debe ser abordado desde una perspectiva 
compleja, que permita evidenciar las relaciones sistémicas entre diferentes factores 
involucrados en la atención, entendiendo esta complejidad desde la perspectiva de 
Morin (1981) como aquello que supera y complementa la perspectiva simplificadora 
utilizada tradicionalmente para la explicación de los fenómenos.

La perspectiva compleja favorece un entramado entre lo uno y lo múltiple (Morin, 
1999): “Es que la complejidad se presenta con los rasgos inquietantes de lo enredado, 
de lo inextricable, del desorden, la ambigüedad, la incertidumbre” (p. 32); esta incerti-
dumbre entendida aquí como lo que permite el desarrollo del pensamiento complejo 
(Andrade Salazar y Rivera Pérez, 2019), en tanto incentiva el relacionamiento de múl-
tiples factores para comprender los fenómenos y la creatividad para la construcción 
de alternativas para la atención de fenómenos como el que se presenta en este artículo, 
y que precisamente tuvo como limitación no poder acceder a otras fuentes de infor-
mación que permitieran develar la complejidad multidimensional para su explicación 
comprensiva.
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resumen: En los últimos años el empleo de la metodología del eye tracking ha sido 
objeto de estudio de diferentes investigaciones en torno a esta técnica como posible 
medida objetiva para la detección temprana de indicadores de Trastorno del Espectro 
Autista (TEA). En el presente estudio se ha elaborado un total de 15 vídeos estímulo 
divididos en cuatro bloques con el objeto de diseñar una prueba objetiva de sencilla y 
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rápida aplicación, mediante un dispositivo eye tracker, que permita realizar una detec-
ción objetiva y muy temprana de indicadores de riesgo de desarrollar TEA; para ello se 
cuenta con una muestra formada por 148 sujetos, 74 sujetos con indicadores clínicos de 
TEA y 74 sujetos con desarrollo típico. Los resultados confirman que es posible confi-
gurar un software que, tras analizar los registros de mirada de un bebé obtenidos con un 
dispositivo eye tracker, nos proporcione automáticamente su probabilidad de presentar 
un “patrón de mirada de máxima atención al objeto (riego de TEA) o un patrón de 
mirada de recogida de información social (no TEA)”. Con las tareas aquí presentadas, 
tras analizar la sensibilidad de cada vídeo y cada variable, se han obtenido resultados es-
tadísticamente significativos en cada uno de los vídeos estímulo, por lo que se concluye 
que la metodología del eye tracking con el empleo de los estímulos aquí diseñados puede 
operar como método de detección objetivo y eficaz de indicadores de alarma de TEA.

PAlAbrAs clAve: eye tracking; Trastorno del Espectro del Autismo (TEA); detección 
precoz; medida objetiva; patrón de mirada.

AbstrAct: In recent years, eye-tracking methodology technique has been the object 
of study used in different investigations as a potential objective measure of the diagnosis of 
ASD. In the present study, a total of 15 stimulus videos have been prepared. These are 
divided into four blocks to design an objective test with simple and rapid application, 
by using an eye-tracker device, which allows an early diagnosis of ASD. To do so, we 
measured a sample made up of 148 subjects, 74 subjects with ASD and 74 with typical 
development. The results confirm that it is possible to configure a software that, after 
analysing the gaze records of a baby obtained with an eye-tracker device, automatically 
provides us with its probability of presenting an “ASD or no ASD Gaze Pattern”. With 
the tasks presented here, after analysing the sensitivity of each video and each variable, 
statistically significant results have been obtained in each of the stimulus videos. Based 
on that output, it can be concluded that the eye-tracking methodology with the use of 
the stimuli designed here can be used as an objective and effective diagnostic method 
for ASD.

Keywords: eye tracking; Autism Spectrum Disorder (ASD); early detection; objec-
tive measurement; look pattern.

1. Introducción

El término trAstorno del esPectro del Autismo (TEA) hace referencia a un 
conjunto amplio de condiciones que afectan al neurodesarrollo y al funciona-
miento cerebral, dando lugar a dificultades en la comunicación e interacción 

social, así como en la flexibilidad del pensamiento y de la conducta.
La información visual se procesa en nuestro cerebro de forma diferenciada de-

pendiendo de si lo percibido son cualidades, movimientos de objetos o movimien-
tos corpóreos. La información relativa a objetos circula por dos vías diferenciadas 
dependiendo del tipo de información procesada (Milner y Goodale, 1995; Jacob y 
Jeannerod, 2003). El procesamiento de los movimientos corpóreos, también llamados 



hacia una herramienta de cribado temprano 
del trastorno del espectro del autismo (tea) 

g. acevedo, r. camero, m. fernández, j. de andrés, m. gonzález y d. fernández

Ediciones Universidad de Salamanca / CC BY-NC-ND
Siglo Cero, vol. 53 (1), 2022, enero-marzo, pp. 71-93

– 73 –

movimientos biológicos, circula por una vía específica, que ha recibido el mismo 
nombre que su destino, el surco temporal superior vía STS, donde se han encontrado 
neuronas especializadas en el procesamiento de los movimientos biológicos y espe-
cíficamente en el seguimiento de la mirada (Perret et al., 1985). Estudios posteriores 
han encontrado que estas neuronas solo se activan si la dirección de la mirada está en 
congruencia con la dirección que el dedo señala y su correcto funcionamiento estará 
implicado en el desarrollo de la capacidad de atención conjunta (Materna et al., 2008; 
Jellema et al., 2001, 2002).

Otras líneas de investigación descubrieron la existencia en el surco temporal su-
perior de neuronas auditivas además de neuronas visuales. Se trata de neuronas con 
competencia específica en el procesamiento de los rasgos fonológicos de la voz huma-
na. Su adecuado funcionamiento tiene especial implicación en el aprendizaje del len-
guaje oral (Hickok y Poeppel, 2000, 2007). Los rasgos fonológicos de los fonemas que 
componen la palabra son procesados por el surco temporal superior (STS) mientras 
que el procesamiento de los rasgos prosódicos es competencia de la circunvolución 
temporal superior derecha, GTSd.

El surco temporal superior es la puerta de entrada de la información visual y audi-
tiva verbal al sistema de neuronas espejo (SNE) (Rizzolatti y Fabbri-Destro, 2010), la 
red neuronal cuya función específica es la de dotarnos de la capacidad de reproducir 
las secuencias de movimientos biológicos que vemos realizar a otros. Es uno de los 
primeros sistemas que debe activarse para que los bebés puedan aprender con el adul-
to, para que puedan reproducir las secuencias de movimientos que los adultos hacen 
cuando se dirigen a ellos. Es una red implicada en que el bebé adquiera adecuadamen-
te las competencias sociales y comunicativas del primer año de vida (Acevedo, 2020).

La capacidad de atención conjunta es considerada desde la psicología del desarro-
llo como la capacidad crucial para un adecuado desarrollo comunicativo y social, una 
capacidad que los bebés desarrollan en el primer año de vida. Se trata de la habilidad 
de coordinar la atención con la de un interlocutor en relación con un objeto o con un 
evento de su entorno (Escudero et al., 2013). Para poder mostrar patrones de atención 
conjunta los cerebros de los bebés deben contar con la capacidad de seguir la mirada 
de los adultos hacia el objeto que se están refiriendo, es decir, de mirar en la dirección 
que los adultos miran y poder leer la información que con sus gestos y sonidos estos 
les transmiten. Pero, además, deben ser capaces de reproducir por sí mismos los mo-
vimientos observados, gestos y sonidos, para así poder dirigir al adulto y hacerle saber 
lo que desean; deben ser capaces de modificar el foco de atención de los adultos hacia 
otro objeto o evento interesante para ellos. Son estas las competencias para las que se 
requiere un adecuado funcionamiento de las neuronas del surco temporal superior, y 
una correcta activación del sistema de neuronas espejo (Acevedo, 2020).

La dificultad para desarrollar la capacidad de atención conjunta ha sido amplia-
mente consensuada como un importante indicador de alarma en el desarrollo relacio-
nado con el autismo (Osterling y Dawson, 1994; Dawson y Meltzoff, 1998; Rivière, 
2001). El signo patognomónico del autismo, incluido ya en la descripción de Leo 
Kanner (1943), es el contacto ocular limitado, miran fijamente a los objetos, pero 
raramente dirigen su mirada a la cara de las personas.
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Los niños con TEA tienen preservado el circuito de procesamiento de informa-
ción relativa a objetos, pero está alterado el procesamiento de información relativo 
a las personas, el procesamiento de las secuencias de movimientos que las personas 
hacen con cada una de las partes de su cuerpo (Acevedo, 2020). Diferentes estudios 
que emplean la neuroimagen con sujetos jóvenes y adultos, diagnosticados de autis-
mo, han encontrado anomalías en el STS, relacionadas con una activación anormal 
durante las tareas sociales y han postulado que si estas se produjeran en el desarrollo 
temprano podrían constituir el primer paso en la cascada de disfunciones neuronales 
subyacentes al autismo (Zilbovicius et al., 2006). De producirse tempranamente esta 
hipofunción del STS, los bebés carecerán de la competencia para leer los gestos de las 
personas y para mirar en la dirección que su madre mira y su dedo señala; además, 
tendrán dificultades para procesar los rasgos fonológicos de la voz humana. Los be-
bés no se girarán hacia sus padres cuando estos les llaman por su nombre, tendrán 
dificultades para procesar el lenguaje oral y para desarrollar la capacidad de atención 
conjunta (Acevedo, 2020).

Nuestra hipótesis es que con la metodología del eye tracking se podrá registrar, en 
edades tempranas, si los bebés presentan el patrón de mirada diferente que la disfun-
ción del STS provoca.

La metodología del eye tracking ha sido validada por diferentes estudios como 
una técnica objetiva y especializada en la medición del desarrollo atencional y del 
seguimiento de mirada (Howard et al., 2019). Ami Klin y su equipo (2009) emplea-
ron la metodología del eye tracking para registrar diferencias en el patrón de mirada 
entre niños de 2 años con desarrollo típico y niños con TEA. Midieron la atención 
preferencial como porcentaje del tiempo de fijación visual a 4 regiones de interés: 
ojos, boca, cuerpo y objeto, y concluyeron que los tiempos de mirada a los ojos eran 
significativamente más bajos en los niños con TEA y significativamente más alto el 
tiempo de mirada a la boca. Además, la fijación en los ojos de los niños con TEA se 
correlacionó con su nivel de discapacidad social; una menor fijación en los ojos pre-
dijo una mayor disfunción en el desarrollo social.

Estudios posteriores han concluido que los registros de los movimientos oculares 
y las reacciones hacia estímulos verbales/visuales podrían ser usados como signos de 
diagnóstico temprano del TEA (Murias et al., 2018; Frazier et al., 2018).

Los niños con TEA, en comparación con niños neurotípicos, pasan mucho menos 
tiempo atendiendo a áreas relevantes para la comunicación social como son los ojos y 
la boca (Dalton et al., 2005; Klin et al., 2002; Pelphrey et al., 2002).

Otros estudios han observado que los movimientos oculares en niños con riesgo 
de TEA entre los seis y nueve meses presentan una duración de fijación de la mira-
da significativamente menor en comparación con el grupo neurotípico (Wass et al., 
2015), los bebés que realizaron fijaciones más cortas fueron posteriormente diagnos-
ticados de TEA a los 36 meses de edad. Así mismo, los niños de dos años diagnostica-
dos de TEA mostraban mayor preferencia en fijar su atención en figuras geométricas 
que en rostros humanos (Shic et al., 2014).

Los niños con TEA parecen tener un patrón de mirada diferente a los niños con 
desarrollo típico; encontrar y registrar las bases de este patrón diferente de mirada nos 
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permitirá realizar detecciones precoces, fundamentales a la hora de intervenir tempra-
namente con niños con TEA.

El objetivo final de este estudio es el diseño de una prueba objetiva de fácil y 
rápida aplicación, mediante un dispositivo eye tracker, que permita medir patrones 
de mirada diferentes entre bebés con desarrollo típico y bebés con riesgo de TEA, 
para discriminar y expresar en términos de probabilidad el riesgo de padecer o no 
el trastorno y la probabilidad de presentar o no la hipofuncionalidad del STS y falta 
de activación del SNE que desde la neurociencia se postula como trastorno nuclear 
del autismo. El objetivo final es el diseño de una prueba de cribado para la detección 
temprana de indicadores de riesgo de TEA.

Las hipótesis que se formulan son: (1) los niños con indicadores de alarma de TEA 
muestran menor atención a las personas que a los objetos, en relación con su grupo 
de edad; (2) los niños con indicadores de alarma de TEA hacen menos intercambios de 
mirada de recogida de información social que los niños con desarrollo típico, en rela-
ción con su grupo de edad; (3) los niños con indicadores de alarma de TEA no miran 
en la dirección que el adulto mira y tampoco en la dirección que su dedo señala, lo 
que sí es claramente observable en el bebé de desarrollo típico desde los 9 meses de 
edad; (4) los niños con indicadores de alarma de TEA no miran a la boca del adulto 
cuando este emite combinaciones de sonidos lingüísticos, lo que sí es claramente ob-
servable en el bebé de desarrollo típico desde los 9 meses de edad; y (5) los niños con 
indicadores de alarma de TEA no presentan latencias más largas a la hora de orientar 
su atención hacia la fuente social que emite un patrón prosódico concreto.

2. Método

2.1. Participantes

La muestra está formada por 148 sujetos: 74 sujetos con diagnóstico clínico de 
TEA emparejados cada uno de ellos con 74 sujetos con desarrollo típico, del gru-
po control. A la muestra se le aplicaron las siguientes baterías de pruebas: PY-BL-R 
Escala de desarrollo psicomotor de la primera infancia Brunet Lezine, con ella se 
obtendrá la edad de desarrollo global, de cada niño y de cada niña, que se ha utilizado 
como criterio de emparejamiento para obtener la homogeneidad entre los grupos de 
muestra; la escala de observación para el diagnóstico de Autismo-ADOS 2 (Módulo 
T y Módulo 1), y además los cuestionarios estandarizados MCHAT- ASQ·3 - CSBS- 
DP - Registro de datos del desarrollo y Cuestionario del Sueño de Bruni, que relle-
naban las familias vía online.

El grupo TEA está formado, en su mayoría, por niños que ya han recibido un pri-
mer diagnóstico clínico de sospecha de TEA en los servicios de Neuropediatría, de Sa-
lud Mental o de las Unidades de Atención Temprana, y que son derivados al Servicio 
de Valoración y Diagnóstico de ADANSI (Asociación de Familiares y Personas con 
Autismo de Asturias). Otros han sido valorados por petición familiar o derivados por 
centros privados dentro del programa de detección precoz de ADANSI. La asignación 
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de los sujetos al grupo TEA está avalada no solo por criterios de diagnóstico clínico, 
sino por criterios objetivos: todos los sujetos del grupo TEA han obtenido puntua-
ciones por encima de la línea de corte en la Escala de Observación para el Diagnóstico 
de Autismo ADOS 2 en base a su edad, con rango de preocupación Moderado-Severo 
en el Módulo T y puntuación de Corte de Autismo en el Módulo 1 (ver Figura 1).

Figura 1. Distribución de la muestra del Grupo TEA 
según puntuaciones obtenidas en el ADOS MT y M1

Los niños que conforman el grupo control han sido derivados de diferentes escue-
las infantiles dentro del territorio en el que se ha llevado a cabo el experimento.

Los padres o tutores legales de los participantes firmaron un consentimiento in-
formado para formalizar su participación y asegurar la confidencialidad de los datos 
requeridos.

Las edades de la muestra están comprendidas entre los 6 y los 36 meses de edad 
cronológica y entre los 6 meses y los 30 meses de edad de desarrollo (ver Figuras 2 y 3).

Figura 2. Distribución de la muestra del grupo TEA 
por edad cronológica y de desarrollo
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Figura 3. Distribución de la muestra del grupo control 
por edad cronológica y de desarrollo

2.2. Procedimiento

Una vez realizada la valoración clínica y aplicada la batería de pruebas selecciona-
das para el proyecto, se procede al análisis objetivo de mirada mediante metodología 
eye tracking. Para la consecución de las cinco hipótesis anteriormente planteadas se 
diseñaron un total de 15 vídeos distribuidos en 4 bloques diferentes, en función del 
objetivo perseguido.

Para el registro del seguimiento visual se empleó el dispositivo eye tracker Tobii 
Spectrum 600 Hz; en cada uno de los vídeos se trazaron las diferentes áreas de interés 
(AOI) (ver Figura 4), son las zonas del vídeo delimitadas que se definen como varia-
bles para su medición. Su trazado se realiza con el software Tobii Pro Lab.

Figura 4. Trazado de las Áreas de Interés representadas por las superficies 
coloreadas sobre los objetivos: boca, ojos, globos…

Los participantes se situaban o bien en el regazo de su progenitor o en una silla, 
frente a un monitor de 16” y relación de aspecto panorámico 16:9 en una habitación 
oscura e insonorizada.
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Su centro de visión se alineó con el centro del monitor, a una distancia de 60 cm 
entre el ojo y el monitor. Una vez situado el participante, se procedió a realizar una 
calibración de 5 puntos mediante dibujos animados coloridos y atrayentes.

2.3. Medidas

Para la confirmación de cada hipótesis se ha confeccionado un grupo de vídeos es-
pecíficamente diseñados para provocar los patrones de mirada objetivo. Cada bloque 
de vídeos se ha etiquetado con el número de la hipótesis objetivo.

Para la confirmación de la hipótesis (1) se han confeccionado los vídeos del bloque 
1. El bloque 1 consta de cuatro vídeos que registran el patrón de mirada a la cara, al 
objeto y a la presentación simultánea de la cara y el objeto.

En el vídeo 1 aparece la faz de una mujer en primer plano, gesticulando y em-
pleando las características del habla dirigida a los niños (HDN). Tras ello, aparece 
una secuencia de globos rojos que se deslizan en diagonal de izquierda a derecha por 
la pantalla. Por último, aparece en el lado derecho la cara de la mujer, que continúa 
gesticulando y empleando HDN, y en el lado izquierdo de la pantalla los globos 
siguen apareciendo y deslizándose de izquierda a derecha. Las AOI que se han mar-
cado son la boca, los ojos y los globos. Como elemento distractor se han señalado los 
pendientes de la mujer.

En el vídeo 2 aparece en el lado izquierdo de la pantalla una mujer representando 
la canción infantil de Palmas, palmitas; en el lado derecho de la pantalla aparece un 
muñeco con movimiento en un punto fijo. Las áreas de interés son la boca, los ojos, 
las manos de la mujer y el muñeco. Aparecen de nuevo los pendientes de la mujer 
como elemento distractor.

En el vídeo 3 aparece en el lado derecho de la pantalla un busto de hombre que re-
presenta la canción infantil Cinco lobitos; a la izquierda aparece una rueda de colores 
que gira sobre sí misma en un punto fijo de la pantalla. Las AOI son la boca, la mano 
y los ojos del hombre y la rueda giratoria.

Las variables a analizar en este primer bloque son el número de fijaciones y el 
tiempo de fijación a las diferentes AOI.

Para la confirmación de la hipótesis (2) se han confeccionado los vídeos del bloque 
2. El bloque 2 consta de tres vídeos, que registran los patrones de recogida de infor-
mación, es decir, los diferentes intercambios de mirada que realiza el sujeto entre dos 
áreas de interés diferenciadas.

En el vídeo 4 aparece en el lado izquierdo de la pantalla una mujer que va articu-
lando una secuencia de números del 1 al 8; estos números aparecen dibujados en el 
lado derecho de la pantalla y van apareciendo según la mujer los va pronunciado. Las 
AOI son la boca, los ojos, los números y los pendientes de la mujer como elemento 
distractor.

En el vídeo 5 aparece en el centro de la pantalla una mujer sentada tras una mesa; 
sobre ella se encuentra un juguete con cuatro pulsadores que al accionarlos abren unas 
ventanas en las que aparecen diferentes animales. La mujer activa los pulsadores, a la 



hacia una herramienta de cribado temprano 
del trastorno del espectro del autismo (tea) 

g. acevedo, r. camero, m. fernández, j. de andrés, m. gonzález y d. fernández

Ediciones Universidad de Salamanca / CC BY-NC-ND
Siglo Cero, vol. 53 (1), 2022, enero-marzo, pp. 71-93

– 79 –

vez que verbaliza el nombre de los animales y gesticula con su cara. Se busca reprodu-
cir la situación real de interacción niño-adulto con este juguete. Las AOI son la boca, 
los ojos, el juguete y los pendientes de la mujer como elemento distractor.

En el vídeo 6 aparece una mujer sentada tras una mesa. Sobre ella, a la izquierda 
de la mujer, se encuentra un recipiente con tres bolas de colores y a su izquierda, la 
rampa por la que irá deslizándose cada una de las bolas. La mujer coge las bolas una 
a una y las lanza por la rampa, a la vez que interacciona verbal y gestualmente con el 
espectador y marca el patrón rítmico de caída de las diferentes bolas. En este vídeo se 
busca también reproducir la situación real de interacción niño-adulto con el juguete. 
Las AOI son la boca, los ojos, las bolas y los pendientes de la mujer como elemento 
distractor.

Las variables a analizar en este segundo bloque de vídeos son el número de fijacio-
nes y el tiempo de fijación a las diferentes AOI. Así mismo se analizará el número de 
intercambios de mirada que realiza el sujeto, estas pueden ser entre ojos-boca, ojos-
objeto o boca-objeto.

Para la confirmación de la hipótesis (3) se han confeccionado los vídeos del bloque 
3. El bloque 3 consta de cuatro vídeos, en los que se registra el patrón de seguimien-
to de mirada; tratan de medir si los sujetos son capaces de seguir las trayectorias de 
mirada, es decir, mirar en la misma dirección que los diferentes actores que aparecen 
en los vídeos y en dirección a lo que su dedo señala (seguimiento del gesto deíctico).

El vídeo 7 se trata de un estímulo de aprendizaje, previo a la presentación del vídeo 
8, en el que se ejecuta la tarea en sí. Aparece una mujer que saluda con una exclama-
ción y un gesto exagerado de los ojos. La mujer mira y señala con su dedo índice hacia 
el vértice derecho superior de la pantalla, a la vez que articula “mira”, a continuación, 
aparece un gif sonoro (dibujo animado). Esta escena se repite tres veces más en cada 
uno de los vértices de la pantalla. Las AOI son los ojos, la boca, el dedo de la mujer 
y el dibujo animado.

El vídeo 8 tiene la misma mecánica que el anterior, pero se incluye un tiempo de 
espera desde que la mujer verbaliza “mira” y aparece el dibujo animado, con este 
tiempo se pretende medir si el sujeto es capaz de anticipar en qué zona de la pantalla 
va a aparecer el dibujo animado, según lo señalado por la actriz. Las AOI son la boca, 
los ojos y el dedo de la mujer, el gif sonoro, las áreas vacías de la pantalla (áreas de 
acierto) antes de aparecer el gif (tfvacía1, 2, 3 y 4) y los espacios de la pantalla donde 
no aparece estímulo ninguno (las áreas error enumeradas como: tferrortfvacía1, 2, 3 
y 4).

En el vídeo 9 aparece una mujer que mueve el iris de sus ojos, a la vez que articula 
“mira”, por diferentes puntos de la pantalla donde aparecen diferentes gifs sonoros 
(dibujos animados). Existen un total de cinco repeticiones, cambiando la dirección de 
la mirada hacia diferentes puntos de la pantalla. Las AOI son la boca y los ojos de la 
mujer y el gif sonoro.

En el vídeo 10 aparece en el lado izquierdo de la pantalla una mujer que saluda y 
exagera sus gestos, para llamar la atención sobre sus ojos, a la vez que gira su mira-
da y su cabeza hacia el lado derecho de la pantalla; existe un tiempo de espera para 
comprobar si el sujeto es capaz de seguir la dirección de la mirada y de la cabeza de la 
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mujer, tras ello aparece un estímulo objeto (un perro). Las AOI son la boca, los ojos 
y el perro.

Las variables a analizar en este último bloque de vídeos son, al igual que en los 
casos anteriores, el número y el tiempo de fijación en las diferentes AOI, así como el 
número de intercambios.

Para la confirmación de la hipótesis (4) se ha construido el bloque 4, que consta 
de un total de cinco vídeos con la misma estructura, cada uno de los vídeos comienza 
con una pantalla azul, un color neutro que no influye en la pupila del niño. Entonces, 
aparece un pseudoobjeto (objeto inexistente creado únicamente para la tarea), que se 
mueve por la pantalla, saluda al niño y se queda quieto durante dos segundos en el 
centro de la pantalla. Al permanecer quieto aparece una cara femenina que pregunta 
“¿Qué es eso?” con una entonación de alegría y sorpresa, al cabo de un segundo dicha 
cara pronuncia el nombre del pseudoobjeto (una pseudopalabra).

Al oírse la última sílaba de la palabra, desaparecerá el dibujo del pseudoobjeto, 
quedando en la pantalla tan solo la cara, que dice con gesto de sorpresa: “Se ha ido” 
y “¿Cómo se llamaba? ¡Llámalo!”. La mujer desaparece y tras dos segundos reapa-
rece en el centro de la pantalla el pseudoobjeto. Se seleccionó un conjunto de cinco 
pseudopalabras, extraídas de la lista de ítems de la prueba MEMOFON (Mariscal 
y Gallego, 2013): Muz, Norba, Sina, Pamul y Gapata. Las AOI son cuatro: la boca y 
los ojos de la mujer, la boca en el momento de pronunciación de la pseudopalabra 
y el pseudoobjeto.

Las variables aquí estudiadas son el tiempo y el número de fijaciones en las di-
ferentes AOI, y se incluye una variable de atención a la palabra hablada, se trata de 
una variable binaria (sí o no), en cuanto a si el sujeto fija su atención en la boca en el 
momento de escucha de la pseudopalabra, atendiendo así a la información fonológi-
camente relevante.

Por último, para la confirmación de la hipótesis (5), en la primera escena de los 
vídeos 7 y 9 se ha introducido una exclamación prosódica (¡eh!, ¡mira!) para dirigir 
la atención de los sujetos hacia unas determinadas AOI, concretamente, los ojos y la 
boca de la mujer. La variable aquí estudiada es el tiempo de reacción (TR), es decir, 
el tiempo que tardan en dirigir su mirada a la cara de la mujer (AOI) en respuesta al 
patrón prosódico escuchado.

2.4. Análisis estadístico

La herramienta estadística elegida para la comparación es la regresión logística 
(logit) binaria, con un procedimiento previo de selección de variables por pasos hacia 
atrás. El elevado número de variables en alguno de los vídeos en relación con el tama-
ño de muestra disponible desaconseja en un principio la utilización de herramientas 
computacionales más complejas, procedentes del campo del aprendizaje automático 
o machine learning, que requieren un alto número de parámetros a estimar en cada 
modelo.
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También en relación con este aspecto, es necesario comentar que, en el caso parti-
cular del vídeo 8, el elevado número de variables medidas (29) impide la convergencia 
del algoritmo de estimación por máxima verosimilitud, lo que hizo necesaria la apli-
cación de un filtrado previo consistente en eliminar aquellas variables para las que en 
una prueba t de diferencia de medias el valor crítico superaba el 10 %.

Para estudiar la comparación de la eficacia clasificadora de los diferentes modelos 
se realizó mediante la estimación de las curvas ROC (Receiver Operating Characte-
ristic - Característica Operativa del Receptor) de cada regresión. La curva ROC es 
una representación gráfica de la sensibilidad frente a la especificidad para un sistema 
clasificador binario según se varía el umbral de discriminación (en este caso el punto 
de corte en la probabilidad estimada por los modelos logit). Otra interpretación de 
este gráfico es la representación de la ratio de verdaderos positivos (True Positive 
Rate - TPR) o sensibilidad en el eje Y frente a la ratio de falsos positivos (False Po-
sitive Rate - FPR) o especificidad en el eje X, también según se varía el umbral de 
discriminación.

Una vez construidas las curvas ROC para cada modelo, se utilizó como estadístico 
para la comparación el área bajo la curva ROC, comúnmente llamado AUC (Area 
Under Curve - Área Bajo la Curva). Cuanto más se aproxime a 1 mayor será el poder 
clasificador del modelo analizado. El uso de esta medida es habitual en los trabajos 
científicos sobre aprendizaje automático.

Para el análisis estadístico del bloque 4 entre los grupos TEA y no TEA ha sido 
necesario considerar, en primer lugar, que las variables medidas son de dos tipos: di-
cotómicas o binarias (NFPSEUDOPALABRA) o numéricas (todas las demás). Para 
estas últimas se realizó una prueba t de diferencia de medias de una cola para muestras 
emparejadas (se considera una cola ya que puede formularse la hipótesis de que los 
valores de fijación serán mayores para el grupo no TEA).

Para el análisis de las diferencias en los tiempos de reacción a los patrones prosó-
dicos se empleó, así mismo, la prueba t de diferencia de medidas de cola.

3. Resultados

En la Tabla 1 se detallan las variables incluidas en los modelos de regresión logís-
tica estimados para cada uno de los vídeos. Para cada una de las variables se indica, 
entre paréntesis, el signo de su coeficiente en la función logística y el valor p asociado 
al estadístico z (contraste de significatividad del coeficiente). Es necesario tener en 
cuenta que para la estimación de las funciones se ha asignado el valor 1 a la categoría 
TEA y el valor 0 a la no TEA, así que valores altos en cada una de las variables con 
coeficiente positivo implican mayor probabilidad de TEA y viceversa.
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Tabla 1. Variables incluidas en los modelos de regresión logística estimados 
para cada uno de los vídeos

Vídeo VARIABLES

Vídeo 1
nfojos

(-)
<0,001

nfboca
(-)

<0,001

tfglobos
(+)

<0,001

Vídeo 2
nfboca

(-)
<0,001

nfmano
(+)

0,017

Nfojos
(-)

<0,001

tfmano
(-)

0,041

nfmuñe
(+)

0,021

Vídeo 3
nfboca

(-)
0,001

tfrueda
(-)

0,016

Nfojos
(-)

0,033

nfrueda
(+)

<0,001

Vídeo 4
tfnumero

(+)
0,001

tfojos
(-)

0,036

nfpendiente
(-)

0,001

niojoboca
(-)

0,048

tfboca
(-)

0,028

Vídeo 5
nibocaobjeto

(-)
0,001

niojoboca
(-)

0,001

niojoobjeto
(-)

0,036

Vídeo 6
niojoboca

(-)
0,004

nibocaobjeto
(-)

0,003

niojoobjeto
(-)

<0,001

tfojos
(-)

0,006

Vídeo 7
tfojos

(+)
0,051

nfboca
(-)

0,035

nidedodibu
(-)

0,002

nfojos
(-)

0,002

niojodedo
(-)

0,067

tfdedo
(+)

0,099

Vídeo 8
tferror

(-)
<0,001

niojodedo
(-)

0,055

niojodibu
(-)

0,001

niojoboca
(-)

<0,001

tfvacio4
(+)

0,002

Vídeo 9
tfboca

(+)
0,078

Vídeo 10
nibocaperro

(-)
0,020

nfperro
(+)

0,064

Tfperro
(-)

0,004

niojoperro
(-)

<0,001

Así mismo, se ha hecho un análisis comparativo para conocer cuál de los vídeos 
tiene mayor poder clasificador a la hora de establecer un indicador de alarma de TEA. 
En la Tabla 2 se recogen los valores estadísticos AUC obtenidos para los modelos 
logit estimados para todos los vídeos (cuanto más se aproxime a 1 mayor será el poder 
clasificador del modelo analizado).
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Tabla 2. Valores AUC para los diferentes vídeos

Vídeo AUC

1 0,8742

2 0,8073

3 0,8080

4 0,9212

5 0,7954

6 0,8022

7 0,7536

8 0,8458

9 0,5283

10 0,7825

En cuanto al bloque 1, en el vídeo 1 se observan diferencias estadísticamente sig-
nificativas entre ambos grupos en cuanto al número de fijaciones en ojos y boca y en 
el tiempo de fijación en los globos. El grupo control fija su atención en mayor medida 
en los ojos y en la boca, y el grupo TEA muestra una preferencia atencional en los 
globos. En la Figura 5 se pueden observar las diferencias de mirada que vemos obje-
tivadas con el análisis estadístico.

Figura 5. Diferencia de patrón de mirada para ambos grupos en el vídeo 1

    

En el vídeo 2, encontramos diferencias estadísticamente significativas entre los 
grupos, en el número de fijaciones a los ojos, la boca y al muñeco, y en el tiempo y 
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número de fijaciones a la mano. El grupo control muestra predilección atencional por 
los ojos y la boca y el grupo TEA por la mano que se mueve y el muñeco.

En el vídeo 3 existen diferencias estadísticamente significativas entre los dos gru-
pos, en el número de fijaciones a la boca, a los ojos y a la rueda y en el tiempo de 
fijación a la rueda. En este caso la variable con coeficiente positivo es la rueda, por 
tanto, el grupo TEA muestra un mayor número de fijaciones en esta variable, por otro 
lado, los sujetos del grupo control muestran un mayor número de fijaciones a la boca 
y a los ojos.

Para este bloque el vídeo más significativo y con mayor poder diferenciador entre 
TEA y no TEA ha sido el vídeo 1 (ver Tabla 2).

En cuanto a los resultados del bloque 2, en el vídeo 4 se han obtenido resultados 
estadísticamente significativos en el tiempo de fijación en los números, en los ojos, en 
la boca y en los pendientes, así como en el número de intercambios en los ojos y la 
boca.

Los resultados apuntan que los sujetos del grupo TEA presentan un mayor tiem-
po de fijación en los números. Los resultados confirman también, al igual que en los 
vídeos anteriores, como variables diferenciadoras de TEA y no TEA el tiempo de 
fijación en ojos y boca, mucho menor en el grupo TEA. Los resultados, tanto de la 
prueba de regresión logística como la prueba T, apuntan que también es significativa 
la variable de número de intercambios entre los ojos y la boca (nfojoboca), siendo en 
el grupo TEA significativamente menor. El AOI distractor (pendientes de la mujer) 
también aparece como variable significativa en el número de fijaciones, curiosamente 
el grupo control realiza un mayor número de fijaciones a esta área.

En el vídeo 5, se han obtenido resultados estadísticamente significativos en las 
variables de número de intercambios entre boca-objeto, ojo-boca y ojo-objeto. El 
grupo control realiza un mayor número de intercambios de mirada que el grupo TEA 
entre dichas áreas de interés.

En el vídeo 6, se han obtenido resultados estadísticamente significativos en las 
variables de número de intercambios entre ojo-boca, boca-objeto y ojo-objeto y en 
el tiempo de fijación en los ojos. Los sujetos del grupo control realizan un mayor 
número de intercambios y pasan más tiempo mirando a los ojos en comparación con 
el grupo TEA.

Para este bloque el vídeo más significativo y con mayor poder diferenciador entre 
TEA y no TEA ha sido el vídeo 4 (ver Tabla 2).

En cuanto a los resultados obtenidos en el bloque 3, en el vídeo 7, obtenemos 
resultados significativos en el tiempo de fijación en los ojos y en el dedo; los sujetos 
con TEA miran más a los ojos y al dedo en este vídeo, quedando fijos en ello, sin rea-
lizar la trayectoria de mirada adecuada ni el seguimiento visual. Se obtienen también 
resultados estadísticamente significativos en el número de fijaciones a la boca y a los 
ojos por parte del grupo control y del número de intercambios entre el dedo-dibujos 
y ojos-dedo; el grupo control, con su mirada, busca continuamente la referencia social 
durante el vídeo.

En el vídeo 8, los sujetos del grupo control realizan de manera significativa más 
intercambios de mirada en comparación con el grupo TEA, concretamente realizan 
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mayor número de intercambios entre ojo-dedo, ojo-dibujo animado y entre ojos-
boca. Por otro lado, el grupo TEA acierta un mayor número de veces de forma signi-
ficativa en mirar al área vacía que señala la actriz, concretamente en el ensayo número 
4(tfvacío4). En cambio, el grupo control se equivoca un número superior de veces, 
dando como significativa la variable tferror.

En el vídeo 9, se ha obtenido tan solo una variable estadísticamente significativa, el 
tiempo de fijación en la boca, en este caso, el grupo TEA mira significativamente más 
tiempo a la boca en comparación con el grupo control.

En el último vídeo del bloque, el 10, se han obtenido resultados en concordancia 
con los vídeos anteriores, los niños con desarrollo típico realizan de manera significa-
tiva un mayor número de intercambios, en este caso entre la boca-perro y ojos-perro. 
Así mismo, miran más tiempo al perro cuando la actriz vuelve la mirada hacia él. En 
cambio, el grupo TEA realiza un mayor número de fijaciones en el perro cuando no 
existe referencia social.

Dentro de este último bloque, el vídeo con más significación y que tiene un mayor 
poder clasificador entre TEA y no TEA es el vídeo número 8 (ver Tabla 2).

En el bloque 4, los resultados del análisis empírico han confirmado que el grado 
de asociación entre la fijación o no en las pseudopalabras y la característica TEA es 
muy alto. Una de las pruebas utilizadas, el test Chi-cuadrado, indica que el grado de 
asociación es significativo a cualquier nivel que se establezca, y el estadístico Phi 
de Cramer, cuyo valor absoluto oscila entre 0 y 1, indica una correlación muy signi-
ficativa en todos los casos (ver Tabla 3).

Tabla 3. Resultados del test Chi-cuadrado y el estadístico Phi de Cramer

Pseudopalabra 1 Pseudopalabra 2 Pseudopalabra 3 Pseudopalabra 4 Pseudopalabra 5

Chi-cuadrado de 
Pearson

128.8875
(p < 0.001)

107.2899
(p < 0.001)

140.1081
(p < 0.001)

125.3392
(p < 0.001)

121.8808
(p < 0.001)

Phi de Cramer -0.9332 -0.8514 -0.9730 -0.9203 -0.9075

Es especialmente destacable el caso de la pseudopalabra 3 (ver Tabla 4), para la cual 
la asociación con la característica TEA es casi perfecta (solo 1 de los casos TEA tiene 
fijación y solo uno de los no TEA no la tiene).
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Tabla 4. Número de fijaciones de la muestra TEA y no TEA 
en la pseudopalabra del vídeo 3 y los resultados del test Chi-cuadrado 
y el estadístico Phi de Cramer, cuyo valor absoluto oscila entre 0 y 1

Fijación en la pseudopalabra 3

Fijación NO TEA TEA Total

No 1 73 74

Sí 73 1 74

Total 74 74 148

Chi-cuadrado de Pearson = 140.1081 (p < 0.001)

Phi de Cramer = -0.9720

En la Figura 6 se puede observar lo que el análisis de datos nos da como significa-
tivo, la diferencia de mirada durante la pronunciación de una de las pseudopalabras en 
ambos grupos. El grupo control atiende a la forma fonológica de la pseudopalabra, 
fijando su atención en la boca de la actriz, mientras que el grupo TEA fija su atención 
en mayor medida en el pseudoobjeto, obviando la información lingüísticamente rele-
vante que aporta la boca.

Figura 6. Diferencia de mirada en el momento de pronunciación 
de la pseudopalabra

    

Por último, el análisis de los tiempos de reacción registrados en la primera escena 
de los vídeos 7 y 9, los análisis estadísticos indican que como se esperaba las diferen-
cias no son estadísticamente significativas en cuanto a la atención a los rasgos prosó-
dicos del habla, ni en el tiempo de reacción de los sujetos a atender a la fuente sonora 
de lenguaje (Tabla 5).
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Tabla 5. Prueba t para medir el tiempo de reacción

V7_TR V8_TR

Prueba t 1 cola muestras empar 0,0987 0,0574

Media no TEA 0,7086 0,6514

Desv. estándar no TEA 0,58894706 0,88796387

Media TEA 0,5862 1,3913

Desv. estándar TEA 0,47904524 3,76825159

4. Discusión

El seguimiento visual, medido y objetivado mediante la tecnología eye tracking, 
está siendo objeto de estudio de un gran número de investigadores en los últimos 
años, con el fin de mostrar su eficacia a la hora de otorgar una medida objetiva tem-
prana de alarma de TEA. Las implicaciones de detectar precozmente indicadores de 
riesgo se traducirían en la posibilidad de realizar una intervención realmente tempra-
na, que permita aminorar los efectos del TEA en el desarrollo y que significaría una 
amplia mejora en la calidad de vida de estos niños y de sus familias. Los resultados 
obtenidos en el presente estudio se encaminan a ratificar la metodología de eye trac-
king como una herramienta eficaz para detectar indicadores de alarma temprana de 
TEA. Aunque no se debe perder de vista la importancia de establecer unas tareas que, 
presentadas mediante un dispositivo eye tracker, sean sensibles a la hora de discrimi-
nar y diferenciar entre TEA y desarrollo típico. El objetivo de este estudio, además 
de discernir acerca de la eficacia de la metodología eye tracking como herramienta 
objetiva para la detección temprana de indicadores de alarma de TEA, ha tratado de 
diseñar las tareas más sensibles a la hora de establecer un diagnóstico fiable.

Los resultados del bloque 1 confirman nuestra hipótesis (1) y van en la línea de 
lo propuesto por estudios anteriores: los niños con indicadores de alarma de autismo 
muestran menor atención a estímulos sociales (movimientos biológicos) que a los 
físicos (objetos), es decir, muestran menos atención a las personas que a los objetos 
(Jones et al., 2008; Shic et al., 2014). Del mismo modo, coincidimos con lo expuesto 
por Wass et al. (2015) en su estudio, los niños con TEA muestran una duración de sus 
fijaciones de mirada mucho menor que los niños con desarrollo típico.

Dentro de los resultados encontrados en el bloque 2, en cada uno de los vídeos el 
número de intercambios ojo-boca se repite como variable con alto valor de significa-
ción, siendo de baja frecuencia en el grupo TEA y alta en el grupo control.

Los niños con desarrollo típico atienden en gran medida a la cara humana y re-
cogen información social de los ojos e información fonético-fonológica de la boca, 
de ahí que realicen un rastreo de intercambio continuo entre ojos y boca (Dalton 
et al., 2005; Pelphrey et al., 2002). De igual modo, el resto de las trayectorias de 
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intercambios de mirada (ojo-objeto, boca-objeto) obtienen una significación de baja 
frecuencia en el grupo TEA. Lo que nos confirma que los niños con TEA muestran 
dificultades en las trayectorias de mirada de recogida de información social y verbal, 
fundamentales a la hora de escanear y establecer aprendizaje de las diferentes escenas 
de interacción social.

En definitiva, podemos aceptar la hipótesis (2), los niños con indicadores de alar-
ma de autismo realizan menos intercambios de mirada de recogida de información 
social que los niños con desarrollo típico.

Los resultados obtenidos en el bloque 3 de vídeos recogen como variables alta-
mente significativas el número de intercambios ojo-dedo y el número de intercambios 
dedo-dibujo; realizando los niños del grupo control significativamente más intercam-
bios de mirada de este tipo respecto al grupo TEA. La trayectoria de intercambios 
ojo-dedo supone el rastreo esperable con un buen funcionamiento del STS en un pa-
trón de desarrollo típico, con base en la necesidad de búsqueda de congruencia entre 
la dirección del ojo que mira y el dedo que señala (Jellema et al., 2001, 2002; Perret et 
al., 1989).

El patrón de escaneo social por parte de los sujetos del grupo control parece ser 
claro gracias a la medida de intercambio de mirada entre el referente objeto y la fuente 
de información social, en cambio los niños del grupo TEA, durante la ejecución de 
estos vídeos, especialmente en el vídeo 8, parecen quedarse fijos en los ojos de la ac-
triz sin realizar un movimiento de ojos sincrónico, es decir, no son capaces de seguir 
conjuntamente el iris del ojo hacia la dirección a la que mira. En cambio, llama la 
atención que obtenemos diferencias significativas en la variable tfvacio4, es decir, los 
sujetos del grupo TEA acertaron en el ensayo número 4 la dirección en la que iba a 
aparecer el dibujo.

Esto puede ser debido a un error metodológico a la hora de diseñar los vídeos, ya 
que los niños con desarrollo típico han fallado más la tarea en sí debido a que buscan 
con su mirada en mayor medida a su referente social (cara de la mujer) y no tratan 
de realizar la tarea de búsqueda de dibujo animado. En cambio, los niños del grupo 
TEA no realizan este intercambio de mirada hacia el referente social y sí aciertan en 
el intento 4, mirando en la dirección hacia donde va a aparecer el dibujo, por tan-
to, ha servido para evidenciar que estos niños no son capaces de realizar el rastreo 
de búsqueda de información social, pero sí poseen una capacidad para la retención de 
secuencias visuales de imágenes y objetos.

Los vídeos 7 y 8 han permitido aceptar la hipótesis 3, los niños y las niñas con 
indicadores de alarma de TEA no miran en la dirección que el adulto mira y el dedo 
señala.

En el vídeo 9 obtenemos tan solo como significativa la variable de tiempo de fi-
jación en la boca por parte del grupo TEA, evidencia un déficit de mirada por parte 
de estos sujetos a los ojos humanos, sin embargo, no logramos dejar constancia del 
seguimiento del ojo durante la tarea.

De esta forma, no podemos aceptar este vídeo como válido para registrar los pa-
trones de mirada buscados en esta hipótesis (3); el diseño de este vídeo se debe revisar 
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para futuras investigaciones en esta línea, ya que han demostrado tener un buen po-
tencial diagnóstico.

En el último vídeo de este bloque, el vídeo 10, se ha pretendido registrar la lectura 
del giro completo de cabeza además de los ojos como gesto indicador. La variable 
número de intercambios entre los ojos y el perro que aparece (niojoperro) es signifi-
cativamente menor en el grupo TEA, miran al perro cuando este aparece, pero no en 
respuesta a la información social que el gesto de la mujer ofrece.

También se ha podido evidenciar lo que planteaban Wass et al. (2015) en su estu-
dio, los tiempos de fijación en los objetos estáticos son más cortos en los sujetos del 
grupo TEA, ya que se fijan en mayor medida en el objeto (nfperro), pero el tiempo de 
fijación en el mismo es estadísticamente inferior en comparación con el grupo control 
(tfperro): aunque los niños del grupo TEA muestran mayor interés en atender a obje-
tos que a personas, la duración de sus fijaciones es más corta.

Los resultados encontrados en el bloque 4 de vídeos nos permiten confirmar nues-
tra hipótesis (4), los niños con indicadores de alarma de TEA no miran a la boca 
cuando el adulto emite una palabra asociada a un referente concreto. Debido a la alta 
significación hallada en el análisis estadístico, podemos afirmar que la ausencia de 
registros de fijación de mirada en la boca justo en el momento que emite una palabra 
nueva será un indicador temprano de alarma de TEA. Estas medidas eran la objeti-
vación de uno de los indicadores clínicos tempranos de alarma del TEA: la falta de 
respuesta al nombre.

Por otro lado, gracias al diseño y análisis de estos estímulos hemos observado el 
patrón de desarrollo de mirada atencional en relación con la adquisición del lenguaje; 
coincidimos de esta forma con lo que han afirmado estudios anteriores (Tenenbaum 
et al., 2014; Lewkowicz y Hansen-Tift, 2012); los niños con desarrollo típico mues-
tran una preferencia de mirada a los ojos, pero cuando se hace una referencia léxica 
(damos etiqueta a un referente) o, lo que es lo mismo, cuando están interesados en 
aprender lenguaje, pasan a atender más a la boca ya que son dependientes de atender 
a las claves fonológicas que nos aporta la atención a la boca. En cambio, los niños del 
grupo TEA parecen no presentar este patrón de desarrollo de mirada, ya que tienen 
muchas dificultades para atender al lenguaje oral. Esto se traduce en la alta tasa de ni-
ños con TEA que no desarrollan lenguaje oral o presentan un lenguaje alterado. Esto 
parece indicar una disfunción en el STS, también en el grupo de neuronas con com-
petencia específica en el procesamiento de los rasgos fonológicos de la voz humana.

Por último, los resultados de los tiempos de reacción recogidos en los vídeos 7 
y 8 nos permiten confirmar nuestra hipótesis (5) ya que por el momento no se han 
encontrado diferencias estadísticamente significativas. Los patrones melódicos son 
recibidos de forma adecuado por los niños TEA.

Los niños con indicadores de alarma de autismo buscan con la mirada la cara del 
adulto cuando este emite producciones orales rítmicas, musicales u onomatopéyicas, 
igual que los niños con desarrollo típico desde los cuatro meses de edad.

En definitiva, los resultados encontrados en el presente estudio ponen de manifies-
to y han logrado objetivar la existencia de un patrón de mirada diferente y una falta 
de respuesta al lenguaje oral en los niños del grupo TEA. Estos niños presentan un 
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mayor número de fijaciones en los objetos en comparación con los ojos y la boca; ade-
más, no son capaces de realizar trayectorias de mirada de recogida de información so-
cial, hecho que evidenciamos con el estudio de la variable de número de intercambios 
entre los ojos y la boca. Y, por otro lado, no realizan la recogida de información de la 
fuente de producción oral, no miran a la boca de la persona en el momento en el que 
emite formatos lingüísticos, pero sí cuando emiten producciones onomatopéyicas.

Estos resultados han permitido objetivar la presencia de la hipofunción del STS 
desde edades tempranas que distintas líneas de investigación vienen postulando como 
trastorno nuclear del autismo (Pelphrey et al., 2005; Zilbovicios et al., 2006).

Todo ello apunta a la fiabilidad de las medidas de seguimiento visual a la hora de 
detectar precozmente a niños con alto riesgo de presentar un trastorno del espectro 
del autismo. Estos indicadores pueden ser recogidos de manera objetiva mediante un 
dispositivo eye tracker, que nos emita un resultado en forma de pronóstico (TEA, no 
TEA). Los análisis empíricos aquí realizados han confirmado el poder clasificador de 
nuestros vídeos, especialmente de los vídeos 1 (del bloque 1), 4 (del bloque 2) y los 
últimos 5 del bloque 4, estímulos fundamentales a la hora de obtener resultados para 
un posible cribado temprano.

El fin último de este estudio es crear y configurar un software que, tras recoger 
los registros de mirada de un bebé, nos diera automáticamente su probabilidad de 
presentar un “patrón de mirada TEA o no TEA”.

Para lograr diseñar un modelo con el máximo poder clasificador se precisa dar 
continuidad al proyecto; es necesario no solo contar con una muestra de tamaño ma-
yor en los grupos aquí analizados, sino compararlo también con otros trastornos del 
neurodesarrollo. De esta manera contaríamos con una prueba objetiva de detección 
temprana de indicadores de riesgo del trastorno del espectro del autismo, convirtién-
dose en la primera prueba objetiva de cribado temprano de TEA.

5. Conclusión

Uno de los objetivos principales de los profesionales y servicios de atención espe-
cializada para las personas con TEA siempre ha sido lograr la detección precoz. Ser 
conocedores de los últimos avances en neurociencia acerca de la disfunción temprana 
del surco temporal superior, que provoca una deficiente activación del sistema de 
neuronas espejo, da cuenta de la importancia que tiene dirigir recursos y esfuerzos a 
buscar indicadores objetivos tempranos que nos permitan actuar de manera precoz, 
para lograr aminorar sus efectos en el desarrollo de los niños con TEA (Acevedo, 
2020).

Uno de los primeros indicadores de la disfunción del STS será un patrón de mirada 
diferente, que implica una atención máxima al objeto y una ausencia de trayectorias 
de recogida de información social; en este estudio se ha objetivado este patrón de mi-
rada como carácteristico en el grupo TEA.

Cabe destacar los beneficios del uso del eye tracking como metodología de detec-
ción temprana de este patrón de mirada diferente, ya que es una técnica de sencillo 
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manejo, rápida aplicación y nada invasiva para los bebés. Dichos beneficios y el alto 
poder clasificador de los vídeos estímulo aquí analizados son puertas de entrada a su 
utilización como prueba de cribado temprano de indicadores de alarma de TEA.

En definitiva, se ha demostrado el alto poder clasificador del procedimiento aquí 
presentado, mediante el uso de la metodología eye tracking, para realizar la detección 
precoz de indicadores de alarma; su margen de error es aún elevado: por cada diez 
niños examinados podríamos emitir dos falsos positivos y un falso negativo. Lograr 
un tamaño de muestra mayor posiblemente permitirá aumentar la probabilidad de 
acierto. Ello se está teniendo en cuenta en los nuevos estudios que el equipo de inves-
tigación ha puesto en marcha para dar continuidad al proyecto y conseguir aumentar 
la validez de los resultados.
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resuMen: Esta investigación que presentamos pretende profundizar en las señales 
de alarma más frecuentes de los niños y las niñas diagnosticados con TEA, atendiendo a 
su nivel de desarrollo lingüístico. Para ello, analizamos los resultados obtenidos de una 
muestra de 142 niños y niñas evaluados en los cinco últimos años en el Servicio de Psi-
comotricidad de la Universidad de La Laguna. El instrumento utilizado es el ADOS-2 
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y para realizar el análisis estadístico hacemos uso del SPSS. Las conclusiones obtenidas 
hacen referencia a la ausencia de lenguaje durante los 3 primeros años de vida y a un 
aumento del porcentaje de sujetos con lenguaje adquirido a partir de esta edad; al escaso 
uso de la mirada, poco uso de la expresividad facial y gestualidad limitada en la inte-
racción social; o la falta de respuesta cuando se les llama por su nombre solo en sujetos 
carentes de lenguaje, como algunas de las características más evidentes en las personas 
con TEA. En general, las variables en interacción social están más estrechamente relacio-
nadas entre sí que en el resto de los ámbitos evaluados.

PaLabras cLave: autismo; psicomotricidad; evaluación; detección temprana.

abstract: This research aims to deepen the most frequent warning signs of children 
diagnosed with ASD, taking into account their level of linguistic development. We ana-
lyze the results obtained from a sample of 142 children evaluated in the last five years 
in the Servicio de Psicomotricidad, Universidad de La Laguna. The instrument we use 
is the ADOS-2, and to perform the statistical analysis, we make use of the SPSS. The 
conclusions obtained refer to the absence of language during the first 3 years and an 
increase in the percentage of subjects with language acquired from this age; the limited 
use of the gaze, little use of facial expressiveness and limited gesture in social interaction; 
or the lack of response when called by name only in subjects lacking language, such as 
some of the most obvious characteristics in people with ASD. In general, variables in 
social interaction are more closely related to each other than in the other evaluated areas.

Keywords: autism; psychomotricity; evaluation; early detection.

1. Introducción

Con La certeza de que la intervención temprana consigue una mejoría en el 
pronóstico y en la calidad de vida de la mayoría de los niños y las niñas con 
Trastorno de Espectro Autista (en adelante, TEA), adquiere especial impor-

tancia la investigación en torno a la detección temprana de signos de alarma que per-
mitan derivar a una evaluación diagnóstica que facilite que los menores, su familia y 
entorno comiencen a recibir los apoyos lo antes posible. Si se quieren mejorar sus 
dificultades debidas al autismo, es necesario intervenir antes de los tres años para evi-
tar que sus trastornos precoces se cronifiquen, formando parte de su mundo interno 
(Larban, 2018).

Si bien es cierto que se ha avanzado mucho en la investigación desde la medicina 
y la neurobiología, la realidad es que el diagnóstico de los TEA prioritariamente se 
realiza a través de las conductas desajustadas en el ámbito de la comunicación, la in-
teracción social o por la presencia de conductas llamativas relacionadas con la inflexi-
bilidad mental o comportamental. Ciertamente, el mayor conocimiento del patrón 
conductual del autismo y el avance en los instrumentos de detección y diagnóstico 
han posibilitado que las personas con TEA sean visibles en edades cada vez más tem-
pranas (Hernández et al., 2005; Larban, 2012).
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Con la intención de seguir profundizando en este tema, profesorado de la Uni-
versidad de La Laguna y de la Universidad Rovira i Virgili desarrollamos desde el 
año 2014 al 2017 el Proyecto de I+D+I (PS12013-45794-R) titulado Detección precoz 
de signos de alarma en el desarrollo de personas con TEA (Ferré et al., 2019; Llorca 
et al., 2019). Con la misma finalidad y la de seguir indagando en aquellas conductas 
más determinates en el diagnóstico de menores con TEA, realizamos la investigación 
objeto de este artículo.

En cuanto al contexto de la investigación, desde hace 28 años, en la Universidad 
de La Laguna, en la Facultad de Educación, existe un Servicio de Psicomotricidad 
dedicado a la Docencia, Investigación e Intervención con menores con Necesidades 
Educativas. En este servicio, además de otros proyectos, en los últimos cuatro años, 
y financiado por la Consejería de Sanidad del Gobierno de Canarias, desarrollamos 
un proyecto de investigación titulado Evaluación e intervención en Psicomotricidad 
y Atención Temprana dirigido a personas que presentan necesidades especiales y/o se 
encuentran en situación de riesgo.

2. Método

La muestra de esta investigación incluye a todos los niños y las niñas con TEA 
evaluados en nuestro servicio desde octubre de 2015 a febrero de 2020. Ellos y ellas 
fueron derivados en su mayoría por los/as pediatras de atención primaria del Servicio 
Canario de Salud y, ocasionalmente, por el profesorado de Educación Infantil y Pri-
maria o los Equipos de Orientación Educativa y Psicopedagógicos de la Consejería de 
Educación del Gobierno de Canarias, al observar algún signo de alarma relacionado 
con el TEA, utilizando como instrumento el análisis de los resultados de la escala 
de observación para el diagnóstico del autismo ADOS-2 (Lord et al., 2015; Lord et 
al., 2015), aplicado en función de la edad y nivel de competencia en el lenguaje. Este 
instrumento permite realizar una evaluación estandarizada y semiestructurada de po-
blación con sospecha de presentar un trastorno del espectro autista, y se puede aplicar 
a personas de diferentes edades, niveles de desarrollo y que manifiestan competencias 
diversas en la comunicación verbal. Se compone de actividades donde la persona que 
evalúa puede observar la presencia de comportamientos que son significativos para el 
diagnóstico de este trastorno. La escala está dividida en 5 módulos, que detallamos a 
continuación:

– Módulo T: se corresponde con niños y niñas preverbales de 12 a 30 meses.
– Módulo 1: se corresponde con niños y niñas preverbales a partir de los 31 me-

ses, siendo en nuestra muestra mayoritariamente niños y niñas con edades entre 
3 y 4 años.

– Módulo 2: se aplica a niños y niñas que presentan habla con frases, siendo en 
nuestra muestra mayoritariamente niños y niñas con edades situadas entre 4 y 6 
años.
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– Módulo 3: se aplica a niños/as y adolescentes que presentan fluidez verbal, sien-
do en nuestra muestra mayoritariamente aplicado a niños y niñas entre los 7-8 
años.

– Módulo 4: se aplica a adolescentes y adultos/as que manifiestan fluidez verbal. 
No utilizado en esta investigación.

Los porcentajes de distribución de la muestra quedan reflejados en la tabla 
siguiente:

Tabla 1. Distribución de la muestra en función 
de los módulos del ADOS-2 aplicados

Módulo ADOS-2 EVALUADOS NIÑOS NIÑAS RANGO DE 
EDADES

Módulo T 46 39 (84,8 %) 7 (15,2 %) 15 a 30 meses

Módulo 1 61 46 (75,4 %) 15 (24,6 %) 31 meses a 7,1 años

Módulo 2 15 13 (86,7 %) 2 (13,3 %) 3,5 a 7,3 años

Módulo 3 20 18 (90,0 %) 2 (10 %) 4,10 a 12,11 años

TOTAL 142 116 (81,7 %) 26 (18,3 %)

La distribución aleatoria de la muestra de este estudio pone de manifiesto la mayor 
incidencia de los TEA en niños, en una proporción de 4,4 niños por niña.

2.1. Procedimiento

En este proyecto realizamos la evaluación de los niños y las niñas que nos son 
remitidos desde los servicios de pediatría de los dos hospitales universitarios de Tene-
rife y fundamentalmente por las/os pediatras de Atención Primaria, encontrándonos 
con un alto porcentaje de menores con conductas asociadas a los TEA, motivo por 
el que nos planteamos analizar los resultados tras la aplicación de la escala de obser-
vación ADOS-2, con la finalidad de obtener conclusiones sobre las conductas más 
significativas y su relación con anteriores investigaciones en torno a la detección tem-
prana de signos de alarma en la detección de un trastorno del espectro autista.

Para el análisis de los resultados utilizamos el SPSS 15.0 para Windows, basándo-
nos en el cálculo de porcentaje, modas y medianas, para comprobar en qué variables 
los niños y las niñas de esta investigación obtenían mayores indicadores de riesgo, 
dado que las variables se encuentran puntuadas en un rango ordinal que va de 0 (au-
sencia de señales de alarma) a 2 o 3 (que indican mayor severidad en las alteraciones 
observadas en cada variable). También hemos utilizado el estadístico de correlación 
Tau-b de Kendall para identificar las relaciones que se daban entre las variables de las 
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diferentes dimensiones. Asimismo, utilizamos el estadístico de contraste U de Mann-
Whitney con la finalidad de poder constatar si había diferencias significativas en el 
ámbito de la comunicación, la interacción social o la conducta en función del módulo 
utilizado; también hemos utilizado la prueba Chi-Cuadrado para valorar si había di-
ferencias significativas por sexo. Para poder realizar este análisis, recogimos los resul-
tados de las variables que se repetían en los diferentes módulos.

El objetivo de esta investigación ha sido profundizar en las señales de alarma más 
frecuentes de los niños y niñas diagnosticados con TEA en función de su nivel de 
desarrollo lingüístico.

Las preguntas que han guiado nuestra investigación han sido las siguientes:
– ¿Cuáles son las habilidades dentro de la comunicación, la interacción social, 

la conducta y el juego en las que los niños y las niñas con autismo muestran 
mayores dificultades?

– ¿Existen relaciones entre las dificultades que presenta un sujeto en una variable 
y en otra?

– ¿Existen diferentes señales de alarma dentro de la comunicación, la interacción 
social o la conducta en función del nivel de lenguaje de los niños y las niñas con 
autismo?

– ¿Existen diferencias en la expresividad de señales de alarma de los niños y las 
niñas con autismo en función del sexo?

3. Resultados

A continuación, presentaremos los resultados más relevantes en referencia a las 
variables que han puntuado con mayores indicadores de alerta en las diferentes di-
mensiones (lenguaje, interacción social y conducta).

3.1. Lenguaje y Comunicación

3.1.1. Lenguaje y Comunicación (Módulo T y Módulo 1)

Teniendo en cuenta que, según el Inventario de Desarrollo de Atención Tem-
prana, cuyas siglas son IDAT (Pérez y Lorenzo, 2002), a partir de los 15 meses los 
niños ya deberían utilizar entre siete y diez palabras reales, la ausencia de lenguaje es 
el signo más significativo en los sujetos evaluados hasta los 4 años, tal como puede 
observarse en las Tablas 2 y 3, con un 58,7 % de sujetos que no dicen ninguna palabra 
en el Módulo T y un 27,9 % en el Módulo 1; así como un 32,6 % con menos de cinco 
palabras durante la evaluación del Módulo T y un 27,9 % del Módulo 1.

A partir de los valores de la mediana y la moda, podemos observar que los niños 
y las niñas evaluados del Módulo T obtienen frecuentemente señales importantes de 
alerta en todas las variables (con valores de 3), a excepción de la entonación, por-
que generalmente el lenguaje es muy reducido para valorarla, y el uso del cuerpo 
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del adulto (cuya moda y mediana es cero). Observamos que, en esta variable, la falta 
del uso del cuerpo del otro está motivada en la mayoría de ocasiones por la falta de 
herramientas comunicativas de los niños hacia los adultos, por lo que el valor cero 
no correspondería exactamente (como ocurre en el resto de variables) a la ausencia 
de dificultades, sino que muchas veces el uso instrumental supone un primer intento 
comunicativo en los niños y las niñas con autismo, que no aparece cuando el área 
comunicativa está muy afectada.

En general, las escasas vocalizaciones no están dirigidas (50 %) y, en todo caso, se di-
rigen exclusivamente al otro para hacer una petición; resultando también llamativo como 
a esta escasez de vocalizaciones espontáneas se añade la ausencia de gestos (54,3 %).

Mayoritariamente, los niños y niñas con TEA en estas edades no señalan (71,7 % 
con valor 3), y los que lo hacen, es con falta de coordinación con la mirada o sus vo-
calizaciones (23,7 %).

En general, son niños y niñas muy desconectados, que carecen de lenguaje oral 
con escaso uso de palabras sueltas (91,3 %), sin ni siquiera hacer uso instrumental 
del otro para comunicarse, aunque en los/as del Módulo 1, empieza a aparecer el uso 
instrumental del otro, llevándolo de la mano hacia aquello que les interesa, pero con 
escasa coordinación con la mirada, un 52,2 % de los casos.

Tabla 2. Estadísticos de Lenguaje y Comunicación del Módulo T y Módulo 1

Módulo Told A1 A1a A2 A3 A4 A5 A6 A7 A8 A9

N Válidos 46 46 46 4 3 3 33 45 46 42

 Perdidos 0 0 0 42 43 43 13 1 0 4

Mediana 4,00 2,00 3,00 1,00 3,00 3,00 1,00 3,00 3,00 3,00

Moda 4 2(a) 3 0 3 3 0 3 3 3

Módulo 1 A1 A2 A3 A4 A5 A6 A7 A8

N Válidos 61 61 61 21 25 17 46 61

Perdidos 0 0 0 40 36 44 15 0

Mediana 3,00 2,00 1,00 1,00 1,00 1,00 2,00 2,00

Moda 3(a) 1 1(a) 1(a) 2 1 3 2

LEYENDAS: A1: Nivel general de lenguaje; A1a: Frecuencia balbuceo; A2: Vocalización dirigida; A3: 
Entonación; A4: Ecolalia; A5: Uso estereotipado de palabras; A6: Uso del cuerpo del otro; A7: Señalar; A8: 
Gestos; A9: Vocalización no dirigida. Los casos perdidos se refieren a la puntuación 8: Lenguaje demasiado 
limitado como para valorarlo.

En el caso del Módulo 1, donde los niños son un poco mayores y, en la mayoría de 
los casos, presentan retraso en la aparición del lenguaje, careciendo de él o haciendo 
uso de palabras sueltas, podemos observar que las señales de alerta más importantes 
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aparecen de nuevo en la falta de lenguaje (55,8 % con pocas o ninguna palabra), así 
como en las dificultades para el uso de gestos, un 55,7 % con ausencia de gestos y un 
45,9 % con ausencia de señalización, estando presentes en un 13,1 % las estereotipias 
verbales.

En este Módulo es algo más frecuente, aunque existen dificultades, el uso de vo-
calizaciones (39,3 %), la utilización de ecolalias (32,8 %) y el uso instrumental del 
adulto como herramientas para tratar de comunicarse (52,5 % con valor 1 o 2).

3.1.2. Lenguaje y Comunicación en Módulo 2 y Módulo 3

En los sujetos en los que empieza a aparecer el lenguaje con frases o fluidez verbal 
(ver Tabla 3), su entonación es más bien plana y peculiar (un 46,7 % en el Módulo 2 y un 
35 % en el Módulo 3), con escasa presencia de ecolalias (solo en el Módulo 2 un 46 %) 
y una tendencia importante a un uso más estereotipado y repetitivo del lenguaje (un 
86,7 % en el Módulo 2 y un 45 % en el Módulo 3). Paralelamente a la aparición y 
desarrollo del lenguaje se vuelve más frecuente el uso de gestos como señalar y solo 
un bajo porcentaje muestra ausencia de gestos (15 % en el Módulo 3 y 6,7 % en el 
Módulo 2). Pese a la existencia de lenguaje, su capacidad para conversar es limitada, 
ofreciendo o pidiendo poca información de manera espontánea los niños y las niñas 
que han sido evaluados con el Módulo 2 (53,3 %) y con el Módulo 3 (65 %), depen-
diendo para la narración de un suceso de las preguntas del otro.

Tabla 3. Estadísticos de Lenguaje y Comunicación del Módulo 2 y Módulo 3

Módulo 2 A1 A2 A3 A4 A6 A5 A7

Mediana ,00 1,00 ,00 1,00 ,00 1,00 1,00

Moda 0 1 0 1 0 1 1

Módulo 3 A1 A2 A3 A4 A5 A6 A7 A8 A9

Mediana ,00 1,00 ,00 ,00 1,00 2,00 1,50 1,00 1,00

Moda 0 1 0 0 0 2 2 1 1

LEYENDAS: Módulo 2: A1: Nivel general de lenguaje; A2: Anormalidades del habla; A3: Ecolalia; A4: 
Uso estereotipado de palabras; A5: Conversación; A6: Señalar; A7: Gestos.
Módulo 3: A1: Nivel general de lenguaje; A2: Anormalidades del habla; A3: Ecolalia; A4: Uso estereoti-
pado de palabras; A5: Ofrece información; A6: Pide información; A7: Narración de sucesos; A8: Conver-
sación; A9: Gestos.
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3.1.3. Análisis conjunto de las variables de lenguaje y comunicación

Para valorar la correlación entre las diferentes variables referidas a lenguaje y co-
municación, aplicamos el estadístico Tau-b de Kendall incluyendo los datos de los cua-
tro módulos utilizados en las evaluaciones de la muestra objeto de estudio (Tabla 4).

Tabla 4. Correlación entre variables referidas a Lenguaje y Comunicación

A1 A2 A3 A4 A5 A6 A7 A8 A9

Tau_b de 
Kendall

A1 Coeficiente de 
correlación 1,000 ,631(**) ,075 ,577(**) ,322(**) ,337(**) ,643(**) ,556(**) ,119

  N 142 107 60 63 55 79 121 142 35
 A2 Coeficiente de 

correlación ,631(**) 1,000 ,098 ,230 ,257 ,208(*) ,584(**) ,575(**) .

  N 107 107 25 28 20 79 106 107 0
 A3 Coeficiente de 

correlación ,075 ,098 1,000 ,013 ,390(**) ,212 ,055 -,114 ,071

  N 60 25 60 53 52 22 40 60 35
 A4 Coeficiente de 

correlación ,577(**) ,230 ,013 1,000 ,429(**) ,247 ,354(**) ,207 ,004

  N 63 28 53 63 51 27 43 63 35
 A5 Coeficiente de 

correlación ,322(**) ,257 ,390(**) ,429(**) 1,000 ,493(*) ,487(**) ,137 -,243

  N 55 20 52 51 55 20 35 55 35
 A6 Coeficiente de 

correlación ,337(**) ,208(*) ,212 ,247 ,493(*) 1,000 ,261(**) ,237(*) .

  N 79 79 22 27 20 79 79 79 0
 A7 Coeficiente de 

correlación ,643(**) ,584(**) ,055 ,354(**) ,487(**) ,261(**) 1,000 ,560(**) ,252

  N 121 106 40 43 35 79 121 121 15
 A8 Coeficiente de 

correlación ,556(**) ,575(**) -,114 ,207 ,137 ,237(*) ,560(**) 1,000 ,090

  N 142 107 60 63 55 79 121 142 35
 A9 Coeficiente de 

correlación ,119 . ,071 ,004 -,243 . ,252 ,090 1,000

  N 35 0 35 35 35 0 15 35 35

LEYENDAS: A1: Nivel general de lenguaje; A2: Frecuencia de vocalizaciones; A3: Entonación vocaliza-
ciones o habla; A4: Ecolalia inmediata: A5: Uso estereotipado de palabras o frases; A6: Uso del cuerpo del 
otro; A7: Señalar; A8: Gestos; A9: Conversación.
** La correlación es significativa al nivel 0,01 (bilateral).
* La correlación es significativa al nivel 0,05 (bilateral).
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El nivel de lenguaje guarda relación con la vocalización ,631(**), la ecolalia inme-
diata ,577(**), la capacidad de señalar ,643(**) y el uso de gestos ,556(**). Podemos 
decir que, a medida que aumentan las dificultades en una variable, aumentan en el 
resto de las mencionadas. Lo mismo ocurre con la ecolalia inmediata, en la medida en 
que está más presente, también aparece lenguaje más estereotipado y más dificultades 
para señalar y mayor uso instrumental del adulto.

3.2. Interacción social

3.2.1. Interacción social recíproca en Módulo T y Módulo 1

Como se puede observar en las Tablas 5 y 6, el signo de alarma más evidente es la 
dificultad en la utilización de la mirada (Moda = 2), obteniendo el 76,1 % la máxima 
puntuación en el Módulo T y el 98,4 % en el Módulo 1.

En estos módulos se pone de manifiesto la escasa intersubjetividad, con moda = 
3 en el Módulo T o moda = 2 en el Módulo 1, en todos aquellos ítems en los que el 
sujeto tiene que tener en cuenta o dirigirse al otro, con escasa integración de la mirada 
o recurriendo solo para solicitar ayuda y no por el deseo de compartir. Sin embargo, 
probablemente por nuestra formación y especificidad de la intervención por la vía 
corporal en psicomotricidad, se consigue que haya disfrute compartido cuando la 
interacción es fundamentalmente de naturaleza física (un 47,8 % en el Módulo T y un 
55,7 % en el Módulo 1), mejorando la calidad de la relación en esos momentos por la 
implicación del adulto, ya que las iniciaciones sociales son inusuales. Un 57,2 % de 
los casos del Módulo 1 y un 65,8 % del Módulo T no responden cuando se les llama 
por su nombre.

Tabla 5. Estadísticos de Interacción social recíproca del Módulo T

B1 B2 B3 B4 B5 B6 B7 B8 B9 B10

Mediana 2,00 3,00 3,00 2,00 2,00 1,00 2,00 2,00 2,00 2,00

Moda 2 3 3 1 3 1 3 3 2(a) 1(a)

B11 B12 B13 B14 B15 B16a B16b B17 B18

Mediana 3,00 3,00 2,50 2,00 2,00 3,00 2,50 2,00 2,00

Moda 3 3 3 2 1 3 3 2 1

LEYENDAS: B1: Contacto visual; B2: Juego de broma; B3: Juego imposible; B4: Expresiones faciales diri-
gidas a otros; B5: Integración de la mirada; B6: Disfrute compartido; B7: respuesta al nombre; B8: Ignorar, 
B9: Pedir; B10: Cantidad de peticiones; B11: Dar; B12: Mostrar; B13: Iniciación atención conjunta; B14: 
Respuesta atención conjunta; B15: Característica iniciaciones sociales; B16a: Cantidad iniciaciones sociales 
(examinador); B16b: Cantidad iniciaciones sociales (familiar); B17: Nivel de implicación; B18: Calidad 
general de la relación.

En sus interacciones hay un uso escaso de expresiones faciales, un 58,7 % de casos 
en el Módulo T y un 55,7 % en el Módulo 1 y, mayoritariamente, hay ausencia de 
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iniciativa para la interacción con el examinador, solo un 2,1 % en el Módulo T y un 
1,6 % de los casos en el Módulo 1 usan de manera efectiva y coordinada formas ver-
bales y no verbales ajustadas al contexto.

Tabla 6. Estadísticos de Interacción social recíproca del Módulo 1

B1 B2 B3 B4 B5 B6 B7 B8 B9 B10

Mediana 2,00 2,00 1,00 2,00 1,00 2,00 1,00 1,00 2,00 1,00

Moda 2 2 1 2 1 2 1 1 2 1

B11 B12 B13a B13b B14 B5 B16

Mediana 2,00 1,00 3,00 2,00 2,00 2,00 2,00

Moda 2 1 3 3 2 2 1

LEYENDAS: B1: Contacto visual; B2: Sonrisa social correspondida; B3: Expresiones faciales dirigidas 
a otros; B4: Integración de la mirada; B5: Disfrute compartido; B6: respuesta al nombre; B7: Pedir; B8: 
Dar; B9: Mostrar; B10: Iniciación atención conjunta; B11: Respuesta atención conjunta; B12: Caracterís-
tica iniciaciones sociales; B13a: Cantidad iniciaciones sociales (examinador); B13b: Cantidad iniciaciones 
sociales (familiar); B14: Calidad de la respuesta social; B15: Nivel de implicación; B16: Calidad general de 
la relación.

3.3. Interacción social recíproca en Módulo 2 y Módulo 3

También en los Módulos 2 y 3 (ver Tablas 7 y 8) persisten las dificultades en el uso 
de la mirada, con un contacto visual pobremente modulado para iniciar, terminar o 
regular una interacción social; un 73,3 % de casos en el Módulo 2 y un 80 % de casos 
en el Módulo 3.

Con la presencia del lenguaje mejora la intersubjetividad, con valores de 1 o 0 en 
la moda de los diferentes ítems, con muestras de que disfruta en la relación con el 
evaluador de manera ajustada al contexto, aunque las iniciaciones sociales continúan 
siendo ligeramente inusuales, recurriendo al otro fundamentalmente solo para solici-
tar ayuda (el 20 % de los casos en ambos módulos).

Tabla 7. Estadísticos de Interacción social recíproca del Módulo 2

B1 B2 B3 B4 B5 B6 B7 B8 B9a B9b B10 B11 B12

Mediana 2,00 1,00 ,00 ,00 1,00 ,00 ,00 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00 ,00

Moda 2 1 0 0 0 0 0 1 0 0(a) 1 1 0

LEYENDAS: B1: Contacto visual; B2: Expresiones faciales dirigidas a otros; B3: Disfrute compartido; 
B4: Respuesta al nombre; B5: Mostrar; B6: Iniciación atención conjunta; B7: Respuesta atención conjunta; 
B8: Característica iniciaciones sociales; B9a: Cantidad iniciaciones sociales (examinador); B9b: Cantidad 
iniciaciones sociales (familiar); B10: Calidad de la respuesta social; B11: Cantidad de comunicación social 
recíproca; B12: Calidad general de la relación.
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Todos responden cuando se les llama por su nombre.
En estos módulos persiste el escaso uso de expresiones faciales en sus interaccio-

nes; el 60 % de los casos en ambos módulos raramente dirigen su expresividad de un 
modo ajustado al examinador, también su gestualidad es limitada o inferior a lo usual. 
A medida que aumenta el lenguaje, mejoran las capacidades de iniciación social, un 
33,3 % en el Módulo 2 y un 45 % en el Módulo 3.

Tabla 8. Estadísticos de Interacción social recíproca del Módulo 3

B1 B2 B3 B4 B5 B6 B7 B8 B9 B10 B11

Mediana 2,00 2,00 1,00 2,00 1,00 2,00 1,00 1,00 2,00 1,00

Moda 2 2 1 2 1 2 1 1 2 1

LEYENDAS: B1: Contacto visual; B2: Expresiones faciales dirigidas a otros; B3: Producción del lenguaje 
y comunicación no verbal asociada; B4: Disfrute compartido; B5: Empatía; B6: Comprensión de las situa-
ciones y relaciones sociales; B7: Característica iniciaciones sociales; B8: Cantidad iniciaciones sociales; B9: 
Calidad de la respuesta social; B10: Cantidad de comunicación social recíproca; B11: Calidad general de 
la relación.

3.3.1. Análisis conjunto de variables de Interacción social recíproca

Para realizar un análisis de la interacción social en los diferentes módulos, selec-
cionamos las variables que se repetían para desarrollar un análisis conjunto.

Para valorar la correlación entre las diferentes variables referidas a Interacción 
social recíproca, aplicamos el estadístico Tau-b de Kendall incluyendo los datos de 
los cuatro módulos utilizados en las evaluaciones de la muestra objeto de estudio (ver 
Tabla 9).

Existe correlación entre casi todas las variables, a excepción de la mirada, lo que 
nos indica que, a medida que aparecen dificultades en unas variables, aparecen en las 
otras. A diferencia del resto de los ámbitos evaluados en el ADOS-2, en la interacción 
social las variables parecen estar estrechamente relacionadas, tal y como como se se-
ñala en la tabla, con la mayoría de correlaciones medias y altas de tipo significativo.
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Tabla 9. Correlación entre variables referidas a Interacción social recíproca

Tau_b 
Kendall B1 B2 B3 B4 B5 B6 B7 B8 B9 B10 B11 B12 B13 B14

B1 1,000 ,378  
(**)

,364  
(**)

,397 
(**)

,398 
(**)

,406 
(**)

,326 
(**)

,354 
(**)

,304 
(**)

,307 
(**)

,326 
(**)

,325 
(**)

,363 
(**)

,254 
(**)

 
B2 ,378  

(**) 1,000 ,598 
(**)

,509 
(**)

,495 
(**)

,599 
(**)

,498 
(**)

,594 
(**)

,546 
(**)

,478 
(**)

,571 
(**)

,602 
(**)

,574 
(**)

,594 
(**)

 
B3 ,364  

(**)
,598  
(**) 1,000 ,463 

(**)
,393 
(**)

,577 
(**)

,489 
(**)

,513 
(**)

,460 
(**)

,444 
(**)

,546 
(**)

,496 
(**)

,555 
(**)

,558 
(**)

 
B4 ,397  

(**)
,509  
(**)

,463 
(**) 1,000 ,414 

(**)
,448 
(**)

,380 
(**)

,419 
(**)

,372 
(**)

,360 
(**)

,465 
(**)

,577 
(**)

,595 
(**)

,537 
(**)

 
B5 ,398  

(**)
,495  
(**)

,393 
(**)

,414 
(**) 1,000 ,357 

(**)
,337 
(**)

,451 
(**)

,517 
(**)

,577 
(**)

,488 
(**)

,449 
(**)

,530 
(**)

,535 
(**)

 
B6 ,406  

(**)
,599  
(**)

,577 
(**)

,448 
(**)

,357 
(**) 1,000 ,523 

(**)
,613 
(**)

,607 
(**)

,462 
(**)

,553 
(**)

,464 
(**)

,483 
(**)

,470 
(**)

 
B7 ,326  

(**)
,498  
(**)

,489 
(**)

,380 
(**)

,337 
(**)

,523 
(**) 1,000 ,617 

(**)
,594 
(**)

,435 
(**)

,410 
(**)

,357 
(**)

,419 
(**)

,284 
(*)

 
B8 ,354  

(**)
,594  
(**)

,513 
(**)

,419 
(**)

,451 
(**)

,613 
(**)

,617 
(**) 1,000 ,688 

(**)
,576 
(**)

,456 
(**)

,440 
(**)

,520 
(**)

,570 
(**)

 
B9 ,304  

(**)
,546  
(**)

,460 
(**)

,372 
(**)

,517 
(**)

,607 
(**)

,594 
(**)

,688 
(**) 1,000 ,581 

(**)
,473 
(**)

,412 
(**)

,556 
(**)

,479 
(**)

 
B10 ,307  

(**)
,478  
(**)

,444 
(**)

,360 
(**)

,577 
(**)

,462 
(**)

,435 
(**)

,576 
(**)

,581 
(**) 1,000 ,524 

(**)
,440 
(**)

,529 
(**)

,549 
(**)

 
B11 ,326  

(**)
,571  
(**)

,546 
(**)

,465 
(**)

,488 
(**)

,553 
(**)

,410 
(**)

,456 
(**)

,473 
(**)

,524 
(**) 1,000 ,548 

(**)
,525 
(**)

,523 
(**)

 
B12 ,325  

(**)
,602  
(**)

,496 
(**)

,577 
(**)

,449 
(**)

,464 
(**)

,357 
(**)

,440 
(**)

,412 
(**)

,440 
(**)

,548 
(**) 1,000 ,596 

(**)
,626 
(**)

 
B13 ,363  

(**)
,574  
(**)

,555 
(**)

,595 
(**)

,530 
(**)

,483 
(**)

,419 
(**)

,520 
(**)

,556 
(**)

,529 
(**)

,525 
(**)

,596 
(**) 1,000 ,651 

(**)

 B14 ,254  
(**)

,594  
(**)

,558 
(**)

,537 
(**)

,535 
(**)

,470 
(**)

,284 
(*)

,570 
(**)

,479 
(**)

,549 
(**)

,523 
(**)

,626 
(**)

,651 
(**) 1,000

LEYENDAS: B1: Contacto visual; B2: Expresiones faciales; B3: Integración de la mirada; B4: Disfrute 
compartido; B5 Respuesta al nombre; B6: Pedir; B7: Dar; B8: Mostrar; B9: Iniciación atención conjunta; 
B10: Respuesta atención conjunta; B11: Característica de las iniciaciones sociales; B12: Nivel de implica-
ción; B13: Calidad general de la relación; B14: Calidad respuesta social.
** La correlación es significativa al nivel 0,01 (bilateral).
* La correlación es significativa al nivel 0,05 (bilateral).
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3.4. Juego, Comportamientos estereotipados y otros comportamientos

Como se puede observar en la Tabla 10, en los sujetos con ausencia de lenguaje 
elaborado, el juego funcional es muy básico, no hacen uso funcional de los juguetes 
o lo hacen de manera estereotipada, pero a medida que aparece el lenguaje el 80 % es 
capaz de hacer juego funcional con objetos.

La ausencia de juego simbólico es una de las características presentes en todos los 
sujetos de la muestra, solo el 55 % de los sujetos con fluidez verbal (Tabla 11) realiza 
algunas acciones imaginativas o creativas, pero poco variadas, o realiza alguna secuen-
cia de juego simbólico en situaciones estructuradas.

Tabla 10. Estadístico de Juego, comportamientos estereotipados 
y otros comportamientos, Módulo T y Módulo 1

Mód. T C1 C2 C3 D1 D2 D3 D4 D5 E1 E2 E3 E4

Mediana 2,50 3,00 3,00 1,00 1,00 2,00 ,00 1,00 2,00 1,00 ,00 1,00

Moda 3 3 3 1 0 2 0 1 1 1 0 1

Mód. 1 C1 C2 D1 D2 D3 D4 E1 E2 E3

Mediana 2,00 3,00 2,00 1,00 ,00 2,00 1,00 ,00 1,00

Moda 3 3 2 1 0 2 1 0 1

LEYENDAS: Módulo T. C1: Juego funcional; C2: Imaginación y creatividad; C3: Imitación funcional y 
simbólica; D1: Interés sensorial inusual; D2: Movimiento de manos y dedos; D3: Otros manierismos com-
plejos; D4: Conducta autolesiva; D5: Intereses repetitivos o comportamientos estereotipados; E1: Nivel de 
actividad; E2: Lloriqueo e irritabilidad; E3: Comportamiento agresivo o disruptivo; E4: Ansiedad.
Módulo 1. C1: Juego funcional; C2: Imaginación y creatividad; D1: Interés sensorial inusual; D2: Movi-
miento de manos y dedos; D3: Conducta autolesiva; D4: Intereses repetitivos o comportamientos estereo-
tipados; E1: Nivel de actividad; E2: Comportamiento negativo o disruptivo; E3: Ansiedad.

Tabla 11. Estadístico de Juego, comportamientos estereotipados 
y otros comportamientos, Módulo 2 y Módulo 3

Módulo 2 C1 C2 D1 D2 D3 D4 E1 E2 E3

Mediana ,00 1,00 ,00 1,00 ,00 1,00 ,00 ,00 1,00

Moda 0 1 0 0(a) 0 1 0 0 1

Módulo 3 C1 D1 D2 D3 D4 D5 E1 E2 E3

Mediana 1,00 ,00 ,50 ,00 1,00 ,00 ,50 ,00 1,00

Moda 1 0 0 0 0(a) 0 0 0 1

LEYENDAS: C1: Juego funcional; C2: Imaginación y creatividad; D1: Interés sensorial inusual; D2: 
Movimiento de manos y dedos; D3: Conducta autolesiva; D4: Intereses repetitivos o comportamientos 
estereotipados; D5: Compulsiones o rituales; E1: Nivel de actividad; E2: Comportamiento negativo o dis-
ruptivo; E3: Ansiedad.



análisis y conclusiones en torno a la evaluación 
de menores con trastorno de espectro autista 

m. llorca, j. sánchez, t. c. morillo, b. gonzález, r. gonzález, j. marrero y e. peña

Ediciones Universidad de Salamanca / CC BY-NC-ND
Siglo Cero, vol. 53 (1), 2022, enero-marzo, pp. 95-113

– 108 –

Son los sujetos con menor desarrollo del lenguaje (los casos del Módulo T y el 
Módulo 1) los que presentan con mayor frecuencia intereses sensoriales en la explora-
ción de los objetos (un 47,8 % de los casos en el Módulo T y un 52,5 % en el Módulo 
1). Lo mismo ocurre con los movimientos estereotipados de manos y dedos, que van 
desapareciendo a medida que aumenta el nivel competencial del lenguaje (en torno al 
30 % de los casos del Módulo T y el Módulo 1, el 26,7 % en el Módulo 2 y el 15 % en 
el Módulo 3), al contrario de lo que ocurre con los comportamientos estereotipados o 
intereses restringidos, que son más frecuentes cuando adquieren el lenguaje. El 30 % 
de los casos del Módulo T y el Módulo 1 muestran comportamientos estereotipados, 
frente al 60 % del Módulo 2 y el 45 % del Módulo 3.

No hemos observado conducta autolesiva en ninguno de los sujetos de la muestra.
En relación a otros comportamientos asociados a los TEA, encontramos que son 

más inquietos los menores a los que se les aplicaron el Módulo T y el Módulo 1, 
aunque su ritmo motor es ajustado en casi todas las actividades propuestas, pero con 
signos leves de ansiedad en toda la muestra (alrededor del 50 % de los casos en los 
diferentes módulos). Normalmente no presentan comportamientos disruptivos.

3.4.1. Análisis conjunto de variables de Juego y Comportamientos estereotipados

Utilizando el estadístico Tau-b de Kendall, observamos que existen pocas corre-
laciones entre las variables, destacando la de juego funcional e imaginación y crea-
tividad ,591(**), así como esta con el nivel de actividad. A mayor actividad motriz, 
mayores dificultades para elaborar el juego de manera creativa. Observamos también 
correlaciones entre los intereses sensoriales y los intereses repetitivos ,468(**), lo que 
nos lleva a pensar que la autoestimulación sensorial es mayor en aquellos sujetos 
que muestran poca flexibilidad en sus acciones y en el desarrollo del juego.

3.5. Diferencias en la comunicación, interacción social, conducta y juego en función del 
nivel de desarrollo del lenguaje oral

Aplicamos el estadístico U de Mann-Whitney para dos muestras independientes, 
con el objetivo de valorar si había diferencias significativas entre las puntuaciones en 
función del módulo aplicado, lo que guarda relación con el desarrollo del lenguaje 
oral:

3.5.1. Presencia de diferencias significativas en el ámbito del lenguaje y la comunicación

Los resultados de estos análisis señalan que hay diferencias significativas en fun-
ción del módulo utilizado en el ámbito del lenguaje y la comunicación. Como era 
de esperar, los niños del Módulo T presentan mayores dificultades que los niños del 
Módulo 1 en el desarrollo del lenguaje (U de Mann-Whitney 790; Sig. asintót. bila-
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teral ,000), la vocalización (U de Mann-Whitney 896; Sig. asintót. bilateral ,001), el 
uso de gestos (U de Mann-Whitney 649,5; Sig. asintót. bilateral ,000) y el señalar (U 
de Mann-Whitney 963,5; Sig. asintót. bilateral ,003). Si comparamos el Módulo 1 con 
el Módulo 2, observamos cómo estas diferencias se mantienen, mostrando mayores 
dificultades los niños del Módulo 1 que los del Módulo 2 en los mismos ítems de nivel 
de lenguaje (U de Mann-Whitney 46,5; Sig. asintót. bilateral ,000), señalización (U de 
Mann-Whitney 84; Sig. asintót. bilateral ,000) y gestos (U de Mann-Whitney 179,5; 
Sig. asintót. bilateral ,000). También aparecen diferencias en la presencia de ecolalias 
inmediatas (U de Mann-Whitney 89; Sig. asintót. bilateral ,005), más frecuentes en 
los niños con menor desarrollo del lenguaje. Si comparamos los Módulos 2 y 3, ob-
servamos que solo se observan diferencias significativas en el uso de ecolalias (U de 
Mann-Whitney 80; Sig. asintót. bilateral ,019). Como se ha señalado anteriormente, 
estos resultados confirman que, a medida que aumenta la capacidad del niño para co-
municarse, disminuyen las dificultades en el uso de los gestos y la señalización.

3.5.2. Diferencias significativas en el ámbito de la interacción social

En el ámbito de la interacción social, se observan diferencias significativas entre 
las variables evaluadas en los niños del Módulo Told y el Módulo 1 (Tabla 12); en 
concreto, en la expresión (U de Mann-Whitney 931,5; Sig. asintót. bilateral ,001), 
en la acción de pedir o dar (U de Mann-Whitney 767,5 y 678; Sig. asintót. bilateral 
,000), mostrar (U de Mann-Whitney 390; Sig. asintót. bilateral ,000) e inicio de la 
atención conjunta (U de Mann-Whitney 459; Sig. asintót. bilateral ,000).

Son los niños más pequeños con poco desarrollo del lenguaje los que tienen más 
mermadas estas capacidades.

En relación a la comparación entre el Módulo 1 y el Módulo 2, se observan di-
ferencias significativas entre todas las variables, mostrando los sujetos del Módulo 1 
mayores señales de alerta que los del Módulo 2.

Al comparar los resultados de este ámbito entre los Módulos 2 y 3, observamos 
que no hay diferencias significativas en las variables; es decir, los niños y las niñas 
valorados muestran dificultades parecidas en ambos módulos.
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Tabla 12. Diferencias en la interacción social Módulo T-Módulo 1-Módulo 2

Módulo T-Módulo 1 Expresión Pedir Dar Mostrar Ini. at. 
conjunta

U de Mann-W 931,500 767,500 678,000 390,000 459,000

W de Wilcoxon 2822,500 2658,500 2569,000 2281,000 2350,000

Z -3,194 -4,217 -4,882 -6,767 -6,313

Sig. asintót. (bil.) ,001 ,000 ,000 ,000 ,000

Módulo 1-Módulo 2 Mirada Expresión Disfrute Resp 
nombre Mostrar Ini. at. 

conjunta
Res. at. 

conjunta
U de Mann-W 343,000 213,000 165,000 97,500 223,500 152,500 136,500

W de Wilcoxon 463,000 333,000 285,000 217,500 343,500 272,500 256,500

Z -3,480 -3,586 -4,188 -4,898 -3,369 -4,366 -4,464

Sig. asintót. (bil.)
,001 ,000 ,000 ,000 ,001 ,000

,000

Módulo 1-Módulo 2 Carac. 
Ini-social.

Inic. soc. 
exami.

Inic. sos. 
fam. Implicación Calidad rel. Calidad 

resp. soc.
U de Mann-Whitney 243,500 98,500 209,500 178,000 151,500 141,000
W de Wilcoxon 363,500 218,500 329,500 298,000 271,500 261,000
Z -3,088 -5,024 -3,388 -4,200 -4,207 -4,350
Sig. asintót. (bilateral) ,002 ,000 ,001 ,000 ,000 ,000

Resp. Nombre: respuesta al nombre; Ini. at. conjunta: iniciación Atención Conjunta; Carac. Ini-social: 
características de las iniciaciones sociales; Inic. soc. exami.: iniciaciones sociales hacia el examinador; Inic. 
sos. fam.: iniciaciones sociales al familiar; Calidad. rel.: calidad de la relación; Calidad resp. soc.: calidad de 
la respuesta social.

3.5.3. Diferencias significativas en el juego y el comportamiento estereotipado

Al realizar un contraste entre los módulos, observando si había diferencias signifi-
cativas, observamos que los niños y las niñas a los que aplicamos el Módulo T presen-
tan mayores señales de alarma en la imaginación (U de Mann-Whitney 1040; Sig. asin-
tót. bilateral ,005), mostrando mayor nivel de actividad (U de Mann-Whitney 983; 
Sig. asintót. bilateral ,006) y más conductas disruptivas (U de Mann-Whitney 930; Sig. 
asintót. bilateral ,000) que los niños del Módulo 1. Si comparamos el Módulo 1 con 
el Módulo 2, observamos que aparecen mayores señales de alerta en el Módulo 1 
en el juego (U de Mann-Whitney 88; Sig. asintót. bilateral ,000), la imaginación (U 
de Mann-Whitney 121,5; Sig. asintót. bilateral ,000), los intereses sensoriales y repe-
titivos (U de Mann-Whitney 190,5; Sig. asintót. bilateral ,000 y U de M. 223; asintót. 
bilateral ,001) que los niños y niñas del Módulo 2. No se observan diferencias signifi-
cativas entre el Módulo 2 y el Módulo 3.

Los análisis realizados no muestran diferencias significativas en función del sexo.
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4. Discusión y conclusiones

En la muestra de sujetos evaluados no hemos encontrado diferencias significativas 
por sexo en ninguna de las variables analizadas. En la literatura sobre la incidencia 
del autismo se destaca la mayor frecuencia de casos en niños que en niñas (Alonso 
y Alonso, 2014; Fombonne, 2005; Taylor, 2015) y así se refleja también en nuestra 
investigación, lo que ha ocasionado que no contemos con un número más amplio de 
niñas para poder hacer un análisis más profundo de la presencia de diferencias por 
sexo, ya que ha habido un porcentaje cuatro veces mayor de niños frente a niñas.

En general, las conductas asociadas a los TEA son de mayor gravedad en ausencia 
de lenguaje, mejorando a medida que este se va desarrollando. Se observan mayores 
señales de alarma en los módulos inferiores del ADOS-2 que corresponden gene-
ralmente a los niños que son recién detectados. Podríamos señalar que la expresión 
del autismo es más grave en los primeros dos años de vida, mientras que los signos 
de alarma se muestran más atenuados en la medida en que los niños desarrollan el 
lenguaje. Generalmente el uso del lenguaje es una señal de mejor funcionamiento 
cognitivo y social, estando asociado con el síndrome de Asperger o autismo de alto 
funcionamiento en la mayoría de los casos (Arrebillaga, 2009; Martín, 2004; Rivière, 
1997).

La ausencia de lenguaje durante los tres primeros años de vida es la característica 
más evidente, confirmando lo encontrado en la investigación realizada con anteriori-
dad sobre detección temprana de signos de alarma en personas con TEA (Llorca et al., 
2019). Lo mismo ocurre con el gesto de señalar, que debería estar presente desde los 
12 meses (Hernández et al., 2005), coincidiendo con los resultados de la investigación 
de Barbaro y Dissanayake (2012).

A partir de los tres años aumenta el porcentaje de sujetos con lenguaje adquirido, 
aunque con tendencia a un uso más estereotipado y repetitivo de lo habitual, con en-
tonación plana y capacidad para conversar limitada, dificultad que se ve incrementada 
por la escasa utilización de gestos comunicativos (Bölte et al., 2013).

La dificultad más evidente en todos los sujetos para la interacción social es el esca-
so uso de la mirada, unido al poco uso de la expresividad facial y gestualidad limitada 
en sus relaciones con las demás personas. Estas peculiaridades, según García-Primo et 
al. (2015), se hacen evidentes a partir de los 18 meses.

La falta de respuesta cuando se les llama por su nombre es evidente solo en sujetos 
carentes de lenguaje.

Otra peculiaridad evidente es la ausencia de juego simbólico, lo que, unido a la 
conducta de señalar y dificultades en el contacto visual, constituyen señales de alerta 
tempranas en la identificación de la persona con TEA (Barbaro y Dissanayake, 2012; 
Klin et al., 2015). Generalmente los niños y niñas con TEA realizan juegos de tipo 
manipulativo o funcional con tendencia al uso repetitivo. En los niños más pequeños, 
la ausencia de señalización es la primera señal de una carencia en las habilidades de 
interacción social, donde la más básica es el uso de la petición al otro (Barbaro y Dis-
sanayake, 2012; García-Primo et al., 2015).
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Los manierismos van desapareciendo a medida que aumenta el nivel competencial, 
al contrario de lo que ocurre con los comportamientos estereotipados o compor-
tamientos restringidos, que son más evidentes en los TEA de alto funcionamiento, 
coincidiendo con lo expresado en el Inventario de Espectro Autista de Rivière (1997), 
con muestras de inflexibilidad comportamental en los niveles inferiores, frente a la 
inflexibilidad mental en los niveles superiores.

Las variables en Interacción Social están más estrechamente relacionadas entre sí 
que en el resto de los ámbitos evaluados, por lo que podemos pensar que, dentro del 
autismo, las dificultades más evidentes de los niños y las niñas para sostener la mira-
da pueden ser una referencia clara de sus competencias para iniciar o responder a la 
interacción con los otros.

Constatamos que, a mayor actividad motriz, mayores dificultades para elaborar el 
juego de manera creativa, ya que los niños y las niñas muestran mayores dificultades 
para registrar las cualidades de su entorno e imitar el juego realizado por los adultos 
como fuente de aprendizaje.

La autoestimulación sensorial es mayor en aquellos sujetos que muestran poca 
flexibilidad en sus acciones y en el desarrollo del juego. Los niños con una afectación 
más grave que aún no han incorporado la utilización funcional o simbólica de los ma-
teriales tienden a centrar su actividad en la exploración sensoriomotriz de su cuerpo y 
de los objetos, cayendo en actividades de ensimismamiento y repetición, coincidiendo 
con las ideas expresadas por Larban (2012) sobre el espectro autista.

A partir de esta investigación podemos señalar que, cuando se habla de señales de 
alerta dentro del trastorno del espectro autista, este espectro varía no solo en función 
de la diversidad de competencias de los niños y las niñas de una determinada edad, 
sino también de la edad en que este trastorno es detectado, reafirmando la necesidad 
de la detección temprana para poder incidir en su evolución (García-Primo et al., 
2015; Larban, 2018). Hemos constatado que la expresión del autismo es más grave 
en los primeros dos años de vida, mientras que los signos de alarma se muestran más 
atenuados en la medida en que los niños desarrollan el lenguaje. Sin embargo, se nece-
sita continuar realizando estudios longitudinales en edades precoces y con muestras 
más amplias, con la finalidad de confirmar los signos de alarma más significativos y 
verificar si estos son más evidentes en función del género.
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ReSumen: El objetivo de esta revisión se centra en poner de manifiesto aquellas ba-
rreras y facilitadores que actualmente, según distintos estudios llevados a cabo, están 
marcando el proceso de inclusión educativa en el alumnado con TEA. Para ello, 24 
artículos han sido analizados, atendiendo a las voces de los principales implicados en 
esta temática: las familias, los diferentes profesionales educativos y el propio alumna-
do. Los resultados encontrados se analizarán no solo según promuevan o dificulten el 
proceso hacia una educación inclusiva, sino también según la perspectiva de las distintas 

1 Este estudio se desarrolla en el marco del proyecto “Análisis y valoración del proceso de educación 
inclusiva del alumnado con Trastornos del Espectro del Autismo desde educación infantil hasta la univer-
sidad: la participación social como eje de análisis (EITEA)”, financiado por el Programa Estatal de Inves-
tigación, Desarrollo e Innovación Orientada a los Retos de la Sociedad. Ministerio de Economía, Industria 
y Competitividad (EDU 2017-86739-R).
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voces; mostrando, a su vez, los puntos de encuentro entre estos, así como las posibles 
discrepancias. Para finalizar, se expondrán una serie de conclusiones derivadas de los 
resultados, las cuales evidenciarán lo lejos que todavía nos encontramos de ver este de-
recho satisfecho. A su vez, a través de la identificación de ciertas barreras clave, también 
aflorarán una serie de pautas de actuación útiles con el fin de promover una reflexión 
que pudiera derivar en un acortamiento entre lo que se dice que debería hacerse y lo que 
finalmente se lleva a cabo.

PalaBRaS clave: educación inclusiva; Trastornos del Espectro Autista; autismo; re-
visión sistemática.

aBStRact: This systematic review focuses on highlighting those barriers and facili-
tators that currently, according to different studies that had been carried out, are in the 
process of educational inclusion in students with ASD. For this, 24 articles have been 
analysed, taking into account the voices of those mainly involved in this issue: families, 
different educational professionals and the students themselves. In this way, the found 
results will be exposed not only according to how they promote or hinder the process of 
inclusive education, but also according to the perspective of the different voices; show-
ing the meeting points between these, as well as the possible discrepancies. Finally, a 
serie of conclusions derived from the results will be presented, which will show how far 
we still are from seeing this right satisfied. At the same time, and through the identifica-
tion of certain key barriers, a series of action guidelines will also be thrown in order to 
promote a reflexion that could lead to decrease the gap between what is said to be done 
and what is finally carried out.

KeywoRdS: inclusive education; ASD; autism; systematic review.

1. Introducción

La conSideRación de la educación incluSiva como derecho (ONU, 2006; 
Unesco, 2014) y no ya solo como un principio, así como su estatus de un ambi-
cioso compromiso de aquí al 2030 (Unesco et al., 2015), obliga a los Estados a 

su cumplimiento, lo que implica poner en marcha los medios y recursos para hacerlo 
efectivo. Además, como se insiste reiteradamente, aunque hablamos de un derecho de 
todo el alumnado, y eso es algo que no debemos perder de vista en ningún momento, 
debemos prestar una atención particular a aquellos que se encuentran en una posi-
ción de mayor vulnerabilidad, entre ellos el alumnado en situación de discapacidad 
(Unesco, 2020a).

En este marco entenderemos educación inclusiva como el complejo y dilemático 
proceso de articular con equidad los apoyos y/o facilitadores que ayudan a superar o 
minimizar las barreras que limitan la presencia, la participación y los logros de todo el 
alumnado y, en particular, de aquellos en mayor riesgo de segregación, marginación, 
menosprecio o fracaso/abandono escolar (Echeita, 2019; Simón et al., 2019; Unesco, 
2017). En este marco, barreras y facilitadores son caras o polos de un constructo 
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dialéctico y multifacético como lo son también la inclusión y la exclusión. Por otra 
parte, para ver el papel que tanto barreras como facilitadores juegan en este proceso, 
será necesario adoptar un enfoque sistémico, atendiendo así a los distintos niveles o 
planos en los que unos y otros pueden instalarse. Para ello, resulta muy fructífera la 
distinción entre culturas, políticas y prácticas (Booth y Ainscow, 2015) y comprender 
su carácter interdependiente.

En consonancia, entendemos a los efectos de este estudio como facilitadores todos 
los valores, políticas escolares, prácticas y recursos educativos comunes y específicos 
que un centro escolar es capaz de movilizar para mediar de forma óptima entre las 
condiciones personales de su alumnado y las demandas escolares que este tiene. Con-
diciones que se concretan, principalmente, a través del currículo y la organización 
escolar. Todo ello, con el objetivo de maximizar las oportunidades de todo el alumna-
do para acceder o estar presente en los espacios escolares y extraescolares; participar 
(entendido en términos de sentido de pertenencia y bienestar emocional), y, al mismo 
tiempo y por todo lo anterior, aprender, progresar y rendir en condiciones de equi-
dad respecto a sus iguales. En tensión constante con los facilitadores, las barreras se 
configuran como el conjunto y la articulación compleja de valores, políticas escolares, 
prácticas y limitación de recursos de un centro escolar, con escasa o nula capacidad 
para mediar positivamente entre las condiciones personales del alumnado y las de-
mandas escolares, y de cuya interacción “discapacitante” se generarían situaciones de 
segregación, marginación, menosprecio y/o fracaso escolar para algunos alumnos o 
alumnas en particular.

Siendo conscientes de que hablamos todo el tiempo de un proceso que por ello 
consume tiempo, preocupa mucho el panorama más bien desalentador que diversos 
informes reflejan (Unesco, 2020a y b), los cuales hacen ver que todavía estamos lejos 
de ver este derecho plenamente satisfecho.

Dichos informes coinciden en señalar que el alumnado considerado con discapa-
cidad se encuentra en situaciones de especial riesgo de exclusión educativa y social 
(Unesco, 2020a). Dentro de este heterogéneo y, en ocasiones, difuso grupo entraría 
el alumnado que se diagnostica dentro del Espectro Autista (TEA), cuya situación 
educativa en particular será objeto de la revisión que se presenta en este trabajo.

A este respecto la investigación disponible nos muestra diversos aspectos dignos 
de consideración. En primer lugar, por ejemplo, que se encuentran grandes diferen-
cias en el tiempo de diagnóstico según el nivel sociocultural de la familia (Delobel-
Ayoub et al., 2015); así como el acceso preferente a recursos por parte de aquellas 
familias con mayores niveles económicos (Marks y Kurth, 2013).

Las investigaciones disponibles también nos muestran las diferentes creencias 
y prácticas encontradas en familias y profesionales educativos alrededor del mun-
do, topándonos, en muchas ocasiones, con modelos de segregación o de integración 
que funcionan como un falso modelo de inclusión (Unesco, 2020a; Arnaiz et al., 
2021). Al mismo tiempo, no se puede seguir mirando hacia otro lado ante las altas 
tasas de acoso escolar que sigue sufriendo este colectivo (Hernández, 2017), sumados 
a su vez los pocos apoyos sociales con los que gozan, lo que acaba desembocando en 
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interacciones sociales prácticamente nulas con los compañeros de aula (Humphrey y 
Symes, 2010).

Por otro lado, distintas revisiones publicadas en materia de TEA y educación 
muestran el poco o nulo trabajo que hay en cuanto a la promoción de las habilidades 
sociales (Anderson et al., 2017; Falkmer et al., 2015); los dilemas en cuanto a la escola-
rización de este alumnado a los que se ven expuestos las familias (Marshall y Goodall, 
2015); o lo que supone el no contar con suficientes recursos y con un profesorado no 
formado para implementar una pedagogía inclusiva que permita encarnar los valores 
de la inclusión en prácticas de aula con esa cualidad (Parsons, 2015; Peters y Forlin, 
2011).

Es a raíz de lo expuesto que nace la necesidad de profundizar en cómo se está 
llevando a cabo este proceso de escolarización en el alumnado con TEA; es decir, ¿se 
puede decir que se está viendo reconocido el derecho de este colectivo a una educa-
ción inclusiva? Y si la respuesta a esta pregunta es negativa, ¿qué lo está dificultando? 
Dichas cuestiones guiaron la que ha sido la pregunta principal de investigación de 
este trabajo: ¿qué muestra la investigación publicada sobre las barreras y facilitadores 
que se entrecruzan en este proceso hacia una educación inclusiva de calidad para el 
alumnado con TEA?

2. Metodología

2.1. Estrategia de búsqueda

La revisión presentada ha seguido las directrices marcadas por la declaración 
PRISMA para la mejora de revisiones sistemáticas (Moher et al., 2015). La misma se 
llevó haciendo una búsqueda en las bases de datos ERIC, PsycInfo y Academic Search 
Premiere a través del motor de búsqueda EBSCOhost, con las palabras clave “autis-
mo” o “TEA” y “educación inclusiva”, siendo requisito indispensable el que ambos 
términos estuvieran presentes en los artículos. Dicha búsqueda se realizó a través de 
la universidad de pertenencia de los autores y tanto artículos en inglés como en cas-
tellano fueron tomados en cuenta para la revisión, aunque solo los de habla inglesa 
cumplieron con los requisitos de inclusión y exclusión propuestos para la misma. A 
su vez, en las tres bases de datos utilizadas se acotó la búsqueda solo a publicaciones 
académicas. La estrategia de búsqueda fue llevaba a cabo principalmente por un in-
vestigador, aunque en todo el proceso se buscó el consenso unánime entre los cuatro 
investigadores implicados en lo referido a qué artículos cumplían los criterios de in-
clusión y elegibilidad acordados con anterioridad.

2.2. Criterios de inclusión y exclusión

Los criterios de inclusión seguidos a la hora de tomar en cuenta los artículos en la 
revisión final de los mismos han sido los siguientes: a) que estuvieran publicados en 
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un periodo inferior a doce años, que a efecto de esta revisión son entre el 2008 y 2020 
(fijando el año 2008 como fecha en la que España ratifica legalmente la Convención 
de los Derechos de las Personas con Discapacidad); b) que el alumnado principal al 
que se refieran los artículos perteneciera al colectivo TEA; c) que fueran estudios 
empíricos; d) que estuvieran ubicados dentro del ámbito de la educación formal; y e) 
que se ajustaran a la pregunta de investigación formulada en la introducción, esto es, que 
dieran cuenta de lo que puede identificarse como barreras y/o facilitadores en el pro-
ceso de escolarización del alumnado con TEA.

Por otro lado, los criterios de exclusión fueron los siguientes: trabajos publicados 
en forma de capítulo de libro o resumen de congreso y no de artículo científico, así 
como tesis, artículos de opinión, guías, etc.

2.3. Recolección de datos

En una primera búsqueda, mediante la combinación de los descriptores, se identi-
ficaron un total de 989 publicaciones académicas en las diferentes bases de datos. En 
un primer cribado, se pasó a la eliminación de los documentos duplicados, así como a 
la posterior lectura de títulos y resúmenes, quedando como resultado un total de 135 
artículos, de los cuales finalmente fueron 24 los que pasaron los criterios de inclusión 
y exclusión propuestos, siendo los mismos usados para la revisión (Figura 1). A su 
vez, como criterio de calidad se constató que todos los artículos estuvieran publica-
dos en revistas indexadas en SCImago Journal Rank (SJR). De este proceso formaron 
parte todos los investigadores implicados, dándose así una sucesión de debates y con-
sensos en las decisiones de cribado y elegibilidad, así como en la futura codificación 
de los datos encontrados.
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Figura 1. Proceso de recolección de datos de la presente revisión sistemática

Fuente: Elaboración propia.

2.4. Datos de codificación

A hora de analizar la literatura presente en cuanto al proceso de escolarización 
del alumnado con TEA se han buscado dos bloques de datos principalmente. Por 
un lado, se han recogido aquellos que dieran cuenta de las distintas barreras encon-
tradas durante este proceso desde las diferentes voces (alumnado, familias y agentes 
educativos); y, por otro, de los posibles facilitadores. Todo ello con el objetivo de ver 
y analizar posibles semejanzas y diferencias entre unos y otros, así como entre los di-
ferentes trabajos. Para acometer dicho fin, se llevó a cabo un análisis de los diferentes 
artículos, los cuales, como se puede ver en la Tabla 1, están enmarcados en distintas 
etapas educativas y abarcan diferentes temáticas, metodologías y muestras. De esta 
forma, los datos considerados como clave fueron extraídos, representados y anali-
zados temáticamente; proceso en donde los mismos fueron ordenados y codificados 
para identificar los temas preliminares sintetizados en los diferentes estudios; es decir, 
las diferentes barreras y facilitadores puestos de manifiesto.
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Tabla 1. Características de los estudios

Autores Año Temática general Etapa 
educativa

Tipo 
de estudio

Población 
y muestra

An, Chan y 
Kaukenova

2018 Explorar las experiencias de los padres 
del alumnado con TEA en una escuela de 
Kazakstán. 

Educación 
infantil y 
Primaria

Cualitativa 17 padres

Cook, Ogden 
y Winstone

2018 Explorar las experiencias de aprendizaje y 
socialización en niñas con TEA.

Primaria Cualitativa 11 niñas con 
TEA
11 padres

Eldar, Talmor 
y Wolf- 
Zukerman

2010 Determinar los éxitos y fracasos en el proceso 
de inclusión del alumnado con TEA en aulas 
ordinarias.

Escuela 
Infantil y 
Primaria

Cualitativa 37 orientado-
res escolares

Emam y 
Farrell

2009 Barreras y facilitadores, y su influencia, 
encontrados por los docentes en el proceso 
educativo del alumnado con TEA.

Primaria y 
Secundaria

Cualitativo 17 docentes 

Frederickson, 
Jones y Lang

2010 Barreras y facilitadores en el proceso de la 
educación inclusiva en varios centros en 
cuanto al alumnado con TEA.

Primaria Cualitativa 26 profesio-
nales de 26 
escuelas

Goodall y 
MacKenzie

2019 Dar voz a adolescentes con TEA en cuanto a 
su experiencia educativa.

Primaria y 
Secundaria

Mixta 2 adolescentes 
con TEA

Humphrey y 
Symes

2013 Examinar percepciones de docentes de Se-
cundaria en cuanto al proceso de inclusión de 
alumnado con TEA.

Secundaria Mixta 53 docentes 

Humphrey y 
Lewis

2008 Ver cómo se desarrollan en la práctica ciertas 
propuestas y políticas referidas a educación 
inclusiva.

Secundaria Cualitativa 4 centros 
educativos 

Johansson 2014 Ver diferentes perspectivas en cuanto a la 
escolarización del alumnado con TEA en una 
escuela situada en la India.

Primaria Cualitativa N = 64 
directores, do-
centes, equipo 
de orientación 
y padres 

Larcombe 
et al.

2019 Experiencias de padres y docentes en la tran-
sición del alumnado con TEA a Primaria.

Primaria Mixto 25 padres
11 apoyos 

Lilley 2015 Mostrar las experiencias de alumnado con 
TEA en la transición a otro centro educativo.

Primaria Cualitativa 8 madres 

Lindsay et al. 2014 Estrategias usadas por docentes a la hora de 
incluir al alumnado con TEA en las aulas.

Primaria Cualitativo 13 docentes 

Lindsay et al. 2013 Los retos a los que se enfrenta un docente 
al hacer del aula un espacio inclusivo para el 
alumnado con TEA.

Primaria Cualitativa 13 docentes 

Majoko 2016 Barreras y facilitadores que encuentran 
docentes de varias escuelas de Zimbabue a 
la hora de incluir alumnado con TEA en las 
aulas.

Primaria Cualitativa 21 docentes

McGillicuddy 
y O’Donnell

2014 Explorar perspectivas docentes en cuanto la 
educación inclusiva en el alumnado con TEA. 

Secundaria Cualitativa 8 docentes
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Mutabbakani 
y Callinan

2020 Explorar perspectivas y experiencias de 
madres con niños con TEA en el proceso de 
inclusión en escuelas infantiles de Kuwait.

Escuela 
Infantil

Cualitativa 34 madres

Olsen et al. 2019 Identificar las barreras que un alumno con 
TEA se puede encontrar en el camino a la 
inclusión en una escuela infantil. 

Escuela 
Infantil

Mixta Padres y 
educadores de 
una escuela

Parsons 2015 Analizar dentro de un grupo de adultos con 
TEA experiencias en cuanto al que fue su 
proceso educativo.

Todas Cuantitativa 55 personas 

Ravet 2018 Examinar la formación inicial que reciben los 
docentes de Reino Unido referida a la exclu-
sión educativa del alumnado con TEA. 

Primaria y 
Secundaria

Cualitativa 316 estu-
diantes de 
Magisterio
36 docentes

Schultz et al. 2016 Conocer las percepciones de los docentes a la 
hora de entablar relaciones con las familias de 
alumnado con TEA.

Primaria y 
Secundaria

Cualitativo 34 docentes

Segall y 
Campbell

2014 Explorar cómo ciertas características del 
alumnado con TEA afectan a las decisiones de 
su escolarización.

Primaria Cuantitativa 108 docentes

Segall y 
Campbell

2012 Evaluar las perspectivas y experiencias de 
los profesionales que trabajan con alumnado 
con TEA.

Primaria y 
Secundaria

Cuantitativa 196 edu-
cadores y 
psicólogos de 
45 escuelas

Symes y 
Humphrey

2011 Identificar aspectos de la cultura escolar, 
políticas y prácticas que influyan en el apoyo 
al alumnado con TEA.

Secundaria Cualitativa 15 docentes
4 centros

Theodorou y 
Nind

2010 Estrategias adoptadas por una Escuela Infan-
til en el proceso de inclusión de un alumno 
con TEA.

Escuela 
Infantil

Cualitativo Padres y 
docentes de 
un niño con 
TEA

Fuente: Elaboración propia.

3. Resultados

Un análisis de tipo cualitativo ha permitido ver qué factores pudieran estar difi-
cultando el derecho a una educación inclusiva en el alumnado con TEA y cómo los 
mismos varían desde la perspectiva del docente a la de la familia y el propio alumnado. 
De esta forma, los resultados serán mostrados señalando primero aquellas barreras 
encontradas para, a continuación, pasar a los facilitadores, todo ello apoyado por dos 
tablas resumen. En todo caso no conviene olvidar lo que hemos señalado al inicio de 
este trabajo, esto es, que, así como inclusión y exclusión son los polos de una misma 
dimensión, las barreras y los facilitadores mantienen la misma relación dialéctica y 
por ello, en cierto sentido, pueden verse como “caras de una misma moneda”. La or-
ganización de ambos se ha llevado a cabo empezando por las voces y experiencias de 
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las familias y siguiendo con las del alumnado, para terminar con las del profesorado. 
En este último grupo se ha creído conveniente hacer una distinción entre docentes de 
aula ordinaria sin formación en TEA y/o discapacidad; y otros, o bien con formación 
en TEA y/o discapacidad, o bien pertenecientes a los equipos de orientación del pro-
pio centro.

3.1. Barreras específicas y comunes: voces de familias, docentes y alumnado

En primer lugar, si nos situamos en aquellos estudios donde se toma en cuenta el 
punto de vista de las familias (madres y padres principalmente), se encuentran una 
serie de barreras a las que se hace alusión en repetidas ocasiones. Entre estas residen 
los muchos trámites burocráticos a los que se ven expuestos, así como los deficitarios 
canales de comunicación que parecen acompañarlos; seguido por el sentimiento de 
una falta de apoyo por el sistema educativo del país tanto en el propio nivel esco-
lar como por parte de las administraciones públicas (An et al., 2018; Lilley, 2015; 
Mutabbakani y Callinan, 2020). Asimismo, se hace hincapié en la falta de legislación 
específica, recursos y financiación. A su vez, el propio ambiente escolar se constituye 
como una gran barrera cuando se encuentran en el mismo alguno o varios de los si-
guientes factores: acoso escolar (Johansson, 2014); ambientes ruidosos y ratios eleva-
das (Humphrey y Lewis, 2008); falta de ajustes en el currículo (Larcombe et al., 2019); 
y la falta de apoyo y empatía por parte de las familias sin hijos o hijas con necesidades 
educativas especiales, compañeros de los estudiantes con autismo (Cook et al., 2018).

Por otro lado, referido al propio centro donde se encuentran escolarizados sus 
hijos o hijas, se encuentran importantes quejas relacionadas con la formación docente 
en materia de TEA, lo cual, muchas veces, acaba resultando en una práctica basada en 
estereotipos (Larcombe et al., 2019; Lilley, 2015). También llaman la atención sobre 
los escasos profesionales, programas y apoyos disponibles (An et al., 2018), especial-
mente aquellos enfocados a la promoción de habilidades sociales en el alumnado con 
autismo (Schultz et al., 2016); y la inhabilidad para usar el conocimiento y experiencia 
de la familia (Lilley, 2015). De la misma forma, son muchos los dilemas relacionados 
con la elección de un centro teniendo en cuenta que no en todos se ven cubiertas las 
necesidades de este alumnado (An et al., 2018; Lilley, 2015).

Dentro de lo que opina el propio alumnado, se repiten cuestiones tales como las 
ratios y los ambientes ruidosos (Goodall y MacKenzie, 2019; Cook et al., 2018); un 
alto desconocimiento del TEA y una gran falta de comprensión por parte de compa-
ñeros y docentes (Emam y Farrell, 2009); currículos demasiado extensos y ambiguos 
(Anderson et al., 2017), y, con una especial prevalencia, el miedo incesante a ser el 
blanco de acoso escolar (Parsons, 2015).

A su vez, nuevas barreras salen a la luz como la dificultad para trabajar en equipo 
dentro del aula, así como la presión constante que sienten por parte de los docentes al 
no llegar a las exigencias académicas impuestas (Johansson, 2014). Al mismo tiempo, 
la barrera a la que más alusión se hace por parte del alumnado con TEA en los dife-
rentes estudios radica en los problemas encontrados a la hora de relacionarse con sus 
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iguales y hacer amistades (Parsons, 2015), así como los niveles de soledad que sufren 
(Goodall y MacKenzie, 2019).

En lo que respecta a la perspectiva de los docentes, si bien es cierto que podemos 
encontrar alguna barrera común en cuanto a las planteadas por alumnos y familias, 
estas en su mayoría tienden a diferenciarse de las hasta ahora señaladas. Dentro de las 
recogidas se encuentran menciones al currículo y las ratios (Emam y Farrel, 2009), a la 
falta de formación docente (Lindsay et al., 2013; Segall y Campbell, 2012), al alto des-
conocimiento por parte de los compañeros y sus familias de lo que es el autismo y sus 
implicaciones (Humphrey y Symes, 2013), a la falta de legislación específica (Ravet, 
2018), al estigma que sigue rodeando al TEA (Majoko, 2016) y a la escasez de apoyos 
en el aula (Humphrey y Symes, 2013), entre otras. Sin embargo, los docentes hablan 
de algunos obstáculos no señalados por las familias, como las dificultades comunica-
tivas del alumnado (Larcombe et al., 2019). A su vez, no deja de ser significativo que 
los mismos señalen también como un obstáculo o barrera que los padres no sean rea-
listas en cuanto a las capacidades de este, que tengan unas expectativas irreales o que 
no dedican el tiempo suficiente al proceso educativo de sus hijos (Schultz et al., 2016). 
Tal vez cabría pensar que muchos docentes son rápidos a la hora de apreciar la paja 
en el ojo ajeno antes de reconocer las vigas instaladas en los suyos, entre otras las falsas 
creencias que muchas veces manifiestan (Johansson, 2014; Segall y Campbell, 2014). 
En definitiva, observamos explicaciones de los problemas asociados a la inclusión de 
este alumnado que hacen atribuciones de causalidad externas o fuera de su control, 
como no tener ni la capacidad ni el tiempo para poder ayudar a las familias (Symes y 
Humphrey, 2011).

Para finalizar, destacar que cuando los informantes son docentes con formación 
específica en TEA o miembros del equipo de orientación, la barrera principal a la que 
se hace alusión es la creencia general que sigue habiendo en los equipos docentes en 
cuanto a que la responsabilidad principal de la educación de este alumnado corres-
ponde a estos agentes o personal especializado y no al docente del aula ordinaria 
(Emam y Farrel, 2009; Johansson, 2014; Olsen et al., 2019); seguido del hecho del 
poco trabajo que se hace en el centro en relación con la promoción de habilidades 
sociales (Frederickson, 2010; Lindsay et al., 2013). La Tabla 2 aporta un resumen de 
las diferentes barreras encontradas.
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Tabla 2. Principales barreras según las voces

Barreras

Según las familias:
– Problemas de socialización y acoso escolar (Cook et al., 2018; Johansson, 2014).
– Currículos escolares extensos (Larcombe et al., 2019).
– Falta de formación en el profesorado y desconocimiento del TEA (An et al., 2018; 

Lilley, 2015; Larcombe et al., 2019; Humphrey y Lewis, 2008).
– Falta de comunicación con los docentes (An et al., 2018).
– Falta de preocupación de la escuela por el ámbito social (Cook et al., 2018; Johansson, 

2014;  Larcombe et al., 2019).
– Falta de apoyo por parte de otras familias (Cook et al., 2018).
– Tardanza en el diagnóstico (Cook et al., 2018).
– Pocos programas y apoyos disponibles (An et al., 2018).
– Falta de apoyo por el sistema educativo del país (An et al., 2018; Lilley, 2015).
– Que no se use el conocimiento y la experiencia de las familias (Lilley, 2015).
– Práctica docente basada en estereotipos (Lilley, 2015; Larcombe et al., 2019).
– Grandes ratios y ambientes muy ruidosos (Humphrey y Lewis, 2008).

Según el alumnado con TEA:
– Altas ratios y ambientes ruidosos (Goodall y MacKenzie, 2019; Cook et al., 2018).
– Currículos extensos y ambiguos sin adaptaciones (Johansson, 2014).
– Miedo al trato con los iguales, acoso escolar y no hacer amigos (Goodall y MacKenzie, 

2019; Cook et al., 2018; Parsons, 2015).
– Falta de comprensión por parte de los docentes (Goodall y MacKenzie, 2019; Hum-

phrey y Lewis, 2008).
– Desconocimiento de sus compañeros en cuanto al TEA (Goodall y MacKenzie, 2019; 

Parsons, 2015).
– Sentimiento de no encajar y tener que enmascarar el TEA para hacerlo (Cook et al., 

2018; Parsons, 2015).

Según los docentes de aula ordinaria sin formación en TEA:
– Que los alumnos no tengan bien desarrollado el lenguaje o no sepan expresarse (Emam 

y Farrell, 2009; Larcombe et al., 2019).
– Los problemas comportamentales que estos alumnos acarrean (Johansson, 2014; Ma-

joko, 2016).
– Padres no realistas en cuanto a las capacidades del niño (Schultz et al., 2016; Lindsay 

et al., 2013).
– Padres poco dedicados a la educación de sus hijos (Schultz et al., 2016).
– Pensar que las habilidades sociales son un trabajo de la escuela cuando debe desarro-

llarse principalmente en casa (Schultz et al., 2016; Lindsay et al., 2013).
– Niños más expuestos al acoso escolar (McGillicuddy y O’Donnell, 2014; Humphrey 

y Symes, 2013; Majoko, 2016).
– Falta de formación docente y desconocimiento del TEA (Emam y Farrell, 2009; Jo-

hansson, 2014; Lindsay et al., 2013; McGillicuddy y O’Donnell, 2014; Humphrey y 
Symes, 2013; Ravet, 2018; Majoko, 2016; Segall y Campbell, 2012; Segall y Campbell, 
2014).
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– Currículo extenso y cerrado (Emam y Farrell, 2009; Lindsay et al., 2013; Ravet, 2018).
– Falta de un diálogo entre los diferentes agentes educativos del centro (Emam y Farrell, 

2009).
– Pensar que el niño con TEA es responsabilidad del equipo de orientación y la preva-

lencia de un modelo médico (Emam y Farrell, 2009; Johansson, 2014).
– Falta de tiempo para poder trabajar con cada alumno (Lindsay et al., 2013; McGilli-

cuddy y O’Donnell, 2014).
– Falta de financiación de apoyos y materiales (Lindsay et al., 2013; Humphrey y Symes, 

2013; Ravet, 2018).
– Ratios elevadas (Lindsay et al., 2013).
– Falta de conocimiento de otros alumnos y familias (Lindsay et al., 2013; McGillicuddy 

y O’Donnell, 2014; Majoko, 2016).
– Padres que no aceptan el diagnóstico de sus hijos (Lindsay et al., 2013).
– Falta de políticas educativas o de formación docente (Ravet, 2018; Majoko, 2016).
– Evitar etiquetar al alumnado, obviando así la posible adaptación curricular (Ravet, 

2018).

Según los docentes con formación en TEA y/o discapacidad o agentes pertenecientes al de-
partamento de orientación del centro:

– Falta de colaboración entre agentes educativos (Eldar et al., 2010; Frederickson, 2010).
– Falta de formación docente (Eldar et al., 2010).
– Que los alumnos no tengan bien desarrollado el lenguaje (Eldar et al., 2010).
– Padres no realistas con las capacidades de sus hijos (Eldar et al., 2010).
– Falta de tiempo y espacios para trabajar con los docentes (Symes y Humphrey, 2011).
– Falta de políticas específicas y financiación (Frederickson, 2010).
– Poca ayuda en las transiciones educativas (Frederickson, 2010).
– El poco trabajo que hay en la promoción de habilidades sociales (Frederickson, 2010).

Fuente: Elaboración propia.

3.2. Facilitadores específicos y comunes: voces de familias, docentes y alumnado

En primer lugar, las familias admiten que algo clave es sentirse escuchadas por el 
centro y ser tenidas en cuenta en la toma de decisiones (Larcombe et al., 2019); así 
como el percibir una cierta flexibilidad por parte del profesional educativo en su do-
cencia (Lilley, 2015; Humphrey y Lewis, 2008; Olsen et al., 2019). De igual manera, 
resulta especialmente importante para las familias el que haya una congruencia en las 
diferentes acciones que decidan tomar los distintos profesionales del centro (Hum-
phrey y Lewis, 2008), así como en el apoyo y la preparación de las transiciones a otras 
etapas educativas (Larcombe et al., 2019).

Respecto a la opinión del alumnado, los principales facilitadores encontrados son 
que haya cierta flexibilidad en el aula, así como en la metodología docente (Goodall 
y MacKenzie, 2019) de forma que esta promueva la diversificación en las formas de 
enseñar y evaluar y poder contar con apoyos específicos y adaptaciones curriculares 
(Parsons, 2015). De la misma forma, en algunos casos se hace alusión a la necesidad de 
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sentir que el docente se encuentre comprometido y preocupado por el bienestar del 
alumnado (Emam y Farrel, 2009).

En cuanto a la perspectiva del profesorado, se encuentran también como facilita-
dores una buena comunicación tanto con las familias (Larcombe et al., 2019; Symes 
y Humphrey, 2011) como con los diferentes agentes del centro (Frederickson et al., 
2010; Lindsay et al., 2014; McGillicuddy y O’Donnell, 2014); así como la creación de 
un vínculo con el alumno o la alumna (Lindsay et al., 2013). En este sentido, tiende a 
ser también compartida la necesidad de promover más trabajos cooperativos dentro 
del aula y a nivel de centro, aunque afirman no poder llevarse a cabo por una falta de 
medios y recursos económicos (Emam y Farrel, 2009; Lindsay et al., 2014). Al mismo 
tiempo, muchos defienden cuestiones como la ventaja que supone la puesta en marcha 
de medidas de apoyo extraordinarias (Emam y Farrel, 2009); contar con una mayor 
formación en TEA y discapacidad (McGillicuddy y O’Donnell, 2014; Ravet, 2018); 
poder desarrollar programas de sensibilización con los otros alumnos (Lindsay et al., 
2014); llevar a cabo ajustes curriculares y la puesta en marcha de apoyos específicos 
(Lindsay et al., 2014; Majoko, 2016); que el ambiente físico sea el idóneo (Symes y 
Humphrey, 2011); tener cero tolerancia ante el acoso escolar (Frederickson et al., 
2010); y, entre otras, contar con docentes comprometidos (Humphrey y Lewis, 2008).

Por otro lado, cuando los informantes principales son docentes con formación es-
pecífica en TEA o parte del equipo de orientación del centro, encontramos dos facili-
tadores de gran relevancia. En primer lugar, se habla de la necesidad de que la cultura 
del centro sea inclusiva; siendo responsabilidad de la dirección de este su promoción y 
sostenibilidad (Eldar et al., 2010; Segall y Campbell, 2014; Symes y Humphrey, 2011), 
así como de la implantación de un liderazgo distribuido (Eldar et al., 2010; Lindsay et 
al., 2014; McGillicuddy y O’Donnell, 2014). En segundo lugar, ciertos profesionales 
señalan la necesidad de mantener activo al alumno o alumna en clase, permitiéndole 
así las mismas oportunidades de participación que las de sus compañeros (Lindsay et 
al., 2014; Frederickson et al., 2010; Theodorou y Nind, 2010).

Para concluir, hacer mención a aquellos facilitadores que no aparecen necesaria-
mente relacionados con una voz en concreto, entre los que encontramos la necesidad 
de contar con un buen marco teórico respecto a qué implica una efectiva educación 
inclusiva (Humphrey y Lewis, 2008; Mutabbakani y Callinan, 2020); la influencia 
de la actitud por parte de los diferentes agentes educativos hacia la inclusión (Mu-
tabbakani y Callinan, 2020), y el gran papel que juega la cultura dentro de todo este 
proceso, facilitando o dificultando la puesta en marcha de políticas y prácticas enca-
minadas a llegar a todo el alumnado (An et al., 2018; Majoko, 2016). En la Tabla 3 se 
muestra un resumen de los facilitadores expuestos.
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Tabla 3. Principales facilitadores según las voces

Facilitadores 

Según las familias:
– Que la transición académica sea gradual (Larcombe et al., 2019).
– Sentirse escuchadas y tenidas en cuenta por el centro (Larcombe et al., 2019).
– Prevalencia de un diálogo bidireccional (Lilley, 2015; Larcombe et al., 2019; Hum-

phrey y Lewis, 2008).
– Que haya apoyos específicos (Larcombe et al., 2019).
– Promoción de valores inclusivos en todo el alumnado (Larcombe et al., 2019).
– Adaptaciones curriculares (Humphrey y Lewis, 2008).

Según el alumnado con TEA:
– Que el docente sea flexible en el aula (Goodall y MacKenzie, 2019).
– Que los docentes verbalicen constantemente lo que sienten (Emam y Farrell, 2009).
– Adaptaciones curriculares (Goodall y MacKenzie, 2019; Parsons, 2015).
– Una mayor formación docente en TEA (Goodall y MacKenzie, 2019).
– Contar con apoyos específicos (Parsons, 2015).

Según los docentes de aula ordinaria sin formación en TEA:
– Que haya una comunicación bidireccional con las familias (Schultz et al., 2016; Lar-

combe et al., 2019).
– Crear una relación de confianza con el niño; desarrollar un vínculo con él (Lindsay et 

al., 2013).
– Padres involucrados en la educación del niño (Schultz et al., 2016).
– Llevar a cabo trabajos cooperativos en el aula (Emam y Farrell, 2009).
– El uso de medidas de apoyo extraordinarias (Emam y Farrell, 2009).
– Ajustes y apoyos específicos (McGillicuddy y O’Donnell, 2014; Majoko, 2016).
– Contar con formación específica en TEA y discapacidad (McGillicuddy y O’Donnell, 

2014; Ravet, 2018; Majoko, 2016; Segall y Campbell, 2012; Segall y Campbell, 2014).
– Trabajar con los otros alumnos qué supone el TEA; contar con una mayor conciencia-

ción y visibilización (McGillicuddy y O’Donnell, 2014; Majoko, 2016).
– Buena comunicación con los diferentes agentes del centro (Larcombe et al., 2019).
– Estructurar con antelación las clases y los horarios (Majoko, 2016).

Según los docentes con formación en TEA y/o discapacidad o agentes pertenecientes al de-
partamento de orientación del centro:

– Que el director del centro promueva una cultura inclusiva (Eldar et al., 2010; Lindsay 
et al., 2014; Symes y Humphrey, 2011).

– Contar con una organización clara, en donde cada agente educativo sepa cuál es su rol 
(Eldar et al., 2010).

– Trabajo en equipo dentro del centro (Lindsay et al., 2014; Frederickson, 2010).
– Contar con apoyos y tecnologías específicas (Lindsay et al., 2014).
– Una mayor formación del profesorado (Lindsay et al., 2014).
– Mayor flexibilidad por parte de los docentes (Lindsay et al., 2014; Frederickson, 2010).
– Asegurar unas mismas oportunidades de participación para el alumnado con TEA 

(Lindsay et al., 2014; Frederickson, 2010).
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– Usar las fortalezas del alumno durante el proceso educativo (Lindsay et al., 2014).
– Contar con sitios físicos con pocos estímulos sensoriales (Frederickson, 2010).
– Hacer que el alumnado se encuentre motivado y comprometido (Lindsay et al., 2014).
– Contar con un buen sistema de comunicación con el alumno y la familia (Lindsay et 

al., 2014).
– Desarrollar una mayor concienciación sobre el TEA (Frederickson, 2010).
– Adaptaciones y ajustes (Frederickson, 2010).
– Cambios en la política del centro en cuanto a acoso escolar (Frederickson, 2010).

Fuente: Elaboración propia.

4. Conclusiones

A la luz de los resultados encontrados en esta revisión en materia de la investiga-
ción actual referida a la escolarización del alumnado con TEA y a su derecho a una 
educación inclusiva, merece la pena detenerse en ciertas cuestiones.

Previo a ello resaltar el dato de que, siguiendo los criterios utilizados para esta 
revisión sistemática, en ella no haya aparecido ningún trabajo en español ni hecho 
en España. Ello nos habla de una debilidad en este flanco de la investigación sobre 
la educación escolar de este alumnado en el contexto iberoamericano, pero también 
de la oportunidad para cubrir cuanto antes este vacío, algo que nuestro equipo está 
intentando llevar a cabo (ver, por ejemplo, Echeita et al., 2021).

En primer lugar, resulta llamativo observar las diferencias encontradas en lo que 
presuponen ser las barreras y facilitadores principales para las familias, el alumnado y 
los docentes, llegándose incluso a apreciar diferencias notables en aquellos docentes 
de aula ordinaria con o sin conocimientos de TEA/discapacidad. Derivado de esto, 
y más allá de la necesidad incipiente de contar con un profesorado mejor formado, 
se deduce que, en gran medida, sigue sin tenerse claro qué implica el proceso hacia 
una educación más inclusiva, siendo que pareciera que lo más importante es la mera 
presencia de este alumnado en los centros y en las aulas ordinarias, ¡y no siempre de 
manera continuada! Con ello se ensombrece la esperanza de que este alumnado no 
solamente esté físicamente en los espacios comunes, sino que también tenga oportuni-
dades y condiciones adecuadas para sentirse parte (“sense of belonging”, Koster et al., 
2009; Prince y Hadwin, 2013); así como relaciones sociales positivas con sus iguales y 
poder aprender sin los límites de las falsas creencias, los estereotipos o los prejuicios 
hacia ellos.

Asimismo, este dato cuenta con un valor añadido cuando lo comparamos con una 
de las barreras con más prevalencia encontradas por el alumnado con TEA: el sen-
timiento de soledad y las dificultades para hacer amigos, haciéndose así necesario 
un gran apoyo en la promoción de sus habilidades y relaciones sociales. Por consi-
guiente, que algo con tanto peso en su proceso a una efectiva educación inclusiva no 
esté presente en las preocupaciones del profesorado resulta, cuando menos, objeto 
de reflexión. Esto se podría enlazar con la dificultad actual de encajar programas es-
pecíficos dentro de un currículo escolar sobrecargado y de unos tiempos y espacios 
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inexistentes para ello. De igual forma, no se puede dejar de prestar atención a las falsas 
creencias que siguen conviviendo en parte del profesorado tales como que la promo-
ción de habilidades sociales es un trabajo de las familias y no una responsabilidad de 
la escuela (Lindsay et al., 2013; Schultz et al., 2016).

Siguiendo con las diferencias más notorias entre las voces recogidas, resulta desta-
cable el hecho de que los docentes remiten una gran cantidad de barreras a caracterís-
ticas propias del alumno o alumna (desarrollo del lenguaje, capacidad cognitiva, etc.), 
así como a la poca implicación que, a su parecer, algunos progenitores denotan tener. 
Por su parte, las familias vinculan sus mayores preocupaciones al ambiente social en 
el que se desarrolle el niño, así como al equipo de profesionales que vaya a estar con el 
mismo y al grado de implicación que les permitan tener dentro del centro. En conse-
cuencia, no parece estar muy alejada la creencia de que, en la actualidad, muchos do-
centes siguen basando sus prácticas en un modelo rehabilitador o esencialista (Echeita 
y Simón, 2007) más que en uno educativo, donde los problemas y soluciones residen 
dentro del propio niño, de cuya educación deben hacerse cargo “docentes expertos” 
o, en este caso, el equipo de orientación del centro.

En este sentido, aunque son numerosos los agentes educativos que dicen saber 
qué sería lo más beneficioso para el alumnado, esto parece quedarse en simples ideas 
imposibles de aterrizar en la práctica, bien por la falta de recursos, o bien por la falta 
de condiciones escolares necesarias para acometer dicho fin (Ainscow, 2008).

Por otro lado, volviendo a poner el foco en la cuestión de la participación social, 
reaparece la dificultad en muchos centros escolares para establecer, en primer lugar, 
un marco de convivencia propicio (Barrios et al., 2018) donde integrar posteriormen-
te programas o intervenciones dirigidas a la promoción de habilidades y relaciones 
sociales. Muchos docentes parecen pensar que estas tareas no entran dentro de sus 
competencias, o bien que no tienen tiempo ni apoyos para implementarlas. Esto no 
es algo que pueda pasar inadvertido, por cuanto sin la pata de la participación social 
(Andrés et al., 2020) la expectativa de una inclusión de calidad se desvanece totalmen-
te. La cara más oscura y lacerante de esta faceta viene de la mano de las evidencias (Del 
Barrio y Van der Meulen, 2016; Hernández, 2017) que muestran la gran preocupación 
de las familias y del propio alumnado por las situaciones de maltrato entre iguales, en 
sus distintos grados o manifestaciones.

Otro punto en el que merece la pena detenerse, mirando la prevalencia que tiene 
en varios estudios, es el de la relación familia-escuela. En este sentido, tanto docentes 
como familias ven y entienden la necesidad de llevar a cabo esta comunicación bidi-
reccional, pero, una vez más, por parte del profesorado esta parece verse en muchos 
casos mermada por la falta de tiempo, condiciones y espacios para llevarse a cabo. A 
su vez, una de las principales quejas de las familias es que nunca se aproveche su expe-
riencia en cuanto a lo que pueden aportar derivado del extenso conocimiento que las 
mismas poseen en cuanto a TEA en general y sobre su hijo o hija en particular. Esto 
se relaciona con los resultados encontrados también en trabajos como los de Madero 
y Arenas (2018), los cuales reflexionan sobre la necesidad de crear ciertos planes que 
afecten al centro y a la entidad como conjunto; planes principalmente derivados de 
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las necesidades individuales del alumnado, que posteriormente sean ajustados a los 
mismos (Larraceleta, 2018).

En otro orden de cosas, debe hacerse una pequeña mención a aquellos estudios 
llevados a cabo en contextos con unos niveles socioculturales y económicos bajos, 
como son los de los autores Majoko (2016), Mutabbakani y Callinan (2020), Johans-
son (2014) y An et al. (2018), donde el desarrollo de una educación inclusiva es prác-
ticamente nulo independientemente del nivel de análisis que se adopte (legislación, 
centros educativos, prácticas, etc.). En todos los casos las barreras mencionadas y 
otras nuevas muy dependientes de dichos contextos se multiplican creando un ecosis-
tema hostil por su alto nivel de inequidad.

Para finalizar, hablar de aquello que parece ir siempre de la mano de los pro-
cesos de inclusión educativa, su naturaleza dilemática (Echeita y Fernández, 2017; 
Norwich, 2006), y que la revisión realizada también ha detectado. Dilemas como los 
relacionados con la decisión entre etiquetar al alumnado para poder ajustar la ense-
ñanza y metodologías al mismo, con el riesgo de encasillarle y estigmatizarle. En este 
sentido Mutabbakani y Callinan (2020) dan cuenta de las experiencias de alumnado 
y familias, desde los primeros niveles de educación infantil hasta la universidad, que 
se han visto ante el dilema de ocultar un diagnóstico para que otras familias no re-
chacen a sus hijos o quedarse sin algunas ayudas o apoyos necesarios por el miedo 
a qué harán sus compañeros si se enteran de su diferencia. A su vez, un dilema muy 
presente también es el que analizan Marshall y Goodall (2015) en su revisión referido 
a la decisión entre la escolarización en un centro ordinario o de educación especial.

Las investigaciones revisadas en materia de la escolarización del alumnado TEA 
nos muestran que hay mucho conocimiento disponible para hacer efectivo el derecho 
a una educación inclusiva y, por lo tanto, para alejarse de la preocupación de que este 
quede finalmente convertido en un desecho (Echeita, 2017). De la misma forma, no 
podemos dejar que las dificultades sirvan de excusa para no seguir avanzando sino, 
más bien, para actuar, entre otros, sobre los facilitadores analizados y resumidos en 
este trabajo, entre los cuales está asegurar, en todo momento, que se están escuchando 
las voces de los más implicados. Y, sobre todo, poniendo una especial atención e inte-
rés en la construcción de un modelo potente, integral y holístico de apoyo educativo 
que permita tanto a los estudiantes con TEA y sus familias, como a cualquier otro 
alumno o alumna, avanzar con mayor seguridad y sosiego hacia el horizonte siempre 
móvil de una educación cada vez más inclusiva.
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resumen: El Trastorno por Déficit de Atención e Hiperactividad (TDAH) puede 
repercutir negativamente en el ámbito académico, emocional y en aspectos relacionados 
con la calidad de vida. El objetivo de este estudio es profundizar en las experiencias 
de vida de estudiantes universitarios diagnosticados con TDAH. Esta investigación, de 
corte fenomenológico-descriptivo, se basa en historias de vida mediante entrevistas se-
miestructuradas en profundidad de tipo biográfico a tres estudiantes universitarios con 
TDAH. En el análisis de los resultados se identificó una gran repercusión del TDAH en 
relación con cuatro grandes focos: el tratamiento, los aspectos académicos, las relaciones 
sociales y la calidad de vida. Los resultados destacan una relación entre la calidad de vida 
y los aspectos académicos, y de estos con las relaciones sociales, así como la importan-
cia del tratamiento. Estos aspectos se relacionan principalmente con la autoestima, el 
autoconcepto, la ansiedad, las funciones ejecutivas y la empatía por parte de los sujetos.

Palabras clave: TDAH; universidad; socioeducativo; socioemocional; diagnóstico.
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abstract: Attention Deficit Hyperactivity Disorder (ADHD) can have a negative 
impact on the academic and emotional environment and on aspects related to quality of 
life. The aim of this study is to deepen the life experiences of university students diag-
nosed with ADHD. This research, of a phenomenological-descriptive nature, is based 
on life stories through semi-structured in-depth biographical interviews with three uni-
versity students with ADHD. In the analysis of the results, a great impact of ADHD 
was identified in relation to four major focuses: treatment, academic aspects, social rela-
tions and quality of life. The results highlight a relationship between quality of life and 
academic aspects, and of these latter with social relations, as well as the importance of 
treatment. These aspects are mainly related to self-esteem, self-concept, anxiety, execu-
tive functions and empathy of the subjects.

Keywords: ADHD; university; socio-educational; socio-emotional; diagnosis.

1. Introducción

El tdaH se deFine como un “patrón persistente de inatención y/o hiperacti-
vidad-impulsividad que interfiere en el funcionamiento o el desarrollo” (Ame-
rican Psychiatric Association, 2013, p. 59), cuya sintomatología se divide en 

dos bloques: la inatención y la hiperactividad e impulsividad según el DMS-5. Es más 
característico encontrar en niños y preadolescentes la presencia, en un alto porcentaje, 
de un TDAH de subtipo hiperactivo-impulsivo, mientras que en adolescentes y adul-
tos priman más los síntomas propios del subtipo inatento (Balbuena, 2016). Etiológi-
camente se conocen dos tipos de factores predominantes dentro de este trastorno: los 
factores biológicos y los factores psicosociales. En primer lugar, relacionado con los fac- 
tores biológicos, la presencia de síntomas propios del TDAH se podría deber al mal 
funcionamiento de la corteza prefrontal dorsolateral, una parte del cerebelo y los 
ganglios basales, haciendo que estas personas dispongan de niveles insuficientes en 
parte de sus neurotransmisores (Barkley, 2006). En segundo lugar, los factores psico-
sociales se centran en las relaciones interpersonales y las situaciones de estrés que los 
sujetos puedan tener en sus primeros años de vida. También, tienen gran importancia 
los problemas psicopatológicos de los propios progenitores, la escasa supervisión ha-
cia la conducta de su hijo, así como los sistemas de disciplina utilizados para educarlo.

Siguiendo con el DSM-5, las consecuencias que supone la presencia de este tras-
torno conllevan que los individuos dispongan de un bajo rendimiento escolar y míni-
mos logros académicos, así como un frecuente rechazo social por parte de sus iguales. 
Los déficits dentro del ámbito académico se encuentran estrechamente relacionados 
con la inatención, mientras que el rechazo social se asocia, en mayor medida, con los 
síntomas propios de la hiperactividad e impulsividad (American Psychiatric Associa-
tion, 2013). Asimismo, las personas con TDAH pueden padecer desequilibrios emo-
cionales y “tener un impacto negativo en varios aspectos de la calidad de vida, como 
las relaciones sociales, los logros académicos y el bienestar psicológico” (Young et al., 
2013, p. 4). También se encuentran diferencias en función del tipo de TDAH que pre-
senten, observándose que estas personas con TDAH con predominio de inatención 
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tienen una mayor problemática en cuanto a su metacognición, mientras que los que 
presentan predominio hiperactivo-impulsivo denotan mayores dificultades en la re-
gulación del comportamiento. Ambos índices se encuentran debilitados en el caso del 
subtipo de TDAH combinado (García et al., 2014).

Según Birchwood y Daley (2012), los adolescentes con síntomas altos de TDAH 
logran resultados significativamente más bajos que sus pares sin este trastorno, por 
lo que se producen mayores dificultades en su desarrollo académico, sobre todo en 
aspectos motivacionales y en relación con sus capacidades cognitivas. En esta línea, 
DuPaul et al. (2018) llevaron a cabo un estudio donde se analizaron las diferencias 
entre universitarios con TDAH y universitarios sin TDAH, encontrándose que los 
primeros presentaban calificaciones más bajas en comparación con el grupo control y 
que eran más propensos a abandonar sus carreras universitarias.

Sin embargo, este trastorno no solo afecta a aspectos relacionados con la capacidad 
intelectual y el rendimiento académico. Los individuos con TDAH poseen un pobre 
desarrollo socioemocional ocasionado por el rechazo social que sufren, así como por 
su baja autoestima, además de presentar cambios de humor repentinos. Por ello, es 
importante realizar un buen diagnóstico y llevar a cabo diferentes intervenciones con 
estas personas para solventar, en la medida de lo posible, las problemáticas ocasiona-
das por este trastorno (Martínez, 2010).

Según Pawaskar et al. (2020), las personas diagnosticadas tienen más probabili-
dades de experimentar un rendimiento funcional óptimo en su productividad rela-
cionada con el trabajo y su calidad de vida que aquellos individuos con TDAH sin-
tomático. Los adultos con síntomas de TDAH, pero sin este diagnóstico, poseen un 
deterioro en su vida social, en su ámbito familiar y en sus responsabilidades, tanto 
en el hogar como en el trabajo, produciéndose una pérdida de productividad laboral 
que conlleva altos niveles de absentismo. De este modo, también se ve afectada su 
autoestima en relación con los adultos que sí tienen un diagnóstico del TDAH en el 
trascurso de su vida.

La falta de atención también produce un debilitamiento en las habilidades sociales 
de los individuos que padecen TDAH. Esto es especialmente notable, encontrándose 
diferencias significativas, al comparar el funcionamiento adaptativo en adultos con 
TDAH y adultos sin TDAH, especialmente en las áreas familiares y académicas. La 
sintomatología propia del trastorno afecta de forma negativa en el funcionamiento de 
las relaciones familiares o personales y en el autoconcepto de estas personas (Miranda 
et al., 2014).

Asimismo, se ha detectado una asociación entre las funciones ejecutivas con el 
desarrollo emocional de individuos con TDAH (Roselló et al., 2019). Las funciones 
ejecutivas son un conjunto de habilidades que autorregulan el comportamiento y que 
son las encargadas de la regulación cognitiva, además de la emoción y la conducta 
con el fin de conseguir unas metas concretas (Barkley, 2005). En este sentido, se ha 
descubierto que, a menor capacidad en el control de los impulsos y la modulación de 
las emociones, los síntomas propios de la hiperactividad se incrementan, todo ello por 
el déficit que las personas con este trastorno disponen de las funciones ejecutivas. En 
esta línea, se destaca la relación del estado de ánimo irritable con los trastornos afecti-
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vos en personas con TDAH, siendo la irritabilidad uno de los síntomas más potentes 
entre ellos. Asimismo, se detectan altos niveles de comorbilidad del trastorno con 
otros trastornos, principalmente con trastornos depresivos y con el trastorno negati-
vista desafiante (Ambrosini et al., 2013).

Como bien se ha expuesto anteriormente, este trastorno ocasiona niveles bajos de 
autoestima, la cual se desarrolla en función de la percepción que tiene el individuo 
sobre sus propias posibilidades (De Caso, 2014). Asimismo, la autoestima manifiesta 
la visión general que cada persona tiene sobre sí misma, esto es, la manera en la que 
se autoevalúa y el propio valor que se da a sí misma (Fennel, 1999). Este constructo 
está relacionado de forma directa con el autoconcepto, es decir, con el pensamiento 
que tiene una persona de sí misma. Según Huang (2011), el autoconcepto se conoce 
como uno de los constructos más relevantes de estudio dentro de la investigación 
educativa y psicológica por la relación que tiene con la conducta de los sujetos y las 
diferentes respuestas cognitivas y emocionales que presenta. En el caso de personas 
con TDAH, sus niveles de autoestima y autoconcepto son ligeramente más bajos que 
los que no presentan este diagnóstico, especialmente en los dominios académicos, 
sociales, emocionales y familiares (Bakker y Rubiales, 2012; Molina y Maglio, 2013). 
Esto también sucede al estudiar estas variables en sujetos con alta capacidad cognitiva 
con y sin TDAH, observándose que aquellos con TDAH tenían puntuaciones más 
bajas en su autoestima y autoconcepto conductual que las personas sin este trastorno 
(Foley-Nicpon et al., 2012).

El impacto del TDAH en la autoestima también es percibido por los padres y 
cuidadores de niños con este trastorno, afirmando que afecta de forma negativa en 
un 60 % en las relaciones sociales, problemas de ansiedad, síntomas depresivos y baja 
autoestima por parte de los sujetos (Caci et al., 2013). Este impacto se ve relacionado 
concretamente con problemas de internalización, sobre todo en depresión y auto-
control de la autoestima, afectando de forma negativa a sus relaciones sociales entre 
iguales (Becker et al., 2017).

Según Okumura et al. (2019), el funcionamiento psicosocial de niños con síntomas 
persistentes de TDAH no diagnosticados se encuentra debilitado por estos, haciendo 
que tengan niveles elevados de depresión, baja autoestima y problemas de conducta que 
repercuten en las relaciones con sus iguales. Además, la empatía también se ha visto 
afectada según Pera (2017), siendo frecuentemente baja en personas con TDAH. Esto 
sucede porque en varias ocasiones ni siquiera estas personas saben lo que sienten ellas 
mismas, lo que les dificulta imaginarse qué puede sentir otra persona de su entorno. 
Esta falta de empatía puede deteriorar las relaciones personales de las personas con 
TDAH, ya que no pueden enfrentarse a diferentes situaciones de la vida cotidiana 
(López-Romero et al., 2015). Por una parte, las personas con TDAH no interiorizan 
esa subjetividad que posee la empatía para ponerse en el lugar de la persona que tienen 
en frente. Y, por otra parte, la otra persona no llega a entender que esa antipatía forma 
parte de los síntomas desencadenantes del trastorno. El análisis de las reacciones de 
empatía y comportamiento prosocial en situaciones de tristeza y angustia concluye que 
los niños con TDAH son menos empáticos que los niños de desarrollo típico, reve-
lándose también la diferencia de ambos en el comportamiento prosocial. Sin embargo, 
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al controlar los síntomas propios del TDAH, se pueden observar diferencias tanto en 
el comportamiento prosocial como en la empatía, mejorando tras una intervención 
adecuada (Deschamps et al., 2015).

En síntesis, las principales variables que afectan al diagnóstico y la intervención 
del TDAH son fundamentalmente de tipo biológico y psicosocial, pudiendo afectar 
este trastorno en los logros académicos y profesionales (bajo rendimiento escolar y 
experiencia laboral), en las relaciones sociales e interpersonales (habilidades sociales, 
rechazo social, relaciones y estilos familiares), en el desarrollo emocional y funciones 
ejecutivas (bienestar psicológico, autoestima, autoconcepto, empatía, motivación, es-
trés, ansiedad, capacidades cognitivas) y en la regulación del comportamiento. Todas 
estas variables se ven asociadas a un impacto negativo en la calidad de vida de es-
tas personas, repercutiendo a nivel socioeducativo y socioemocional. En esta línea, 
un estudio transversal que analizó el perfil ocupacional y la calidad de vida con una 
muestra formada por universitarios sin y con TDAH concluyó que estos últimos des-
tacaron por un efecto negativo de dicho trastorno en la puntación total de la escala de 
calidad de vida (Goffer et al., 2019). Lo mismo ocurrió en otra investigación donde las 
evaluaciones respecto a sus niveles de calidad de vida eran inferiores en comparación 
con estudiantes universitarios sin este trastorno (Pinho et al., 2019).

En concreto, este estudio se centra en la población de estudiantes universitarios, 
ya que se encuentran en un momento determinante en su desarrollo vital en el que 
el TDAH puede producir un impacto a nivel académico, pudiendo, en consecuencia, 
afectar asimismo en su acceso al mercado laboral. Además de ello, la sintomatología 
del TDAH no solo repercute a nivel académico en el rendimiento de las personas que 
lo padecen, sino que también influye significativamente en sus relaciones sociales, su 
calidad de vida y en diferentes aspectos emocionales como la autoestima, el autocon-
cepto o la empatía, repercutiendo en el desarrollo integral de estas personas. En este 
sentido, la experiencia vivida por los estudiantes universitarios es relevante y crítica, 
puesto que se encuentran en una etapa vital en la que pueden recordar de forma re-
ciente cómo ha sido su diagnóstico e intervención, con conocimiento suficiente para 
analizar el impacto de este en su calidad de vida y, de esta manera, poder estudiar este 
fenómeno en un periodo de tiempo reciente y común para todos ellos. Por ello, el 
objetivo general de este estudio es profundizar en las experiencias dentro del ámbi-
to educativo y personal de estudiantes universitarios diagnosticados con TDAH. En 
concreto, se pretende descubrir la repercusión socioeducativa y socioemocional de 
este trastorno y conocer cómo ha afectado en su calidad de vida.

2. Método

2.1. Muestra

La muestra del estudio estuvo conformada por tres personas diagnosticadas de 
TDAH, todos ellos jóvenes y estudiantes universitarios. La selección de los partici-
pantes del estudio se realizó a través de muestreo no probabilístico por conveniencia. 
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El sujeto 1 (S1) es un varón de 22 años, estudiante de Posgrado con un nivel socio-eco- 
nómico medio-alto, diagnosticado de TDAH a la edad de nueve años. El sujeto 2 (S2) 
es un varón de 22 años, estudiante de Grado con un nivel socioeconómico medio, 
diagnosticado de TDAH a la edad de 8 años. Por último, el sujeto 3 (S3) fue un varón 
de 22, estudiante de Grado con un nivel socioeconómico medio-alto, diagnosticado de 
TDAH a la edad de 14 años.

2.2. Diseño

El diseño empleado en esta investigación es de corte fenomenológico y descripti-
vo, enmarcado en una metodología cualitativa basada en historias de vida a través de 
entrevistas semiestructuradas en profundidad de tipo biográfico.

2.3. Procedimiento

La técnica de recogida de información ha sido la entrevista fenomenológica, cuya 
finalidad se basa en estudiar las experiencias de vida de los participantes (Goitia et al., 
2019). Por medio de este instrumento de recogida de datos se pueden dar a conocer 
no solo los diferentes acontecimientos significativos de la vida de una persona, sino 
también los sentimientos y significados que experimentaron con ellos (McMillan y 
Schucher, 2005). Las entrevistas se llevaron a cabo por las investigadoras del estudio 
siguiendo un guion realizado previamente fundamentado en el estado de la cuestión, 
abarcando todos los aspectos pertinentes para la consecución del objetivo del estudio 
(Anexo I). La duración de las entrevistas fue de dos horas aproximadamente y durante 
las mismas se utilizó un instrumento de grabación para la recogida de datos. Poste-
riormente las entrevistas fueron transcritas para su correspondiente análisis. De este 
modo, se tuvieron en cuenta estrategias para asegurar la validez del diseño planteado, 
utilizando indicadores de baja inferencia y registrando descripciones literales de los 
entrevistados y los datos de manera mecánica. Además de ello, la comunicación con 
los participantes se mantuvo en el tiempo para cotejar la transcripción de las entre-
vistas realizadas. La principal dificultad en la recogida de información se debió a la 
situación de confinamiento producida por la pandemia (COVID-19), por lo que las 
entrevistas se realizaron de forma virtual.

Asimismo, se realizó un biograma con los principales hitos correspondientes a 
las experiencias con el TDAH en cuanto al tratamiento, el diagnóstico y las conse-
cuencias de los encuestados que participaron en el estudio. El biograma es un recurso 
que consiste en construir, a través de la información obtenida en las entrevistas, una 
estructura gráfica y cronológica, es decir, un eje temporal de los acontecimientos más 
relevantes para ofrecer una visión panorámica de la vida de cada participante (Bolívar 
et al., 2001; Sandín, 2003).

El análisis de los datos recogidos se realizó por medio del programa de análisis de 
datos MAXQDA 2020. Se realizó un análisis inductivo siguiendo un proceso cíclico 
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de codificación de categorías. El sistema de categorías resultante del análisis cualitati-
vo se compone de 5 códigos y 19 subcódigos, con un total de 166 segmentos codifica-
dos (Figura 1). Los códigos fueron adjudicados por medio de las dimensiones y sub-
dimensiones definidas en el instrumento de recogida de datos, diferenciándose cinco 
ejes principales: diagnóstico, factores, impacto, balance personal y otras aportaciones; 
todos ellos en relación con el TDAH propio de los participantes entrevistados.

Figura 1. Sistema de categorías

El análisis de los datos de los biogramas se realizó con el programa XMind esta-
bleciendo una cohesión con las entrevistas analizadas previamente, representando de 
forma visual los acontecimientos más relevantes en el ciclo vital de los estudiantes 
universitarios del estudio.
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3. Resultados

Los resultados obtenidos se presentan en función de los cinco ejes principales 
identificados en el análisis, con especial alusión al impacto del TDAH en el desarrollo 
socioeducativo y socioemocional de acuerdo con el objetivo del estudio y tal y como 
refleja la matriz de códigos por entrevistas analizadas (Figura 2). Al asignar un código 
a un segmento de datos, se genera información sobre la frecuencia de las asignaciones 
de segmentos codificados. De esta manera, los ejes más recurrentes son los referidos 
al diagnóstico y al impacto del TDAH, especialmente en este último caso en relación 
con el subcódigo sobre el desarrollo emocional de los participantes, el cual incluye 
las funciones ejecutivas, el autoconcepto, la autoestima, la empatía, la ansiedad y la 
angustia (resultados del registro de información cuantitativa, frecuencias absolutas de 
la codificación por códigos).

Figura 2. Matriz de código del documento
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Dado que los resultados se obtuvieron a partir de la técnica de historias de vida, 
en la Figura 3 se muestran los tres biogramas resultantes del análisis, destacando los 
principales hitos en el diagnóstico y tratamiento del TDAH con el impacto de estos. 
Se puede apreciar como al S1 se le diagnosticó este trastorno a la edad de 9 años, tuvo 
varios cambios en su tratamiento farmacológico y problemas en los aspectos acadé-
micos, derivando a una sensación de angustia. Por otra parte, el S2 fue diagnosticado a 
los ocho años, en su adolescencia sufrió problemas de bullying, así como inestabilidad 
emocional y depresiones. Este sujeto también tuvo dificultades académicas que deri-
varon en la repetición del segundo curso de Bachillerato y su experiencia laboral ha 
desencadenado situaciones de ansiedad. Por último, al S3 se le diagnosticó el TDAH 
con 14 años, ocasionando principalmente problemas de conducta, sociales y académi-
cos, y repercutiendo en una baja autoestima, así como en la repetición del tercer curso 
de Educación Secundaria Obligatoria.

Figura 3. Biogramas de los sujetos

Los aspectos con mayor importancia para los entrevistados en su experiencia con 
el TDAH se pueden observar en el ejemplo expuesto de la entrevista del S1 (Figura 
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4). En esta figura se aprecia que los temas relacionados con los aspectos académicos, la 
calidad de vida, el diagnóstico y las relaciones sociales fueron, principalmente, los que 
tuvieron un grado de relevancia mayor; patrón que, aunque no en el mismo orden, se 
repitió en el resto de encuestados tal y como se puede ver en los modelos de casos de 
las entrevistas, donde estos temas representan una gran relevancia (Anexo II).

Figura 4. Retrato de documento de la entrevista S1

En primer lugar, dentro de la categoría de diagnóstico, centrándonos en los fac-
tores relacionados con el TDAH, la tipología de estos fue de carácter biológico y no 
presentaban antecedentes familiares con esta terminología, al menos con diagnóstico 
oficial. Aun así, dos de los participantes afirman tener sospechas de algunos miembros 
de su familia que pudieran tener este trastorno por patrones de comportamientos 
parecidos a los que ellos mismos experimentan.

Diagnosticado no ha habido ninguno, pero creemos que nuestra abuela y mi tío lo te-
nían porque se comportaban como yo, muy parecido. Pero como eran otros tiempos... (S1)
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Dentro de la misma categoría, los participantes exteriorizaron la importancia que 
ha tenido el tratamiento dentro de este trastorno, principalmente el farmacológico, 
en el trascurso de sus vidas y cómo gracias a él han podido controlar ciertos aspectos 
relevantes del TDAH. En otros términos, se han producido una serie de mejoras en 
su día a día gracias al tratamiento que poseen.

[...] a raíz del tratamiento farmacológico se solucionó de forma impresionante de tal 
forma que ya podía hacerme cargo de mis propios estudios [...] (S3)

A pesar de que los estudiantes universitarios de nuestro estudio exteriorizaron 
durante las entrevistas que el uso de fármacos les ayudó en algunas facetas de sus vidas 
como parte del tratamiento del trastorno, sobre todo en relación con sus funciones 
ejecutivas respecto a sus estudios, también indicaron que esta medicación produce 
en ellos efectos adversos como falta de apetito o problemas para conciliar el sueño. 
Asimismo, además de este tratamiento, también alegan la importancia que tienen para 
ellos otros tratamientos no farmacológicos como acudir y recibir un seguimiento por 
parte de profesionales como psicólogos. 

En segundo lugar, se apreció que (al transformar el código impacto del TDAH 
en variable de documento categórica), dentro de la categoría del impacto producido 
por el TDAH, los aspectos académicos tuvieron una gran repercusión, especialmente 
en S1 (57 segmentos codificados) y S2 (55 segmentos codificados), así como las re-
laciones sociales en S3 (54 segmentos codificados). Además, estos tenían una fuerte 
relación con la calidad de vida de los sujetos como se puede observar en el mapa de 
código de la Figura 5. Este aspecto se debe a que la principal obligación que tienen los 
estudiantes universitarios encuestados son los estudios. Del mismo modo, se encuen-
tra una relación entre los aspectos académicos y el diagnóstico, debido a que, a raíz 
de conocer el trastorno que padecen, se desarrollaron una serie de medidas acordes 
a la sintomatología que produce el TDAH, aumentando el conocimiento del porqué 
de ciertos comportamientos. Por otra parte, tanto los aspectos académicos como la 
calidad de vida se vinculan con las relaciones sociales producidas por los sujetos, así 
como estas con el tratamiento, que de nuevo tiene gran trascendencia en la vida de los 
encuestados y donde mayores áreas de mejoras se han identificado.

[...] a la hora de la pareja sí que hay bastante diferencia si me tomo la pastilla o no, 
bueno en todo. Igual soy un poco más pesado y vacilo y no me doy cuenta del tema, 
tanto con la pareja como con amigos, además me reconocen fácil si tomo o no la pastilla, 
por ejemplo. (S2)

Los resultados obtenidos del impacto también se reflejan en la terminología utili-
zada por los entrevistados, registrando información cuantitativa de los términos más 
recurrentes utilizados por ellos durante las entrevistas. Estos se refieren fundamental-
mente al tratamiento, a las relaciones sociales (gente, amigos, compañeros) y al ámbito 
académico (bachillerato, carrera, colegio, estudios).

En concordancia con el impacto que produce el TDAH dentro del desarrollo 
emocional de los participantes, se observa cómo las relaciones sociales influyen en 
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su autoestima y, en algunas ocasiones, no de forma favorable, sino todo lo contrario, 
haciendo que su autoestima se encuentre baja. En consecuencia, la calidad de vida se 
ve influenciada por las conexiones entre sí de dichas subcategorías.

Yo creo que a nivel social y sobre todo académico, [...] sobre todo por lo académico 
y porque la gente no quería trabajar conmigo en clase. (S1)

La preocupación por la próxima experiencia laboral se encuentra conectada con la 
ansiedad que les produce. Uno de los participantes afirma que exponerse a esta situa-
ción le produce más ansiedad que ninguna otra considerándola “mala y muy dura”, y 
que si no fuera por la medicación no podría controlarla.

Figura 5. Mapa de código

El tratamiento ha influido en las funciones ejecutivas y en la empatía de los parti-
cipantes como se puede observar en el modelo de co-ocurrencia de código del análisis 
resultante (Figura 6). En relación con las primeras, los encuestados afirman que, a raíz 
de haber pautado un tratamiento específico, el poder gestionarse y autorregularse co-
menzó a ser una tarea más sencilla. Respecto a su capacidad empática, los sujetos me-
joraron notablemente a la hora de apreciar las distintas emociones en otras personas. 
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Este hecho se debe a que gracias al tratamiento farmacológico podían focalizar su 
atención en ello.

Admito que antes del tratamiento era un pelín complejo enterarse de las cosas que 
pasaban alrededor. Principalmente me parecían irrelevantes, pero después aumentaba la 
empatía a un nivel normal. (S3)

El autoconcepto se vio vinculado a la calidad de vida, a los aspectos académicos y 
a las relaciones sociales (Figura 6). Los entrevistados se comparaban con el resto de 
sus compañeros, sobre todo académicamente. Además, estos les menospreciaban en 
muchas ocasiones y los encuestados comentaban que a veces la forma que tienen los 
demás de verlos es complicada, especialmente durante su adolescencia.

[...] la ESO y Bachillerato fueron dos etapas muy malas. Al principio mi autocon-
cepto sí que era bajo, además tuve problemas con unos amigos y hubo cambios de clase 
y no estaba con mis compañeros de siempre. [...] Por ejemplo, recuerdo que en cuarto de 
la ESO la gente no quería ponerse conmigo para hacer trabajos porque era el que sacaba 
notas más mediocres. (S1)

Figura 6. Modelo de co-ocurrencia de código

Por último, el balance personal que realizan los entrevistados de forma global so-
bre la vinculación de este trastorno, tanto con el pasado como con el futuro, tiene dos 
caras. Por un lado, ven el futuro de una forma esperanzadora. El TDAH ha pasado a 
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formar parte de ellos y han aprendido a convivir con este trastorno. Además, afirman 
que, con ayuda de los tratamientos, tanto farmacológicos como psicológicos, pueden 
controlar mejor las posibles dificultades que se vayan presentando. Los sujetos han 
comprendido a lo largo de los años la importancia de un buen tratamiento en relación 
con el trastorno que padecen.

La medicación me ayuda mucho, pero creo que ir al psicólogo ahora me viene bien, 
aunque de pequeño no lo veía tan útil. (S2)

Por otro lado, la visión que tienen de su pasado, de su niñez, es completamente 
distinta. Los entrevistados han apreciado cómo este trastorno ha influenciado en mu-
chos de los aspectos de su vida, y muchos de ellos de una forma negativa, ocasionán-
doles diferentes dificultades en su día a día, así como problemas en el ámbito social.

Yo creo que el TDAH va conmigo y que la gente se comporta conmigo diferente 
por ello. Por ejemplo, mis padres no me han dejado hacer cosas por ello y me hubiera 
gustado explotar aspectos como mi curiosidad. Creo que también esto me ha influido en 
el carácter que tengo ahora. (S2)

En síntesis, tras la realización de los diferentes análisis cualitativos se aprecia una 
fuerte relación entre la influencia del TDAH con diversos aspectos de la vida coti-
diana de los entrevistados. Principalmente, se han registrado intensas relaciones con 
los aspectos académicos, las relaciones sociales y la calidad de vida, así como la gran 
importancia que tiene el tratamiento en este tipo de trastorno. En relación con el desa-
rrollo emocional, se ha podido observar cómo los encuestados han sufrido diferentes 
problemáticas a raíz de la sintomatología propia del TDAH. En concreto, se han 
encontrado a lo largo de sus vidas con distintas situaciones que han ocasionado que 
su autoconcepto sea inferior al resto, su autoestima se viera perjudicada por motivos 
sociales y su capacidad empática no fuera muy alta. También, se ha reflejado cómo 
se han tenido que enfrentar a distintas experiencias laborales que les han producido 
ansiedad, repercutiendo así en su calidad de vida y cómo sus funciones ejecutivas han 
ido mejorando gracias al tratamiento farmacológico.

4. Discusión

La presente investigación se ha centrado en el estudio de las experiencias de per-
sonas diagnosticadas con TDAH y su repercusión en aspectos emocionales para co-
nocer cómo todo ello ha afectado en su calidad de vida. Los resultados obtenidos en 
el estudio, en línea con otras investigaciones realizadas previamente, constatan las di-
ficultades ocasionadas a nivel académico en relación con la sintomatología propia del 
TDAH. Esto repercute en que los individuos con este trastorno logren calificaciones 
más bajas que sus compañeros (Birchwood y Daley, 2012). Asimismo, se han iden-
tificado problemas a la hora de relacionarse debido, en muchas ocasiones, al rechazo 
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social que sufren, llegando a repercutir gravemente en su calidad de vida y teniendo 
un impacto negativo en varios aspectos de esta (Young et al., 2013).

Entre los resultados obtenidos dentro del desarrollo emocional se documentaron 
bajos niveles de autoestima (Foley-Nicpon et al., 2012). En nuestro estudio, la auto-
estima se vio vinculada con las relaciones sociales mantenidas por los encuestados, 
afectando de forma directa a su calidad de vida. Debido a la relación que tiene este 
constructo con el autoconcepto, este también tuvo un papel representativo dentro de 
las entrevistas. Los participantes en el estudio afirmaron que su autoconcepto, sobre 
todo en la infancia y la adolescencia, había sido de la misma manera que el anterior, 
bajo, correlacionado con sus relaciones sociales y la influencia de aspectos académi-
cos, principalmente por las comparaciones que realizaban de ellos mismos con los 
demás o las críticas que el resto hacían sobre ellos (Molina y Maglio, 2013).

Por último, la empatía y las funciones ejecutivas se relacionaron con el tratamien-
to farmacológico. La influencia de la medicación en estos dos aspectos se debe a que 
gracias a los fármacos se pueden controlar algunos de los síntomas que influyen en 
ellos, como la atención. Otro ejemplo de ello es que las reacciones de empatía y com-
portamiento prosocial de las personas con TDAH en diferentes situaciones mejoran 
cuando se controlan e interviene en los síntomas propios del TDAH (Deschamps et 
al., 2015).

La existencia del debate sobre el uso de tratamiento farmacológico en personas 
con TDAH continúa actualmente. Por un lado, el uso de tratamiento farmacológico 
mejora los síntomas y los trastornos derivados del TDAH con relación a la regulación 
emocional y la desorganización presente en la vida cotidiana de estas personas (Retz 
et al., 2020). Por otro lado, después de la realización de este estudio, las experiencias 
analizadas ponen de manifiesto que, aunque gracias al uso de medicamentos estimu-
lantes se da una pequeña mejora en la calidad de vida y especialmente en las funciones 
ejecutivas de los universitarios (Weyandt et al., 2017), consideramos que la intensi-
ficación de estos tratamientos no es la principal vía de mejora en la calidad de vida, 
sino que es una más. Ente sentido, el seguimiento y la intervención de tratamientos no 
farmacológicos en personas con TDAH son imprescindibles para el afrontamiento de 
los efectos del TDAH, así como la mejora del desarrollo y la calidad de vida de estas 
personas, involucrando y haciendo partícipes a los agentes contextuales y del entorno 
socioeducativo.

En conclusión, tras el análisis de los datos derivados de las entrevistas realiza-
das en este estudio, se ha podido llevar a cabo la ejecución con éxito del objetivo 
propuesto. Aunque estos resultados no se pueden generalizar por la naturaleza del 
estudio, se ha comprobado la influencia del TDAH en la calidad de vida en relación 
con el desarrollo socioeducativo y socioemocional de personas diagnosticadas con 
este trastorno, demostrando cuáles son los factores detonantes que influyen en los 
constructos que componen este tipo de desarrollo y la relación que tienen entre sí. 
Como se ha indicado anteriormente, estos resultados respaldan los obtenidos en an-
teriores investigaciones; sin embargo, este estudio aporta la necesidad de atención en 
el desarrollo profesional de estas personas por el alto de nivel de ansiedad que les pro-
duce tanto el acceso como la permanencia en el mercado laboral, y de forma especial 
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aquellos trabajos que se ejercen de cara al público. En este sentido, como prospectiva 
del estudio, se propone profundizar en el impacto del diagnóstico del TDAH en el 
ámbito profesional, analizando cuáles son los factores más problemáticos en la vida 
laboral como pueden ser la eficiencia y la gestión, las relaciones interpersonales, la 
frustración, la desmotivación o los distractores ambientales. Este análisis permitiría 
conocer cuáles son los ámbitos más necesarios de atención e intervención en estas 
personas, estudiando esta casuística en personas más adultas, con mayor experiencia 
y cuyos diagnósticos se han producido en un momento avanzado de sus vidas. De esta 
manera, se podrían conocer más a fondo otras experiencias que en este estudio no se 
han podido tratar por la corta edad de los participantes.
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Apéndices

anexo 1. Guion de la entrevista

DIMENSIÓN SUBDIMENSIÓN POSIBLES PREGUNTAS

 I. Diagnóstico del TDAH

Tipología ¿Qué tipo de TDAH se certificó en su diagnósti-
co del trastorno?

Diagnóstico

¿A qué edad fue diagnosticado?
¿Qué servicio o profesionales le diagnosticaron 
con este trastorno?
¿Cómo fue el proceso de diagnóstico? (Médico, 
pruebas, colegio...)
¿Cuáles fueron las causas principales por las 
que decidieron hacerle una evaluación para su 
diagnóstico?

Tratamiento
¿Qué tipo de tratamiento ha utilizado a lo largo 
de su vida con este trastorno?
¿Cuál es el que utiliza ahora mismo? (Farmacoló-
gico, no farmacológico, ambos)

Comorbilidad
A raíz de este trastorno, ¿se ocasionaron otros 
trastornos derivados/asociados o alguna otra 
problemática?

II. Factores del TDAH Tipos de factores

¿Hay en su familia algún otro caso de TDAH?
¿Sabes si los factores de su TDAH son biológicos 
o si están relacionados por factores psicosociales? 
(Por ejemplo, estilo parental)

III. Impacto del TDAH

Calidad de vida

¿Qué aspectos de su vida cree que se han visto 
afectados a raíz del trastorno?
¿Qué dificultades se han producido en conse-
cuencia al TDAH? (Laborales, académicas, per-
sonales, etc.)
¿Se ha visto beneficiado en algo por el trastorno?

Relaciones sociales

¿Cómo han sido sus relaciones personales a lo 
largo de su vida?
¿Alguna vez ha tenido problemas para relacio-
narse con los demás?
¿Ha visto que el trastorno ha podido afectar en 
sus relaciones sociales?

Logros académicos

¿Cómo fue su experiencia escolar en el colegio? 
(Adaptaciones metodológicas, ayudas mediante 
apoyos, etc.)
¿Cómo era su relación con el profesorado en el 
colegio?
¿Ha encontrado algún obstáculo a lo largo de su 
vida académica?
En cuanto a sus resultados académicos, ¿notaba 
cómo la sintomatología del trastorno, a veces, po-
día influir en ellos?
¿Cómo está siendo/ha sido su experiencia acadé-
mica en la universidad? (Ayudas, recursos, etc.)
¿Cómo está siendo/ha sido su experiencia laboral?
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III. Impacto del TDAH

Desarrollo emocional

Funciones ejecutivas
¿Ha notado cómo no poder controlar su com-
portamiento e incluso sus emociones en ocasio-
nes le ha traído problemas? ¿Cuáles?

Autoconcepto

¿Cree que alguna vez durante su vida la forma 
que han tenido los demás de verle ha sido 
negativa?
¿En alguna ocasión ha tenido un autoconcepto 
bajo, es decir, ha definido sus características ne-
gativamente o se ha comparado con otros y se ha 
sentido inferior?

Autoestima

¿Cómo cree que es su grado de autoestima ahora 
mismo?
Y ¿cuando era pequeño?
¿Qué factores cree que influían? (Si es bajo)

Empatía

Cuando alguien de su entorno tiene un problema, 
¿sabe apreciar que le ocurre algo, sabe ver que 
está triste o mal?
¿Es capaz de ponerse en el lugar del otro cuando 
un amigo o familiar le ocurre algo para ayudarle?

Ansiedad o angustia

¿Alguna vez siente ansiedad?
¿Cree que ha tenido relación con el TDAH?
¿En qué situaciones siente más ansiedad? (En-
frentamiento a los problemas, solicitud de ayuda 
por parte de alguien, etc.)
¿Ha sentido angustia alguna vez? 

IV. Balance personal

Pasado y futuro

De forma global, ¿cómo siente que ha influido 
el TDAH en su niñez ahora que lo ve desde una 
perspectiva adulta?
¿Cómo cree que afectará este trastorno de cara a 
su futuro?
¿Cree que necesita o puede mejorar algo? (Por 
ejemplo, ayudas externas)

Mejoras

¿Cómo se mejoraría el proceso de atención a per-
sonas con TDAH? (Desde el diagnóstico hasta el 
tratamiento, la concienciación social, el entrena-
miento en habilidades, etc.)

V. Otras aportaciones
¿Tiene alguna otra aportación en relación con al-
gún aspecto de su vida o alguna vivencia en rela-
ción con el TDAH? 
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anexo 2. Modelo de casos de cada entrevista
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reSumen: El tránsito al empleo competitivo de las personas con discapacidad inte-
lectual en Canarias presenta carencias; de ahí que se esté implementando el programa de 
Empleo con Apoyo (EcA). Este es un modelo de inclusión laboral para personas con 
discapacidades significativas, basado en el acompañamiento y apoyo a la persona para 
facilitar su acceso al empleo. Dicho acompañamiento y apoyo es proporcionado por la 
figura del preparador laboral. Nuestro estudio pretende conocer: 1) la importancia del 
preparador laboral desde el punto de vista de los profesionales de los servicios de Em-
pleo con Apoyo; 2) el papel de la formación profesional previa de los sujetos en el éxito 
de la inclusión. Se realizó un estudio cualitativo con profesionales, vinculados a progra-
mas de Empleo con Apoyo en Canarias, empleándose la técnica del grupo de discusión. 
Los resultados señalan que: 1) el preparador laboral es clave para el éxito de la inserción 
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laboral, siendo importante el apoyo que proporciona a la persona y a la empresa; 2) el 
entrenamiento en competencias laborales básicas, previo a la inserción laboral, puede es-
tar relacionado con el éxito en el empleo y también la “formación a la carta”. Se discute el 
papel del modelo como alternativa para garantizar el derecho a la inclusión sociolaboral 
de las personas con discapacidad intelectual.

PalabraS claVe: Empleo con Apoyo; discapacidad intelectual; inserción sociolabo-
ral; investigación cualitativa.

abStract: The competitive employment transition of people with intellectual dis-
abilities in the Canary Islands has shortcomings; hence the Supported Employment 
programme of is being implemented. This is a model of labour inclusion for people 
with significant disabilities, based on the accompaniment and support to the person to 
facilitate their access to employment. This accompaniment and support are provided by 
the figure of the job coach. The aims of our study are 1) to know the importance of the 
job coach from the point of view of professionals working in Supported Employment 
services; 2) to explore the relevance of the previous professional training of the subjects 
for the success of their inclusion. A qualitative study was carried out with profession-
als linked to Supported Employment programs in the Canary Islands, using the focus 
group technique. The results indicate that: 1) the job coach is key to the success of the 
job placement, being important the support provided to the person and the company; 
2) training in basic job skills can be related to successful insertion, also “training on 
demand”. The role of Supported Employment as an alternative to guarantee the right to 
social and labour inclusion of people with intellectual disabilities is discussed.

KeywordS: Supported Employment; intellectual disability; social-labour inclusion; 
qualitative research.

1. Introducción

A lo largo de laS últimaS décadaS se han producido cambios en la concep-
tualización de la discapacidad intelectual que han generado nuevas formas de 
intervención. El avance hacia una sociedad inclusiva es un factor transversal 

común a todas las políticas diseñadas en materia de empleo, educación, vida en la co-
munidad, etc. (Verdugo et al., 2009). Una de las consecuencias de esta transformación 
social es el surgimiento en los años 70 en Estados Unidos del Empleo con Apoyo 
(EcA), como alternativa a modelos segregados de integración laboral de personas con 
discapacidad.

El EcA se sustenta en un cambio de perspectiva sobre la discapacidad: 1) desde 
una visión centrada en el individuo a otra focalizada en su contexto inmediato y en la 
interacción entre ambos; 2) desde una perspectiva que se centra en la eficacia de los 
programas y servicios a otra centrada en la calidad de vida de la persona; 3) desde un 
modelo desarrollado por investigadores y profesionales a otro en el que participan 
múltiples agentes (Verdugo et al., 2009).
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El EcA tiene como objetivo ayudar a las personas con discapacidad y a otros co-
lectivos en desventaja a conseguir y mantener un empleo remunerado en el mercado 
laboral (European Union of Supported Employment, 2005); es un modelo de inser-
ción sociolaboral extendido actualmente por todo el mundo, cuyo principal hito es 
considerar a las personas con discapacidad como ciudadanos de pleno derecho (We-
hman, 2012). El EcA constituye una de las estrategias de mayor éxito en la inserción 
sociolaboral de los individuos con discapacidad, siendo una de las apuestas más com-
plejas para promover el desarrollo personal y la auténtica integración social (Becerra 
et al., 2011). Según varios autores (Verdugo et al., 2006; Verdugo et al., 2009; Santa-
maría et al., 2012; Verdugo et al., 2010; Blick et al., 2016; Dean et al., 2018; González 
Aguilar, 2019), el EcA contribuye a incrementar la calidad de vida de sus usuarios; 
además, se trata de una estrategia acorde con la legislación en materia de inserción 
laboral y una práctica de Responsabilidad Social Empresarial (Blanco, 2015). En tér-
minos de coste-beneficio, las investigaciones realizadas demuestran que la estrategia 
del EcA es más ventajosa que la opción de los Centros Especiales de Empleo (Cimera, 
2007, 2008, 2011; Jordán de Urríes et al., 2014). A este respecto, Jordán de Urríes y 
Verdugo (2012) han constatado la práctica ausencia de servicios de apoyo personal 
y social y la ineficacia de la promoción del tránsito al empleo de los Centros Especiales 
de Empleo.

El Real Decreto Legislativo 1/2013, de 29 de noviembre, por el que se aprueba el 
Texto Refundido de la Ley General de derechos de las personas con discapacidad y 
de su inclusión social, establece en su artículo 35 el derecho al trabajo de estas per-
sonas “en condiciones que garanticen la aplicación de los principios de igualdad de 
trato y no discriminación”; entendiendo por igualdad de trato “la ausencia de toda 
discriminación por motivo de discapacidad en el empleo, la formación y la promo-
ción profesional, así como las condiciones de trabajo”. Dicho real decreto tiene como 
peculiaridad el reconocimiento del EcA como una modalidad de empleo en entornos 
ordinarios; asimismo, se alinea con lo establecido en la Convención de Naciones Uni-
das sobre las personas con discapacidad en su artículo 27, en relación con su derecho 
a trabajar en igualdad de condiciones que las personas sin discapacidad. Además de lo 
dispuesto en este real decreto, la Directiva Europea 2000/78/CE establece un marco 
general para la igualdad de trato en el empleo y la ocupación.

El apoyo individualizado es lo más importante para que las personas con disca-
pacidad intelectual puedan conseguir y mantener un puesto de trabajo en el mercado 
laboral, cubriendo tanto las necesidades de la persona como de la empresa. La figura 
fundamental encargada de proporcionar el apoyo es el preparador laboral (Becerra et 
al., 2011). Mercado et al. (2016) señalan que los preparadores laborales desempeñan 
múltiples funciones, aunque el entrenamiento, el seguimiento y la orientación inten-
siva son los más relevantes. Según Wehman (2012), los preparadores laborales consti-
tuyen un apoyo que fomenta ciertas habilidades en las personas con discapacidad para 
que puedan llegar a ser todo lo que pueden ser.

Definir las competencias del preparador laboral es clave de cara a la consolidación 
de la metodología de EcA, de ahí el análisis que llevan a cabo Jordán de Urríes et al. 
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(2016) sobre las competencias, trayectorias y demandas formativas de los preparado-
res laborales, al objeto de diseñar una formación que tenga en cuenta sus necesidades.

El preparador laboral interactúa con el empleado, pero también con la empresa, 
ayudándoles a que integren la diversidad en sus plantillas (EUSE, 2010). El apoyo del 
preparador ha de ir dirigido tanto a aspectos tangibles relacionados con el desempeño 
de las tareas como a otros intangibles relacionados con las competencias personales, 
siendo estos últimos incluso más valorados por la empresa (Izuzquiza y Rodríguez, 
2016).

Actualmente en Canarias no hay estudios sobre tránsito al empleo de personas 
con discapacidad intelectual. No obstante, la experiencia cotidiana hace visible una 
realidad alineada con resultados de investigaciones llevadas a cabo en otros contextos, 
concretamente:

1. El sistema educativo no desarrolla un trabajo sistemático que favorezca la in-
clusión laboral en la etapa postescolar (Vilá et al., 2010; Santana-Vega, 2013, 
2015).

2. Los jóvenes con discapacidad intelectual y sus familias no tienen información 
sobre alternativas de formación y empleo disponible una vez concluye la etapa 
escolar (Beyer y Kaehne, 2008).

3. Existe una clara desconexión entre el sistema educativo y los servicios postesco-
lares (Pallisera et al., 2014). La relación con otros servicios, programas y proyec-
tos se reduce a algún contacto puntual durante el último año de escolarización.

4. Hay escasez de programas de entrenamiento adaptados y poca diversificación 
de estos.

5. Una de las alternativas disponibles en la etapa postescolar son los Centros 
Ocupacionales. Al ser un recurso exclusivo para personas con discapacidad, no 
constituye una alternativa coherente con la trayectoria de inclusión desarrolla-
da en la etapa escolar (Pallisera et al., 2014; Fullana, 2015).

6. Hay escasez de Centros Especiales de Empleo (en Canarias existen alrededor 
de 60). A esto se añade que el número de trabajadores que transita al empleo 
ordinario es muy reducido.

7. El acceso al empleo competitivo de las personas con discapacidad intelectual no 
parece constituir una prioridad a nivel político, y una consecuencia de ello es la 
escasez de programas de EcA.

La Sociedad Insular para la Promoción de las Personas con Discapacidad (Sinpro-
mi) es una empresa pública perteneciente al Cabildo Insular de Tenerife, cuya finali-
dad es promover la integración social y laboral de personas con discapacidad. Desde 
el año 1994 desarrolla un servicio de EcA para la inclusión sociolaboral de personas 
con discapacidad intelectual en el mercado de trabajo. Igualmente, las entidades Adis-
lan (Lanzarote), Down Las Palmas (Gran Canaria) y Adepsi (Gran Canaria) cuentan 
con una amplia trayectoria en la aplicación del modelo de EcA, así como personal 
especializado en la materia.
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En un análisis llevado a cabo sobre 103 personas con discapacidad intelectual que 
habían accedido a empleo a través de los servicios de Empleo con Apoyo de Sinpromi 
entre 2015 y 2018, se constata que el 59,22 % son hombres, el 48,54 % residen en 
la zona sur de la isla y el 48,54 % ocupan puestos vinculados al sector turístico. Un 
54,40 % tienen edades comprendidas entre los 18 y 30 años, mientras que un 56,31 % 
presentan porcentajes de discapacidad superior al 65 %. En cuanto a su formación 
académica, un 55,37 % tienen estudios primarios o bien la ESO sin terminar, mientras 
que un 31,10 % han hecho alguna modalidad de formación profesional (principal-
mente formación profesional básica adaptada) o algún programa de garantía social. 
Finalmente, un 80,6 % no tienen ningún curso de formación postescolar, o bien la 
formación que han realizado no está relacionada con el puesto de trabajo que desem-
peñan y al que han accedido mediante EcA (Peña Quintana, 2021).

Nuestro estudio tiene como objetivo general analizar las opiniones de profesio-
nales de distintas entidades de Canarias que trabajan en programas de EcA sobre: 1) 
el papel del preparador laboral y 2) el papel de la formación profesional previa de los 
trabajadores con discapacidad intelectual, para el éxito de la inclusión laboral. A partir 
de este objetivo general se plantean los siguientes objetivos específicos:

a) Conocer la valoración del papel del preparador laboral en el éxito del programa 
de EcA.

b) Conocer la relación entre formación profesional previa de los sujetos que acce-
den a un puesto de trabajo mediante el EcA y el éxito de la experiencia.

La formación profesional de los trabajadores se refiere tanto a la formación profe-
sional que reciben dentro del sistema educativo (aulas enclave, programas de garantía 
social, formación profesional básica, ciclos medios de formación profesional) como 
la formación para desempleados a la que muchos acceden una vez culminan la etapa 
escolar.

2. Metodología

Con el fin de explorar las opiniones de los profesionales, se llevó a cabo un estudio 
de tipo cualitativo. Se empleó la técnica del grupo de discusión, que se justifica por su 
utilidad para conocer y comprender actitudes, sentimientos, motivaciones, percepcio-
nes y opiniones desde la perspectiva de los implicados (Suárez, 2005).

2.1. Participantes

En el estudio participan 14 profesionales especialistas en inclusión laboral de per-
sonas con discapacidad, con amplia experiencia y conocimientos sobre la metodolo-
gía EcA. Estas profesionales prestan sus servicios en las siguientes entidades: Sinpro-
mi (Tenerife), Adepsi (Gran Canaria), Down Las Palmas (Gran Canaria) y Adislan 
(Lanzarote).
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De las 14 profesionales especialistas en inclusión laboral de personas con discapa-
cidad, 8 residen en la isla de Tenerife, 4 en la isla de Gran Canaria y 2 en Lanzarote; 
4 trabajan como preparadoras laborales, 3 son técnicas de empleo, 3 formadoras, 3 
coordinadoras de formación y empleo y 1 directora técnica de la entidad. Las prepa-
radoras laborales son profesionales que trabajan con usuarios y empresas en la apli-
cación de la metodología EcA; las técnicas de empleo trabajan en tareas de inclusión 
sociolaboral, dando soporte y apoyo a las preparadoras laborales; las formadoras de-
sarrollan programas de entrenamiento en competencias prelaborales; las coordinado-
ras de formación y empleo son las responsables directas de formación y programas de 
inclusión laboral. Todas las participantes fueron elegidas por su nivel de conocimien-
to en materia de EcA, así como por su grado de experiencia en esta metodología. Sus 
años de experiencia oscilan entre 1 y 18 años. Las características socioeconómicas del 
lugar de trabajo de estas profesionales especialistas en inclusión sociolaboral permiten 
contextualizar sus experiencias.

2.2. Técnica de recogida de datos

Para la recogida de información se realizaron dos grupos de discusión. El pri-
mero estuvo integrado por profesionales de la provincia de Santa Cruz de Tenerife, 
que trabajan como técnicas de empleo y preparadoras laborales del servicio EcA de 
Sinpromi; el segundo grupo de discusión estuvo integrado por profesionales de la 
provincia de Las Palmas que trabajan como técnicas de empleo y preparadoras labo-
rales de las asociaciones Down Las Palmas, Adepsi y Adislan. Con la realización de 
estos dos grupos de discusión, se pretendió tener una visión amplia de los programas 
de EcA no solo por la ubicación de las participantes, sino por la implicación de varias 
entidades comprometidas con el desarrollo de dichos programas en distintas islas del 
archipiélago.

La homogeneidad de los grupos se garantiza porque 1) todas las participantes tra-
bajan en inserción laboral de personas con discapacidad; 2) poseen amplios conoci-
mientos en la materia y en particular en la metodología EcA; 3) tienen un alto nivel de 
motivación e implicación en el trabajo. La heterogeneidad de los grupos viene dada 
por 1) las zonas de la isla o bien las islas en las que desempeñan el trabajo, 2) las titu-
laciones académicas que poseen, 3) los años de experiencia en materia de inserción la-
boral de personas con discapacidad, 4) el rol que desempeñan en el programa de EcA.

Los temas abordados en el grupo de discusión fueron:
– El EcA frente a otras alternativas de inclusión laboral para personas con disca-

pacidad intelectual.
– Importancia de la trayectoria formativa y laboral previa de los usuarios para el 

éxito de la inclusión laboral mediante el EcA.
– Factores vinculados al usuario y a la empresa que pueden predecir el éxito del 

EcA y los factores que dan lugar a bajas.
– Importancia del preparador laboral en el EcA.
– El principio de Rechazo 0 en el contexto sociolaboral actual.
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2.3. Análisis de datos

El análisis de las transcripciones de los grupos de discusión fue simultáneo a la 
recogida de datos y se llevó a cabo mediante el análisis de contenido cualitativo, re-
duciendo la información a unidades de contenido significativo mediante un sistema 
de categorías y códigos. El sistema de códigos y categorías se generó inicialmente de 
forma deductiva, a partir de las dimensiones de información abordadas en el grupo 
de discusión y posteriormente de forma inductiva durante el análisis de la información 
obtenida.

2.4. Procedimiento

El grupo de discusión de la provincia de Santa Cruz de Tenerife tuvo lugar en las 
dependencias de Sinpromi en horario no laboral con una duración de 90 minutos. El 
de la provincia de Las Palmas se llevó a cabo a través de videoconferencia y tuvo una 
duración de 2 horas aproximadamente. Antes del comienzo de las sesiones se explicó 
a las participantes el objetivo de la investigación y el tratamiento posterior de la in-
formación. Las sesiones se grabaron íntegramente al objeto de proceder a su posterior 
transcripción. El papel moderador del grupo de discusión lo llevó a cabo la investiga-
dora y consistió en introducir el tema, promover el debate y el contraste de opiniones 
y animar a la participación de todas las integrantes del grupo.

3. Resultados

Conforme a los objetivos planteados en este estudio, a continuación, se presentan 
los resultados para las siguientes categorías de análisis del grupo de discusión: 1) im-
portancia de la preparadora laboral en el éxito de la inclusión laboral; 2) papel de la 
formación previa de los sujetos en el éxito de la inclusión.

3.1. Importancia del apoyo de la preparadora laboral en el éxito de las experiencias de 
EcA

Las participantes en los grupos de discusión (GD) opinan que la figura del prepa-
rador laboral es un referente para las personas con discapacidad intelectual, las empre-
sas y las familias. Según la participante 8:

Somos los pilares para las personas con discapacidad intelectual y para las empresas. 
También para las familias. Nos ven como referentes para todo, tanto personal, como 
laboral… A veces las preparadoras laborales tenemos que intentar cortar la parte que 
no nos incumbe porque hemos tenido casos que nos llaman a las tantas de la noche para 
preguntarte algo personal.
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Por su parte la participante 10 comenta:

Sin la figura del preparador laboral no se podrían llevar a cabo procesos de inclusión. 
Aunque lo ideal sería que no existiera la figura del preparador laboral y que ese papel lo 
asumieran los apoyos naturales. Los entornos laborales son entornos muy desconocidos 
para los chicos y todo lo que se da dentro de estos entornos se sale completamente de la 
rutina diaria, por lo que el apoyo es fundamental y también para el personal de la empre-
sa, para que sepan cómo tratar a los chicos.

Según comentan las participantes en los GD, la ayuda que prestan las preparadoras 
laborales no abarca solo las tareas de consecución y mantenimiento de los puestos 
de trabajo, sino que en el proceso se intercalan ayudas para el desplazamiento desde 
la casa al trabajo, realización de entrevistas de trabajo, trámites para formalizar los 
contratos, etc.

Debido a lo frecuente de una actuación en varias facetas de la vida de las personas 
por parte del preparador laboral, surge polémica en torno a cuál ha de ser su denomi-
nación. Según la participante 11: “Me gusta hablar de preparador sociolaboral porque 
no solo preparamos en habilidades para el trabajo, sino para la vida”. La participante 
12 añade: “Hablamos de técnicos de integración sociolaboral y de acompañantes que 
no solo acompañan en el terreno laboral, sino en todas las áreas de su vida”.

Las participantes en los GD comentan que las personas con discapacidad intelec-
tual tienen una red social bastante débil y convierten, en ocasiones, a la preparadora 
laboral en esa persona con la que poder hablar sobre situaciones personales que les 
desbordan y que no saben cómo gestionarlas. Algunas participantes opinan que se de-
berían crear recursos que atendieran este tipo de necesidades. Según la participante 6:

Sería interesante que existieran recursos para atender estas necesidades; que estuvie-
ran subvencionados o fueran gratuitos porque hay algunos, pero son de pago y no todas 
las personas con discapacidad se lo pueden permitir. Ellos vienen, te cuentan, tú les das 
esa seguridad, les enciendes la bombilla y ya se quedan tranquilos, ya liberaron ese estrés 
y siguen a lo que les toca. (participante 6)

La información apunta a que la preparadora laboral empodera y genera confianza 
en la persona con discapacidad intelectual, aunque “es importante regular la relación 
de dependencia que se genera” (participante 4). En línea con estos argumentos la par-
ticipante 7 comenta:

Cuando tú le cuentas a la persona cómo vas a trabajar con él, cómo va a ser todo el 
proceso, empieza a ver que tú crees en él cuando a lo mejor nunca, ni siquiera su propia 
familia han confiado en él. Tú le transmites la idea de que estás ahí para lo que vaya a 
necesitar desde una visión no paternalista, fomentando su autonomía. Que sepas que no 
estás solo, que yo voy a estar contigo y que yo creo en ti y que además lo vamos a con-
seguir. Creo que solo con eso ya se favorece muchísimo todo el proceso.
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Asimismo, se señala la importancia de tratar a estas personas como adultos, pres-
tándoles atención, interesándose por sus inquietudes, sus deseos y sueños. En ocasio-
nes este trato de adulto causa extrañeza y algo de estupor entre los familiares, cues-
tionando a veces algunas de las preguntas de la preparadora laboral en el proceso de 
valoración; sorprende también que la preparadora laboral se dirija exclusivamente a 
la persona con discapacidad intelectual, quien está acostumbrada a que todas las pre-
guntas sean respondidas por un familiar.

Las participantes reconocen que la metodología EcA tiene un gran potencial sen-
sibilizador en las empresas; se extiende más allá del periodo en el que se desarrolla, 
siendo la preparadora laboral la principal valedora de esta tarea de sensibilización:

No es lo mismo cuando empiezas en una empresa nueva que no ha contratado nunca 
a personas con discapacidad intelectual que cuando llegas a una empresa donde están 
acostumbrados; la actitud y la implicación de los trabajadores que los rodean es comple-
tamente diferente, sobre todo la confianza. (participante 1)

Según la participante 9: “La preparadora laboral es fundamental para romper ba-
rreras y para hacer adaptaciones que favorezcan la inclusión”. En palabras de la parti-
cipante 3: “Su presencia es muy importante para futuras incorporaciones”.

Es muy importante que la figura del preparador laboral tenga continuidad, para lo 
cual es necesario el establecimiento de subvenciones de la Administración a medio y 
largo plazo. Dichas subvenciones han de garantizar unas ratios adecuadas preparador 
laboral-usuario que den garantía de calidad. La participante 12 comenta: “La escasez 
de subvenciones y las ratios tan altas son uno de los principales problemas. Se da el 
caso de que los técnicos se ven en la necesidad de atender a muchísimas personas y eso 
no es posible”. La participante 13 añade: “El preparador laboral se contrata en base 
a subvenciones y su trabajo con las personas que inserta se ve interrumpido cada dos 
por tres. Esto es un problema para el éxito de una inserción. El preparador laboral ha 
de ser una figura constante”.

En resumen, estos resultados destacan la importancia del preparador laboral desde 
que la persona presenta una demanda de empleo en los servicios de EcA. Según la 
participante 9:

El preparador laboral es la pieza clave del puzle. Es la figura que proporciona el 
acompañamiento en todas las fases. Es la persona que proporciona herramientas de de-
sarrollo personal y laboral; la persona que enseña y que identifica los apoyos naturales; 
la persona que ayuda a desenvolverse en el lugar de trabajo en igualdad de condiciones 
que el resto. Es la persona que conciencia y anima a las empresas a incorporar personas 
con discapacidad, favorece y fomenta que la persona tenga capacidad de gestión, de toma 
de decisiones, le ayuda a establecer planes y metas personales.
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3.2. Categoría 2. Papel de la formación previa en el éxito de las experiencias EcA

3.2.1. Sistema educativo y tránsito al empleo de los alumnos con discapacidad inte-
lectual

En opinión de las participantes en los GD, el sistema educativo ha de fomentar 
la evolución y la madurez de los alumnos. Es necesario trabajar la autonomía y la 
autodeterminación de las personas con discapacidad: “Desde que tú formas o haces 
personas autónomas todo lo demás viene casi rodado, pero te encuentras que el siste-
ma y las familias los tratan como niños” (participante 1). Se plantea una permanencia 
en el sistema educativo más allá de los 21 años puesto que las opciones postescolares 
son nulas o ineficaces.

Según las participantes en los GD, el tránsito al empleo desde el sistema educativo 
se plantea como uno de los mayores retos. Las adaptaciones curriculares de las aulas 
enclave comprenden el entrenamiento en habilidades prelaborales; sin embargo, en 
su opinión, la realidad es que se le da más peso al entrenamiento en habilidades para 
la vida doméstica. Al parecer, el hecho de que se le dé más peso al entrenamiento en 
habilidades para el empleo tiene mucho que ver con las actitudes y expectativas de los 
profesionales de educación:

Caemos en el factor suerte de que quien lleve ese año el aula enclave esté implicado, 
formado y tenga muy claro hacia dónde quiere dirigir esos contenidos. Existe un vacío 
que es complicado y que puede perjudicar, de manera que muchas veces, lejos de adqui-
rir, pierden habilidades que ya tenían adquiridas. (participante 1)

Es importante que el profesional de educación se conciencie porque por mucho que 
se adapte el sistema educativo, si el profesional no tiene las ideas claras no avanzamos. 
Si los profesionales no creen en las capacidades de los chicos poco se puede hacer. (par-
ticipante 11)

Otra cuestión que se plantea es la falta de adaptación de los contenidos de forma-
ción profesional o la escasa adecuación de la formación profesional básica adaptada. 
En esta línea la participante 12 señala:

Hay escasez de formación adaptada en particular a las personas con discapacidad 
intelectual. Esto limita la capacidad de la persona para poder hacer lo que realmente le 
gusta. La formación adaptada que existe en el sistema educativo es escasa y no se ajusta a 
las necesidades del mercado laboral. Además, no responde a los deseos de los chicos y es 
fundamental respetar los deseos y las metas de cada persona. A veces, los contenidos son 
demasiado extensos y la persona no va a poder asimilarlos, aunque se adapten.

Por otro lado, se plantea la necesidad de llevar a cabo una formación muy concreta 
que tenga en cuenta las capacidades y las motivaciones de las personas con discapaci-
dad intelectual:
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Es necesario evitarles aquello que no necesitan y que encima les cuesta asimilar por-
que les desmotiva y genera frustración. Me preocupa no llegarles a hacer entender lo 
importante que es la educación porque se lo decimos de palabra, pero les llenamos de 
folios y mamotretos y se desmotivan. Hemos de estar muy atentos a que nuestros chicos 
se formen en lo que quieren formarse. (participante 14)

Las participantes comentan que es necesario que los profesionales que trabajan en 
el ámbito del empleo sensibilicen y den a conocer a los profesionales de educación los 
recursos postescolares que existen; asimismo se considera imprescindible establecer 
sinergias entre los profesionales que trabajan en empleo y los que trabajan en educa-
ción u otros recursos de empleo, al objeto de evitar que estos últimos se ocupen de 
tareas que correspondería al profesorado:

Los profesionales que nos dedicamos a esto tenemos que hacer una labor importante 
de sensibilización y dar a conocer la metodología de empleo con apoyo tanto en aulas 
enclave como en centros ocupacionales y en la propia familia. (participante 7)

Según las participantes 4 y 6 “El itinerario real debe partir desde educación”; “13 
o 14 años es una buena edad para empezar a trabajar todas las habilidades que le van a 
ayudar no solo para el empleo, sino para la vida adulta en general”.

Las participantes opinan que el Centro Ocupacional es un recurso al que se acude 
para que el familiar con discapacidad intelectual no permanezca inactivo una vez cul-
minan la etapa escolar. Aun cuando podría ser un recurso de tránsito para el empleo, 
su carácter asistencial lo convierte en un destino definitivo para muchos jóvenes con 
alto potencial de empleabilidad: “Muchos de ellos tienen muchas habilidades para 
estar en el mercado laboral ordinario, o haciendo otro tipo de tareas sin necesidad de 
estar un día, otro y otro haciendo lo mismo” (participante 6).

Los Programas de Formación en Alternancia con el Empleo (PFAES) financiados 
por el Servicio Canario de Empleo podrían ser un recurso de interés para los sujetos 
con discapacidad intelectual en tránsito, pero al mismo suelen acceder sujetos con 
discapacidades leves. No están diseñados para sujetos con discapacidades severas.

En definitiva, los datos apuntan a la necesidad de replantear el sistema educativo 
para el tránsito al empleo del alumnado con discapacidad intelectual, trabajar las acti-
tudes de los profesionales de educación y establecer sinergias entre el sistema educati-
vo y los recursos de empleo. Se ha de promover la formación profesional adaptada en 
la que el alumnado tenga capacidad para elegir aquellas profesiones que los motiven 
y que los recursos postescolares puedan incorporarlos a programas de empleo con 
apoyo.

3.2.2. Formación previa en competencias laborales básicas

En los GD se planteó la importancia del entrenamiento en competencias laborales 
básicas. Las competencias laborales básicas son aquellos comportamientos que favo-
recen el desarrollo de tareas y la relación con el entorno (trabajo en equipo, resolución 
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de conflictos, habilidades sociales, aceptación de normas, etc.). Según la participante 
1: “Una formación en competencias trasversales facilita el entrenamiento propio de 
las tareas”.

Esta opinión es compartida por varias participantes, quienes señalan que el entre-
namiento en competencias transversales ayuda a que la preparadora laboral se dedi-
que exclusivamente al entrenamiento de las tareas del puesto de trabajo; por tanto, es 
útil para que la preparadora laboral “Vaya directamente el grano” (participante 2). 
Algunas opiniones van en la línea de que el papel de la formación previa es muy im-
portante puesto que permite conocer a la persona antes de su incorporación laboral. 
Según las participantes 13 y 9:

Para la preparadora laboral es fundamental conocer a la persona en el aula para poder 
trabajar después en la empresa. Es muy importante conocer a la persona previamente 
porque tenemos que vender el talento y la capacidad de las personas.

La formación en competencias laborales básicas contribuye a que el trabajador 
pueda afrontar situaciones que se dan en el entorno laboral, le ayuda a elaborar res-
puestas adecuadas y desempeña un papel relevante en el mantenimiento del puesto de 
trabajo. En muchas ocasiones durante el periodo de entrenamiento se hace más hin-
capié en las competencias laborales básicas que en las tareas propias del puesto. Según 
la participante 6: “Estas habilidades que necesita tener la persona son las que originan 
que se mantenga el puesto de trabajo”. La participante 9 añade: “Entrenar en compe-
tencias sociolaborales básicas es fundamental para que la persona tenga una garantía 
de éxito”. Durante el debate surgen opiniones divergentes en torno al entrenamiento 
en competencias laborales básicas. Algunas participantes sugieren que esta formación 
previa no es necesaria, dado que el empleo con apoyo funciona sin su concurrencia. 
En palabras de la participante 3: “El preparador laboral no solo entrena en las tareas 
del puesto, sino en todo lo que son las habilidades complementarias básicas”.

Un aspecto a destacar es la necesidad de llevar a cabo una atención individuali-
zada que responda a las necesidades de los sujetos. En este sentido la participante 1 
comenta:

No puede haber un modelo cerrado porque cada persona es un mundo. Dos perso-
nas con el mismo diagnóstico son completamente diferentes, por eso cuando hablamos 
de formación en habilidades o en competencias básicas con personas con discapacidad 
intelectual los grupos son muy reducidos.

Debido a las diferencias individuales, hay que considerar que la formación previa 
puede ser necesaria o no. La participante 5 pone un ejemplo: “Un chico se insertó en 
una empresa, se fue a otra empresa en la que tenía que realizar exactamente las mismas 
funciones y hubo que empezar de nuevo porque no tiraba para adelante”.

A la vista de los resultados, parece que no hay una línea de opinión convergente 
entre las profesionales, de manera que surgen dos puntos de vista que podemos clasi-
ficar en: 1) partidarias de la formación en competencias laborales básicas que favore-
cen el entrenamiento y 2) quienes restan importancia a la formación de cualquier tipo, 
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ya que en el puesto de trabajo se consigue el entrenamiento en tareas y se adquieren 
las competencias laborales básicas. No obstante, predomina la opinión que va en la 
línea de destacar la importancia del entrenamiento en competencias laborales básicas.

3.2.3. Formación profesionalizadora

Se refiere en concreto a la formación dirigida al entrenamiento en las tareas propias 
de un oficio u ocupación para desempleados en general. En los grupos de discusión 
hay un consenso respecto a la ineficacia de dicho tipo de formación para las personas 
con discapacidad intelectual. Desde la experiencia de la participante 3: “Las personas 
más formadas han fracasado en empleo con apoyo, no sé por qué; serán quizás las 
expectativas”.

Se añade el hecho de que mucha de la formación de carácter profesionalizador no 
está adaptada, no responde a las necesidades del sujeto ni a las del mercado laboral; 
esto constituye un elemento de frustración para las personas con discapacidad in-
telectual, debido a sus dificultades para asimilar los contenidos que se imparten. La 
participante 1 comenta: “Hoy por hoy es una pérdida de tiempo y de dinero, gene-
rando mucha frustración y fracaso laboral”. Según la participante 11: “Somos seres 
sociales y la experiencia de estar llevando a cabo una formación que no está adaptada 
sin apoyos y sin poder seguir el ritmo de los otros alumnos sin discapacidad puede ser 
devastadora, contraproducente y perjudicial para su autoestima”.

Además, si la formación recibida no responde a las demandas del mercado de tra-
bajo, las posibilidades de conseguir empleo son muy escasas:

Hay muchos chicos con mucha formación que no les sirve para nada. Incluso la inte-
gración de los que no tienen formación sale mejor, porque el que está en casa puede estar 
aprendiendo cosas más útiles que las que aprende en un curso. (participante 8)

Muchas personas vienen con currículum que no tienen sentido, porque ni siquiera 
son acordes al perfil de la persona. (participante 9)

Las participantes afirman que las ofertas formativas profesionalizadoras adaptadas 
a personas con discapacidad intelectual son muy escasas y, en muchos casos, no res-
ponden a sus preferencias; sin embargo, las realizan porque no tienen más opciones. 
Con frecuencia son elegidas por la propia familia, poniendo en valor la importancia 
de tener un título.

Existe consenso en cuanto a la formación profesionalizadora que se oferta actual-
mente para los desempleados en general y su ineficacia para las personas con disca-
pacidad intelectual, constituyendo en muchos casos un elemento de frustración. Sin 
embargo, las profesionales sí ponen en valor la “formación a la carta”, que consiste en 
proporcionar entrenamiento exacto en las tareas que posteriormente se van a desarro-
llar en el puesto de trabajo. Dicho entrenamiento se lleva a cabo en el propio puesto 
de trabajo y lo imparte el personal de la empresa, contando con el apoyo de especialis-
tas en formación de personas con discapacidad. La mayoría de las participantes en los 
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dos grupos de discusión le dan un gran peso a esta formación que se da en el propio 
puesto de trabajo antes de la contratación. Las participantes 10 y 11 comentan:

Es fundamental que la formación se haga en la propia empresa. Nosotros damos una 
serie de contenidos básicos previos, incorporamos al alumno a la empresa en prácticas 
desde que podemos para que vaya generalizando los aprendizajes a los entornos labora-
les al mismo tiempo que aprenden nuevos contenidos. Combinamos la formación en la 
empresa con la formación en el aula, de manera que vamos reforzando en aula todo lo 
que vemos que está flojo en la empresa. Las prácticas se llevan a cabo con compromiso 
de contratación, de manera que cuando el alumno acaba la práctica se produce dicha 
contratación. En definitiva, la formación la vemos como un traje a medida. Trabajamos 
no solo lo del puesto de trabajo sino el antes y el después, generando el mayor nivel de 
autonomía.

La participante 1 añade:

Actualmente la formación profesionalizadora que se imparte para desempleados no 
sirve para nada en el caso de las personas con discapacidad intelectual; prefiero una for-
mación a la carta, un empleo con apoyo directamente o un entrenamiento en competen-
cias laborales básicas que va a beneficiar a la persona en el acceso y el mantenimiento de 
los puestos de trabajo.

4. Discusión

A la vista de los resultados concluimos que el EcA es una metodología amplia-
mente valorada por las profesionales especialistas en inclusión laboral. Es visto como 
una alternativa que favorece el ejercicio de un derecho fundamental que es el de la in-
clusión y la normalización. Los resultados obtenidos constituyen una aproximación 
al papel del preparador laboral y el papel de la formación previa, a falta de recabar 
información de otros agentes fundamentales como son las empresas, las familias y los 
propios usuarios.

4.1. Importancia de la preparadora laboral en el éxito de la experiencia de EcA

De los resultados obtenidos, parece deducirse que, además del propio sujeto, la 
figura fundamental de la metodología EcA es la preparadora laboral, cuya presencia 
acompaña todo el proceso (Turner et al., 2001; Arenas y González, 2010; Izuzquiza y 
Rodríguez, 2016; Beyer et al., 2016). Igualmente es muy importante el apoyo que pro-
porciona a la empresa generando seguridad y confianza tanto entre los responsables 
como en el resto de trabajadores. El preparador laboral además es un referente duran-
te todo el proceso, abarcando en ocasiones áreas que van más allá de las estrictamente 
laborales. Al parecer, el vínculo que se crea entre este profesional y los usuarios del 
programa EcA es muy estrecho. Los datos apuntan a que, en muchos casos, la red de 
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apoyos que tienen los usuarios más allá del trabajo es muy escasa, por lo que la pre-
paradora laboral se convierte en esa figura cercana que necesitan en su día a día. Esta 
circunstancia sugiere la necesidad de cambiar la denominación del preparador laboral 
como preparador sociolaboral, o bien implementar servicios desarrollados por figuras 
profesionales o no profesionales que proporcionen apoyos en otras facetas distintas a 
la laboral, de manera que se haga efectiva la inclusión plena en todas las dimensiones 
de la vida. En esta línea, el enfoque de la Planificación Centrada en la Persona ofre-
ce unas expectativas óptimas. Se trata de un modelo de intervención centrado en la 
persona, posibilitando que cada individuo defina y desarrolle su propio proyecto de 
vida contando con una red de apoyos (Marín, López y De la Parte, 2004; Serra, 2006; 
Carratalá, 2009; Carratalá et al., 2017).

Según la información obtenida, las participantes en el estudio valoran conside-
rablemente la intensidad y la calidad de la ayuda que proporciona la preparadora 
laboral. Se trata de una ayuda que se inicia con el conocimiento mutuo, la detección 
de necesidades, expectativas y habilidades. Esta ayuda no culmina con la consecución 
y el mantenimiento del puesto de trabajo, sino que se prolonga a lo largo de la vida 
laboral. Esto pone de relieve la importancia de la continuidad de esta figura profe-
sional. Para ello han de aplicarse mecanismos de financiación que garanticen dicha 
continuidad.

En base a los resultados obtenidos, el aspecto de la individualización del apoyo es 
de suma importancia. Durante el proceso de inclusión, la constante es el acompaña-
miento, la interacción continua de la preparadora laboral y el sujeto y el empodera-
miento que va adquiriendo este último.

Es necesario dar a cada individuo el tipo e intensidad de apoyo que necesita, de 
manera que se pueda incidir en el aprendizaje de las tareas, en los comportamien-
tos adecuados, en apoyos externos o periféricos al trabajo, etc. (Soenen et al., 2015). 
Igualmente, es necesario escuchar los deseos de los sujetos, para evitar que perciban 
los apoyos como innecesarios e incómodos y que interfieran con el desempeño del 
trabajo. La preparadora laboral debe valorar hasta qué punto debe ofrecer apoyos a 
los sujetos para no limitar su sensación de autoeficacia y empoderamiento.

4.2. Papel de la formación previa en el éxito de la experiencia de EcA

Según la opinión generalizada de las profesionales, el sistema educativo no parece 
estar favoreciendo el tránsito al empleo. Esto se concreta en los siguientes aspectos: 
1) al parecer, no existen planes claros de transición al empleo; 2) el entrenamiento en 
habilidades prelaborales que se proporciona en la etapa escolar no parece dar resul-
tados de empleo; 3) puede ser que las actitudes de los profesionales de educación en 
muchos casos no favorezcan el tránsito; 4) los datos apuntan a que no existe informa-
ción sobre recursos postescolares ni coordinación entre estos y los educativos; 5) la 
oferta de formación básica adaptada es muy limitada y los ciclos formativos de grado 
medio y superior no están adaptados. Por tanto, parece que las personas con discapa-
cidad intelectual tienen limitada su capacidad de elección, accediendo normalmente a 
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lo que pueden y no a lo que les gustaría. Estas circunstancias también se producen en 
otros colectivos desfavorecidos, tal como hemos constatado en nuestras investigacio-
nes (Santana-Vega et al., 2016; Santana-Vega et al., 2018; Garcés-Delgado et al., 2019; 
Alonso-Bello et al., 2020). En conclusión, los datos extraídos apuntan a que el sistema 
educativo no parece estar favoreciendo el empleo de las personas con discapacidad 
intelectual.

A la vista de los resultados puede ser que las carencias existentes en el sistema edu-
cativo, la falta de información y la inercia del momento den lugar a que las personas 
con discapacidad intelectual, una vez terminan la etapa escolar, comiencen a hacer 
cursos sin orden y sin un fin claro. Los sujetos llegan a las entidades especializadas 
en empleo y sus técnicos los derivan a cursos de formación para desempleados, al 
objeto de cubrir sus expectativas y las de sus familiares de “mantenerse ocupados”. 
Sin embargo, los programas formativos para desempleados en general tampoco están 
adaptados y no parecen dar resultados de empleo para las personas con discapacidad 
intelectual.

Se deduce que el modelo de EcA contribuye a optimizar los recursos, lo que impe-
le a reflexionar sobre la necesidad de generar cursos que van a tener pobres resultados 
con relación al empleo (Observatorio Estatal de la Discapacidad, 2017). Pero, ¿qué 
peso le dan las profesionales de EcA con larga trayectoria en la aplicación de la meto-
dología a una formación previa? Las respuestas a esta pregunta son variadas entre las 
14 técnicas que han participado en los grupos de discusión, de manera que:

a) Hay técnicas que opinan que, si bien la formación dirigida al entrenamiento 
en las tareas de un oficio u ocupación no tiene mayor trascendencia, un entre-
namiento en competencias laborales básicas es muy importante, ya que con-
tribuye sobre todo al mantenimiento de los puestos de trabajo. En esta línea 
hemos de destacar que el enfoque place then train en el que se basa el empleo 
con apoyo no elimina la formación del trabajador en capacidades transversales, 
solo plantea que la mejor manera de aprender las habilidades específicas de un 
puesto de trabajo es en el propio puesto de trabajo (Observatorio Estatal de la 
Discapacidad, 2017).

b) Otras técnicas no le dan ninguna importancia ni a la formación profesionaliza-
dora ni a la formación en competencias, ya que ambas se pueden adquirir en la 
propia empresa mediante el entrenamiento que proporcionan las preparadoras 
laborales y los apoyos naturales; incluso se preguntan cómo es posible que en 
ocasiones haya un mayor índice de fracaso en personas que vienen formadas.

c) Hay una opinión intermedia según la cual la formación es útil siempre y cuan-
do se relacione directamente con el puesto de trabajo. En este caso se ponen 
en valor los “cursos de formación a la carta” que se dan en el propio puesto de 
trabajo, previos a la contratación.

Estas tres opiniones constituyen sin duda una aproximación a una realidad en la 
que habría que profundizar más, dada la inversión de tiempo, de recursos humanos y 
económicos que se destinan a la formación de personas con discapacidad intelectual.
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Con base en la experiencia diaria y a los resultados obtenidos, las reflexiones que 
se plantean y que sirven de base para continuar ahondando en la materia pueden ser:

1. Las personas con mayores necesidades de apoyo suelen ser las que presentan 
discapacidades más severas. Es difícil que los aprendizajes que adquieren estas 
personas en un contexto los transfieran a otro, con lo cual puede considerarse 
adecuado el aprendizaje en el puesto de trabajo, una vez lo encuentran, tal y 
como establece la metodología EcA, o bien adoptando fórmulas que parecen 
eficaces como es la de formación a la carta. La formación profesionalizadora 
puede ser de mayor utilidad para las personas con menores necesidades de apo-
yo, aunque esta ha de tener un carácter muy práctico.

2. Sea cual sea la hoja de ruta establecida, parece de crucial importancia establecer 
planes que respondan a las preferencias y necesidades individuales evitando las 
soluciones tipo “café para todos”.

3. Parece necesario favorecer el flujo de información entre todos los agentes que 
trabajan por el acceso al empleo, al objeto de promover la colaboración y con 
ello optimizar los resultados de empleo; esto evitaría la duplicación de servicios 
o la provisión de servicios no acordes a las necesidades de los sujetos (Kaehne y 
Beyer, 2009a; Kaehne y Beyer, 2009b).

4. Es primordial que las instituciones con competencias en materia de educación y 
formación amplíen el abanico de oportunidades formativas para los jóvenes con 
discapacidad intelectual flexibilizando y adaptando sus contenidos. Con ello se 
evitará su acceso a titulaciones que difícilmente podrán conseguir; esto genera 
una gran carga de frustración, llegando en ocasiones a obtener títulos que les 
acreditan para el desempeño de unos trabajos para los que no están preparados.

5. El modelo de EcA se plantea como una alternativa viable para el empleo com-
petitivo de las personas con discapacidad intelectual. Esto invita a reflexionar 
sobre la necesidad de canalizar recursos para una más amplia implementación 
del modelo en Canarias.

5. Limitaciones del estudio

El estudio parte de un número reducido de participantes debido a la insuficiente 
implementación del modelo de EcA en nuestro territorio. No obstante, las volunta-
des políticas apuntan a promover una expansión del mismo por lo que se prevé en 
un futuro incrementar el número de participantes en los grupos de discusión. Otra 
limitación del estudio es la inexistencia de datos en relación con la percepción de fa-
miliares, empresa y compañeros de trabajo. En el próximo estudio, se incluirán estos 
colectivos al objeto de obtener una visión de todos los agentes implicados. Igualmente 
se incluirá la visión de los propios usuarios de los servicios de EcA.
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NORMAS DE PUBLICACIÓN DE LA REVISTA

LA REVISTA

Siglo Cero es una revista trimestral publicada por Ediciones Universidad de Sa-
lamanca en colaboración con Plena inclusión España. Publica trabajos originales en 
español o inglés, cuya temática se centra en la discapacidad y, de manera preferente, 
en las discapacidades intelectuales y del desarrollo. Los artículos que se publiquen 
han de tener rigor metodológico y aportar conclusiones de utilidad para la mejora 
de los apoyos y la atención a las personas con discapacidad y sus familias. La revis-
ta publica preferentemente artículos empíricos (originales y revisiones sistemáticas). 
Los artículos teóricos y conceptuales son también bienvenidos, siempre y cuando 
aporten discusión relevante sobre temas críticos y actuales de investigación y práctica 
en el ámbito de las discapacidades intelectuales y del desarrollo. Se parte de una pers-
pectiva multidisciplinar por lo que los trabajos pueden provenir de la psicología, la 
educación, la sociología, la medicina, el derecho, el trabajo social y otros campos del 
conocimiento. La revista está dirigida a un público multidisciplinar en el ámbito de las 
discapacidades intelectuales y del desarrollo.

ENVÍO DE ARTÍCULOS

Para enviar un trabajo para su posible publicación se deberá seguir el procedi-
miento indicado en la página http://revistas.usal.es/index.php/0210-1696/index

Se debe incluir el nombre completo de cada uno de los/as autores/as, su filiación 
(nombre de la institución, ciudad y país), dirección postal profesional del autor o au-
tora de correspondencia, correo electrónico y número de registro ORCID cuando se 
tenga. Además, se incluirá el título, resumen y palabras clave en español e inglés, y un 
título breve, así como el artículo anónimo completo en un solo archivo.

Al final del texto, se añadirán las referencias bibliográficas y, en el caso de que las 
haya, las tablas y las figuras, siguiendo las normas y estilo de la APA (Publication 
Manual of the American Psychological Association, 2019, 7.ª edición). 
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NORMAS DE REDACCIÓN

El texto se elaborará en formato Microsoft Word, letra Times New Roman de 12 
puntos y márgenes de 2,5 centímetros, no superará las 30 páginas (incluyendo título, 
resumen, referencias bibliográficas, tablas, figuras, apéndices e ilustraciones), que de-
berán estar enumeradas. Todas las partes del texto deben estar escritas a doble espacio, 
incluyendo resumen, texto, encabezados, referencias y tablas. 

El texto debe incluir un resumen, redactado en un solo párrafo, que no exceda las 
200 palabras, así como 4-8 palabras-clave, todo ello en español e inglés. En el resumen 
se hará referencia a los puntos principales del trabajo: planteamiento del problema, 
objetivos del estudio, método, principales resultados y conclusiones. Con carácter ge-
neral, los artículos empíricos deberán ajustarse a la estructura IMRD (Introducción, 
método, resultados y discusión).

A las personas que quieran publicar en la revista se recomienda, en los trabajos, 
desagregar los datos por sexo, evitar los estereotipos y sesgos de género, analizar las 
diferencias existentes dentro de cada uno de los sexos y presentar los resultados des-
agregados por sexo, así como proponer reflexiones teóricas y estudios empíricos que 
remarquen las desigualdades de género construidas social y culturalmente y no basa-
das en diferencias biológicas.

Las tablas y figuras deben estar enumeradas por orden de aparición, indicando 
su posición en el texto. Deben aparecer siempre al final del texto y una por página. 
El número de tablas y figuras debe ser el mínimo posible y no recoger información 
redundante a la expuesta en el texto, y también deberán seguir las normas de estilo de 
la APA (7.ª edición).

Las citas bibliográficas en el texto se harán con el apellido del autor o autora y 
año de publicación (ambos/as entre paréntesis y separados por una coma). Si el autor 
o autora forma parte de la narración se pone entre paréntesis solo el año. Si se trata de 
dos autores y/o autoras, siempre se citan ambos/as. Cuando el trabajo tiene más de dos 
autores y/o autoras, se pone solo el apellido del primero/a seguido de “et al.” y el año; 
en caso de confusión se añaden los autores/as siguientes hasta que resulten bien iden-
tificados/as. En todo caso, la referencia en el listado bibliográfico debe ser completa 
(hasta un máximo de 20 autores/as). Cuando se citan distintos trabajos dentro del 
mismo paréntesis, se ordenan alfabéticamente. Para citar trabajos del mismo autor/a 
o autores/as, de la misma fecha, se añaden al año las letras a, b, c, hasta donde sea 
necesario, repitiendo el año.

Las referencias bibliográficas se ordenarán alfabéticamente.

Para incluir referencias de la revista Siglo Cero los autores/as, tanto en esta revista 
como en otras, deben unificar el sistema de identificación de la revista utilizando so-
lamente el nombre de Siglo Cero.
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Los artículos no deben incluir notas a pie de página. Se puede introducir una nota 
breve con los agradecimientos al final de la primera página.

El lenguaje empleado para describir la discapacidad ha evolucionado a través de 
los países, culturas y ámbitos disciplinarios. Siglo Cero se compromete con un uso de 
un lenguaje que respete a las personas con discapacidad y que se alinee con la Con-
vención Internacional de Naciones Unidas sobre los Derechos de las Personas con 
Discapacidad de 2006. Por ello, se recomienda utilizar el lenguaje enmarcado en el 
movimiento “personas primero” (e. g., persona con discapacidad intelectual) y, cuan-
do proceda, puede hacerse un uso del lenguaje siguiendo la “identidad de grupo” (e. 
g., persona sorda, entendida como aquella que se identifica plenamente con su grupo 
cultural). El uso de términos peyorativos, o de aquellos ya superados por pertenecer a 
paradigmas anteriores al actual (e. g., deficiente o discapacitado) o inapropiados (e.g., 
disminuido, diversidad funcional), no deben utilizarse, siendo motivos de devolución 
inmediata del trabajo a los autores.

Por otra parte, en Siglo Cero mantenemos el compromiso con la igualdad y el 
respeto a todas las personas, reconocemos y apreciamos la diversidad. Por ello, las au-
toras y los autores deben asegurarse de utilizar un lenguaje libre de sesgos, huir de los 
estereotipos y comprometerse con el lenguaje inclusivo, pero primando la corrección 
gramatical, la economía del lenguaje y la precisión dadas las limitaciones de espacio

Los artículos que no cumplan con las normas de redacción serán devueltos in-
mediatamente a la persona responsable del envío, invitándole a adaptar el artículo a 
dichas normas para que este sea posteriormente enviado para revisión.

PROCESO DE REVISIÓN

Los criterios de aceptación de los trabajos enviados a Siglo Cero son los de calidad 
y originalidad, así como la significación e interés para los lectores/as de la revista. Cada 
trabajo será revisado de manera anónima, al menos, por dos informantes, pudiendo 
recurrir a un tercero en caso de discrepancia, así como a un experto/a en metodología. 
Los autores/as podrán sugerir un posible revisor que consideren idóneo para evaluar 
su trabajo, indicando su correo electrónico y también podrán indicar alguna persona 
que no desean que se involucre en el proceso de revisión de su trabajo. En cualquier 
caso, corresponderá a la dirección de la revista la decisión final. En las ocasiones que 
así lo requieran se recurrirá a evaluadores/as externos/as ajenos al Consejo Editorial.

En cualquier caso, Siglo Cero intentará realizar un reparto equilibrado de mujeres 
y hombres en el proceso de revisión.
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ASPECTOS ÉTICOS

Los autores/as deben verificar el cumplimiento de los estándares éticos de la APA, 
así como de sus normas para la presentación de resultados de investigación. Los auto-
res/as también son responsables de revelar posibles conflictos de interés.

Los trabajos deben ser originales, inéditos y no se admitirán aquellos que están 
siendo evaluados simultáneamente en otra revista o publicación ni aquellos que hayan 
sido publicados parcial o totalmente. Se asume que todas las personas que figuran 
como autores han dado su conformidad, y que cualquier persona citada como fuente 
de comunicación personal consiente tal citación.

En el apartado “Método” del texto, se deben indicar los permisos o consentimien-
tos obtenidos para conseguir los datos, especialmente en el caso de que la muestra esté 
constituida por menores de edad o con modificación legal de la discapacidad. En todo 
caso, el procedimiento será acorde con la normativa vigente sobre protección de datos 
en los países de procedencia de las investigaciones. 

Los autores/as tienen que identificar, si la hubiera, la fuente de financiación del 
artículo.

Si se acepta un trabajo para su publicación, los derechos de impresión y reproduc-
ción por cualquier forma y medio son de Siglo Cero, que no rechazará cualquier peti-
ción razonable de los autores para obtener el permiso de reproducción de su trabajo. 
Por otra parte, las opiniones expresadas en los trabajos son única y exclusivamente 
responsabilidad de los autores/as y no comprometen la opinión y política científica 
de la revista. De la misma manera, y para que los trabajos sean considerados para pu-
blicación, las actividades descritas estarán de acuerdo con los criterios generalmente 
aceptados de ética y deontología profesional en el ámbito en el que se encuadre el 
estudio, tanto por lo que se refiere a los trabajos con humanos como a la experimen-
tación animal. Por ello, es responsabilidad de los autores/as asegurarse de cumplir 
con nuestra Política sobre ética https://revistas.usal.es/index.php/0210-1696/about. 
La investigación en la que participen seres humanos debe llevarse a cabo de forma 
ética teniendo debidamente en cuenta el consentimiento informado. En estos casos, se 
ruega a los autores/as que incluyan en el manuscrito una declaración de la aprobación 
de la Comisión de Revisión Institucional o Comité de Ética, es decir, una declaración 
explícita que identifique la revisión y la aprobación del comité de ética para cada es-
tudio, si corresponde, así como una breve descripción de cómo se obtuvo el consenti-
miento y de quién. Los editores/as se reservan el derecho de rechazar documentos si 
hay dudas sobre si se han utilizado los procedimientos adecuados.



Ediciones Universidad de Salamanca / CC BY-NC-ND
Siglo Cero, vol. 53 (1), 2022, enero-marzo, pp. 199-202

– 199 –

PUBLICATION INSTRUCTIONS FOR THE JOURNAL

THE JOURNAL

Siglo Cero is a quarterly journal published by Ediciones Universidad de Salaman-
ca in collaboration with Plena inclusión España. It publishes—in Spanish or in Eng-
lish—original articles focusing on the theme of disability, with preference given to 
articles on intellectual and developmental disabilities. Articles to be published must 
demonstrate methodological rigor and contribute useful findings that serve to im-
prove supports and care provided to people with disabilities and their families. The 
journal gives preference to empirical articles (original articles and systematic reviews). 
Theoretical and conceptual articles are also welcome, as long as they provide relevant 
discussion on critical and current issues pertaining to research and practice in in-
tellectual and developmental disabilities. Based on a multidisciplinary approach, the 
journal welcomes papers from psychology, education, sociology, medicine, law, social 
work, and other fields of knowledge. The journal is aimed at a multidisciplinary audi-
ence in the field of intellectual and developmental disabilities. 

SUBMISSION OF ARTICLES

To submit a paper to be considered for publication, please follow the procedure 
outlined here: http://revistas.usal.es/index.php/0210-1696/index.

All authors must include their full name, affiliation (name of institution, city, and 
country), professional postal address of the corresponding author, email address, and 
ORCID iD, where applicable. The paper should be submitted as a single file and 
should include the following: title, abstract, and keywords in Spanish and in English; 
short title; and the complete anonymized article.

The reference list and any tables or figures should appear at the end of the manu-
script and should follow APA Style (Publication Manual of the American Psycholog-
ical Association, 2019, 7th edition).
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EDITORIAL STANDARDS

The manuscript should be in Microsoft Word format, using Times New Roman 
font size 12, with margins of 2.5 cm; it should not exceed 30 pages (including title, 
abstract, reference list, tables, figures, appendices, and illustrations), and these pages 
must be numbered. All parts of the manuscript should use double-line spacing; this 
includes the abstract, body of the paper, headings, references, and tables. 

The manuscript should include a one-paragraph abstract of up to 200 words and 
between 4 and 8 keywords; both the abstract and keywords should be provided in 
Spanish and in English. The abstract should refer to the main elements of the paper: 
definition of the research problem, objectives of the study, method, main results, and 
conclusions. In general, empirical articles should follow the IMRD (introduction, 
method, results, discussion) structure.

For those who want to publish in the journal, it is recommended, in their works, 
to disaggregate the data by sex, avoid gender stereotypes and biases, analyze the dif-
ferences that exist within each of the sexes and present the results disaggregated by 
sex, as well as how to propose theoretical reflections and empirical studies that high-
light socially and culturally constructed gender inequalities and not based on biolog-
ical differences.

Tables and figures should be numbered consecutively in the order they appear, 
indicating their position in the text. Each table or figure should be included on a 
separate page at the end of the manuscript. The number of tables and figures should 
be kept to a minimum and should not contain information that is redundant with the 
text; they should also follow APA Style (7th edition).

In-text citations should give the author’s surname and the year of publication 
(both elements should appear in parentheses and be separated by a comma). If the au-
thor’s name forms part of the narrative, it should be followed by the year in brackets. 
Where there are two authors, both should be cited. For a work with three or more 
authors, include the surname of only the first author followed by “et al.” and then 
the year; where there may be confusion, add the names of the other authors until the 
citation is clearly identifiable. The reference list entry, however, must be complete (up 
to a maximum of 20 authors). Where different works are cited within the same paren-
theses, they should be arranged in alphabetical order. To cite multiple works with an 
identical author (or authors) and publication year, include a lowercase letter after the 
year (a, b, c, and so forth), repeating the year each time.

Reference list entries should be arranged in alphabetical order.

For references to Siglo Cero, in this journal or in other publications, authors must 
use a standardized means of identification for the journal, using only the name Siglo 
Cero.
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Articles should not include footnotes. A brief note with acknowledgments may be 
inserted at the bottom of the first page.

The language used to describe disability has evolved across different countries, 
cultures, and disciplinary fields. Siglo Cero is committed to using language that re-
spects people with disabilities and complies with the 2006 United Nations Interna-
tional Convention on the Rights of Persons with Disabilities. Authors are therefore 
encouraged to use “person-first” language (e.g., person with intellectual disability) or, 
where appropriate, “identity-first” language (e.g., Deaf person, understood as a per-
son who fully identifies with their cultural group). Pejorative terms, outdated terms 
that are no longer acceptable (e.g., deficient, handicapped), or inappropriate terms 
(e.g., mentally challenged, functional diversity) must not be used and will result in the 
paper being returned immediately to the authors.

On the other hand, at Siglo Cero we maintain the commitment to equality and 
respect for all people, we recognize and appreciate diversity. Therefore, the authors 
must ensure that they use language free of bias, avoid stereotypes and commit to in-
clusive language, but prioritizing grammatical correctness, economy of language and 
precision given space limitations.

Articles that do not comply with these editorial standards will be returned im-
mediately to the person responsible for submission, who will be asked to adapt the 
article to these standards before it can be sent for review.

REVIEW PROCESS

The acceptance criteria for papers sent to Siglo Cero are quality and originality, as 
well as significance and interest for the journal’s readers. Each paper will be reviewed 
anonymously by at least two reviewers. If the reviews differ widely, a third review-
er or an expert in methodology may be appointed. Authors may suggest a possible 
reviewer they consider suitable to assess their paper, and should provide an email 
address; they may also indicate the names of people they do not wish to be involved 
in the review process. In all cases, the journal editor has responsibility for the final 
decision. Where necessary, the journal may invite external reviewers who are not part 
of the Editorial Board.

In any case, Siglo Cero will try to make a balanced distribution of women and men 
in the review process.
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ETHICAL ASPECTS

Authors must ensure they have complied with APA ethical standards as well as 
APA guidelines for the reporting of research results. Authors are also responsible for 
disclosing potential conflicts of interest.

Papers must be original and unpublished; Siglo Cero will not accept papers that 
are being simultaneously reviewed by another journal or publication, nor will it ac-
cept papers that have previously been published in whole or in part. It will be as-
sumed that all those who appear as authors have given their agreement, and that any 
person cited for personal correspondence has given their consent to be contacted.

The “Method” section of the paper should indicate the permissions or consents 
obtained to gather the data, especially in cases where the sample is made up of minors 
or people without capacity. In all cases, the research must comply with the applicable 
data protection legislation in the countries of origin of the research. 

Authors must identify any sources of funding for the article. 

If a paper is accepted for publication, the printing and reproduction rights in any 
form or medium belong to Siglo Cero. Siglo Cero will reject no reasonable request 
from the authors to obtain permission for the reproduction of their work. Further-
more, the opinions expressed in the papers are solely those of the authors and do not 
compromise the opinion and scientific policy of the journal. Likewise, in order for 
the paper to be considered for publication, the activities it describes must be in ac-
cordance with generally accepted ethical standards and professional codes of conduct 
for the field of study, for research involving humans and for experimentation with 
nonhuman animal subjects. It is therefore the responsibility of authors to ensure that 
they comply with our Ethics Policy https://revistas.usal.es/index.php/0210-1696/
about. Research involving human participants must be conducted in an ethical man-
ner with due regard for informed consent. In such cases, the manuscript must include 
a statement demonstrating that Institutional Review Board or Ethics Committee ap-
proval has been obtained; this is an explicit statement identifying the ethics commit-
tee review and approval for each study, where applicable, as well as a brief description 
of how consent was obtained and from whom. The editors reserve the right to reject 
a paper if they have reason to believe that proper procedures have not been followed.
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