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Resumen

La presente investigacion se enmarca dentro de la Maestria en Psicologia y
Educacion de la Facultad de Psicologia — Udelar. El numero de estudiantes autistas
presentes en escuelas comunes en Uruguay se ha ido incrementando notablemente en los
ultimos afos. Esta realidad pone de manifiesto la necesidad de generar conocimiento
acerca de la tematica, atendiendo no solo al autismo en si, sino también a las demas
piezas que componen el gran entramado de la inclusion educativa. Este es el caso de las
maestras al frente de las aulas, quienes se enfrentan dia a dia a este desafio, sin formacion
especifica al respecto y con un apoyo institucional cuestionable. El objetivo general de esta
investigacion fue comprender y analizar los efectos de un espacio grupal de orientacion,
escucha y seguimiento de practicas dirigido a docentes de nifios autistas en escuelas
comunes. El dispositivo pretendié ser un espacio de reflexidon e intercambio acerca de las
vivencias individuales. De la investigacién se desprende que el grupo generé cambios
subjetivos y a nivel de las practicas docentes con los estudiantes autistas. Se visualizo
ademas que las docentes valoraron positivamente el grupo, en tanto espacio libre de juicios
y con una perspectiva comprensiva hacia ellas. Por otro lado, los resultados permitieron
observar que la inclusion educativa implica no solamente el ingreso de los estudiantes a las
aulas sino el sostenimiento del equipo docente, y la apertura a pensar nuevas formas de
ensefar. Se espera que esta investigacion aporte al conocimiento y difusion de la inclusién
educativa de nifios autistas pero que ademas vislumbre la importancia de atender a las

demandas de los docentes y como esto puede favorecer todos los procesos de aprendizaje.

Palabras clave: Inclusion, Autismo, Docentes.



Abstract

This research is part of the Master's Program in Psychology and Education at the
Faculty of Psychology at Udelar. The number of autistic students in mainstream schools in
Uruguay has increased significantly in recent years. This reality highlights the need to
generate knowledge about the topic, addressing not only autism itself, but also the other
components of the larger framework of inclusive education. This is the case of teachers in
charge of classrooms, who face this challenge daily, without specific training and with
questionable institutional support. The overall objective of this research was to understand
and analyze the effects of a group space for guidance, listening, and monitoring of practices
aimed at teachers of autistic children in mainstream schools. The initiative was intended to
be a space for reflection and exchange about individual experiences. The research showed
that the group generated subjective changes and changes in teaching practices with autistic
students. It was also observed that the teachers positively valued the group, as a space free
of judgment and with a sympathetic perspective toward them. Furthermore, the results
showed that inclusive education involves not only the inclusion of students in the classroom
but also the support of the teaching team and an openness to considering new ways of
teaching. It is hoped that this research will contribute to the understanding and dissemination
of inclusive education for autistic children, but also highlight the importance of addressing

teachers' demands and how this can support all learning processes.

Keywords: Inclusion, Autism, Teachers.
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Capitulo 1. Introduccion

En este trabajo se presentan los resultados de una investigacion que se propuso
conocer los efectos de un grupo de escucha, acompafamiento y sostén para maestras de
estudiantes autistas de escuelas comunes. EI mismo fue desarrollado en el marco del
programa de la Maestria en Psicologia y Educacion de la Facultad de Psicologia, de la

Universidad de la Republica durante el ano 2024.

La fundamentacién de este trabajo parte de que en los ultimos tiempos, la inclusion
educativa se ha convertido en un eje central en el debate pedagdgico y politico del ambito
educativo en todos sus niveles, principalmente en el nivel de educacion primaria. Esto ha
llevado a la creacion de diferentes documentos en los que las autoridades comparten los
diferentes puntos a tener en cuenta para lograr la inclusion en las aulas, aunque los

desafios siguen existiendo.

Particularmente en el caso de estudiantes autistas, la incomprensién respecto a sus
caracteristicas y necesidades interpela no solo a las normas institucionales sino también a
los afectos, las practicas y las creencias de quienes sostienen a diario la tarea educativa:

los docentes.

Esta investigacién nace del interés por comprender como viven las docentes de
escuelas publicas la inclusién de estudiantes autistas, y qué efectos podria tener el
participar en un espacio grupal de escucha y reflexion. Partiendo de la idea de que la
experiencia cotidiana de las maestras se ve atravesada por diferentes sentires, donde la
incertidumbre, la soledad, y la impotencia se hacen presentes. Estas vivencias quedan
sujetas a la soledad de lo individual, dado que se carece de espacios institucionales donde

puedan ser elaboradas colectivamente.



Buscando conocer esta realidad, se disefié una investigacion cualitativa,
combinando técnicas de observacién participante de un grupo conformado por maestras de
nivel inicial y primaria, y entrevistas semiestructuradas al inicio y al final del grupo. El
objetivo general de la investigacion fue comprender y analizar los efectos de un espacio de

escucha, sostén y acompafiamiento grupal dirigido a docentes de estudiantes autistas.

La tesis se estructura en base a siete capitulos, el primero engloba la presente
introduccion, asi como la fundamentacion y pertinencia de la tematica elegida. También se
encuentran dentro de este capitulo la revision de los antecedentes nacionales, regionales e

internacionales.

En el segundo capitulo se expone el problema, las preguntas de investigacién y los

objetivos del trabajo.

En el tercer capitulo se desarrollan los fundamentos tedricos y el marco conceptual
que sustentan el estudio. Este capitulo esta organizado en cuatro ejes: una perspectiva
sobre el autismo, la inclusidon educativa, la situaciéon de nuestro pais sobre la inclusion

educativa, y la intervencién grupal.

En el cuarto capitulo se presenta la metodologia de la investigacién, incluyendo las

consideraciones éticas pertinentes y las caracteristicas del estudio y de las participantes.

El quinto capitulo presenta los resultados de la investigacion, organizados en torno a
cuatro dimensiones de andlisis, que emergieron del trabajo de campo: la subjetividad
docente en la inclusion, la practica pedagogica e intervencidn, los vinculos institucionales y
contextuales, y el grupo de escucha. Cada una de estas dimensiones fue construida a partir

del analisis de los relatos de las maestras tanto en el grupo como en las entrevistas.



En el sexto capitulo se aborda la discusion de los resultados en relacion con
diferentes autores, finalizando con el ultimo capitulo que presenta las conclusiones y

perspectivas futuras.

Posteriormente, se incluyen las referencias bibliograficas y anexos que contienen las
pautas de las entrevistas, el modelo de consentimiento informado y de la hoja de

informacion.

Dicho lo anterior, en este trabajo no se busca generalizar ni ofrecer respuestas
concretas, sino exponer la experiencia particular dada en un grupo con cuatro maestras de
escuelas publicas de Montevideo. En este sentido, la investigacion pretende aportar a la
comprension de la inclusién educativa como un proceso que se construye en el entretejido
de multiples dimensiones, una de ellas, la subjetividad de las docentes. Asi mismo, se
pretende aportar a la reflexion sobre el modelo escolar actual, asi como a la concepcién de
autismo existente hoy en dia, buscando generar impacto tanto en el sistema educativo

como en los profesionales de la salud mental.

1.1 Fundamentacion

El interés personal por estudiar la tematica surge hace muchos anos, cuando
acompafada por la inexperiencia y el desconocimiento, comencé a trabajar como
acompafante terapéutica de nifios y adolescentes autistas. Estos diferentes trabajos
generaron las mas amplias y diversas experiencias, permitiéndome conocer diferentes
entornos educativos y sus formas de llevar adelante la inclusion de sus estudiantes autistas.
Ademas despertaron en mi el interés por formarme en la tematica, logrando asi mejorar mis
intervenciones, y desarrollar nuevas habilidades, descubriendo un particular interés por el

autismo y la inclusién educativa.
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Dichas experiencias me permitieron también conocer la realidad de los docentes a
cargo de grupos completamente heterogéneos, muchas veces sin los conocimientos
necesarios acerca de las particularidades de sus estudiantes, y tratando de llevar a cabo la

tarea de la mejor forma posible pero en soledad.

La formacion especifica, la busqueda de estrategias y la planificacion individual para
estos estudiantes quedaba supeditada a la voluntad docente, quienes disponian de sus
recursos econémicos y de tiempo libre intentando lograr mejores resultados. Sin embargo, a
nivel de la comunidad educativa parecia estar mal visto que una maestra enunciara que no
sabia qué hacer con su estudiante autista, o se mostrara desbordada al respecto, lo que
sumaba una gran exigencia. Ante lo anterior, comencé a pensar que un espacio grupal libre
de prejuicios y valoraciones éticas les seria de gran ayuda en el proceso de la inclusion

educativa, integrando sus afectos al respecto y alejandolas de la idea de perfeccion.

Por otro lado, y en paralelo al desarrollo de esta investigacion, estando la misma ya
avanzada, vivi una de las experiencias mas transformadoras de mi vida. Luego de un largo
proceso, arribé a mi propio diagndstico de autismo. Esto resignificé todas las experiencias
anteriormente mencionadas ademas de otras, por supuesto, y agrego una nueva dimension
a la fundamentacion de esta investigacion que tiene que ver con poder visibilizar y
reflexionar acerca de una realidad que yo también vivi. Integrar mi identidad autista y desde

alli poder enunciar y alumbrar aspectos del autismo que suelen no ser nombrados.

En cuanto a lo social, esta investigacion también encuentra alli una fundamentacion,
dado que la inclusién educativa de las infancias autistas representa un reconocido desafio
para el gran conjunto de actores institucionales y sociales que componen la educacion.
Actualmente, los datos internacionales confirman que 1 de cada 36 personas en el mundo
son autistas, en nuestro pais contamos con los datos oficiales del censo 2023 que aseguran

que el 0.7% de la poblacion cuenta con el diagnéstico. A lo largo de los afios el nimero de
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estudiantes con alguna necesidad educativa especifica aumenta, lo que genera la demanda

de una educacion verdaderamente inclusiva que garantice un aprendizaje de calidad.

Teniendo en cuenta que la formacion docente obligatoria es escasa en cuanto a las
diferentes situaciones de inclusién educativa, se entiende que los docentes no estan en un
lugar comodo, dado que la realidad de sus aulas supera las herramientas que recibieron en
su formacion. Las caracteristicas de las escuelas comunes de Uruguay, donde las
condiciones de trabajo para los docentes son complejas y donde el tiempo de planificacion y
el seguimiento de practicas es inexistente durante la jornada laboral, genera un cimulo de
emociones y sentimientos que es interesante comprender. Siguiendo a Zenteno & Osorio
(2016), para los docentes no es sencillo identificar las emociones que se ponen en juego en
su practica, a veces ni siquiera hay tiempo en su cotidianeidad para tal cosa. En la
investigacion desarrollada por estos autores se pudo concluir que los profesores
experimentan mayormente emociones asociadas al displacer, como la ira, la frustracion, la

incertidumbre vy la tristeza.

Ademas, esta investigacion encuentra una fundamentacién académica que se
relaciona con la escasa produccion existente a nivel nacional, imprescindible para mejorar el

abordaje y el trabajo con las personas autistas en el ambito educativo.

Dicho esto, esta investigacion pretende aportar a que la educacién sea de calidad
para todos los estudiantes, sin importar las diferencias que cada uno presente; entendiendo
gue para esto es necesario que los docentes se sientan comprendidos y acomparnados en
contextos y situaciones que muchas veces les son desconocidos y por ende, les
representan una dificultad. Como plantea Calvo (2013), “es necesario ubicar su centralidad
en la educacién y demostrar que no se puede avanzar en este plano sin mejorar, al mismo

tiempo, en la comprension de lo que cree, puede hacer y hace el docente” (p.6).
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1.2 Antecedentes

La primera etapa de la investigacion consistio en el proceso de estudio del estado
del arte en relacién a la tematica a nivel nacional e internacional. En este proceso se
encontraron numerosas investigaciones y articulos relacionados a nivel internacional. Sin
embargo, a nivel local la busqueda no fue del todo exitosa, aunque de todos modos se

encontré informacion relevante.

Ademas, de la revisién de los antecedentes se desprende que la mayoria de las
investigaciones realizadas, se centran en estudiar acerca de las herramientas con las que
cuentan los docentes para incluir estudiantes autistas en sus aulas y cuales son sus
actitudes frente a esta realidad. Se exponen a continuacion los antecedentes considerados

mas relevantes para la presente investigacion.

1.2.1 Antecedentes nacionales

A nivel nacional podemos encontrar algunos estudios relacionados a la tematica
como el que llevaron a cabo Bermudez & Antola (2020), quienes estudiaron 42 docentes
que ensefan en primaria en centros educativos publicos de las zonas rurales y urbanas de
Uruguay. El objetivo de la investigacion fue conocer las actitudes de los docentes frente a la
diversidad presentada en sus aulas, especificamente ante alumnos con discapacidad;
utilizando la Escala de Actitudes hacia las Personas con Discapacidad. Como conclusiones
se encontré que existe una relacion importante entre la actitud general, la implicacién
personal y el reconocimiento o la negacion de derechos con la formacién inicial de los
maestros, lo que pone el énfasis en la necesidad de formacion especifica como pieza

esencial de la inclusion educativa.
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Un estudio con caracteristicas similares es el llevado a cabo por Angenscheidt &
Antola (2017), quienes investigaron un grupo de 44 docentes de un colegio privado de
Montevideo, buscando describir las actitudes de los mismos ante la educacion inclusiva. A
través de un disefio metodoldgico transversal y descriptivo, utilizaron la Escala de Opinién
acerca de la Educacion Inclusiva. Estos autores encontraron que los docentes tienen una
actitud favorable hacia los fundamentos de la educacién inclusiva asi como hacia las

practicas inclusivas.

Davila (2019) realiza un estudio sobre las experiencias de inclusién educativa de
estudiantes autistas y con discapacidad intelectual en una escuela comun de la ciudad de
Montevideo. Se pretende reconocer las concepciones del equipo docente y analizar sus
practicas educativas, para lo que se utiliza una metodologia cualitativa de caracter
exploratorio, debido a la escasez de produccién académica sobre la tematica a nivel
nacional. De los resultados obtenidos se destaca que la escuela promueve la participacion
de la comunidad educativa a través de diferentes actividades dado que se considera
importante el vinculo entre la familia y la institucion. Sin embargo, se identifica que la
institucion se posiciona principalmente desde el modelo de integracién educativa dadas
determinadas practicas pedagdgicas y dificultades externas que provienen del sistema

educativo en general.

Buscando analizar las concepciones y estrategias de los docentes de educacion
fisica de escuelas publicas de Montevideo, ante la presencia de estudiantes autistas desde
la perspectiva de la educacion inclusiva, Costa Ferreira (2022) lleva a cabo una
investigacion de caracter exploratorio donde diez docentes participaron de entrevistas
semiestructuradas que permiten concluir que no es posible aun, desde la escuela, hablar
desde el modelo de la educacion inclusiva. Si bien estos docentes destacan la figura del

acompafante terapéutico como apoyo al proceso de inclusion, se vislumbra como una
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debilidad la escasa formacion recibida y se manifiesta que su saber al respecto del autismo

fue aprendido por voluntad propia.

1.2.2 Antecedentes regionales

Como antecedente en la regién, cabe destacar en primer lugar a Lugar de Vida, una
escuela preescolar nacida en San Pablo en el afio 1990, fundado por Maria Cristina
Machado Kupfer, Lina Galleti Martins de Oliveira y Marize Guglielmetti que trabaja desde la
teoria psicoanalitica con nifos psicéticos, autistas y neuréticos. Dentro de sus modalidades,
se encuentra el denominado Proyecto Puente, cuyo principal objetivo es la insercién de

estos estudiantes en escuelas comunes.

La justificacion de esta insercion es entendida desde tres aspectos fundamentales:
primero, que los diagnésticos en la infancia no son determinantes y la escolarizacién no
deberia quedar cernida a ese aspecto. En segundo lugar se plantea aprovechar la infancia
como instancia clave de intercambio de experiencias de todo tipo, dado que se visualiza la
adolescencia como un periodo mucho mas dificil para desarrollar el aspecto social. En
tercer lugar, esta insercion en escuelas comunes tiene un efecto terapéutico individual y
social dado que los demas nifios también se benefician al incorporar las diferencias y

hacerlas parte de su cotidianeidad, dejando de verlas como algo extrafio y lejano.

Ademas, desde Lugar de Vida se verifico la necesidad de incluir a los docentes en el
trabajo que se llevaba a cabo, asi que se les ofrecié un espacio de didlogo e intercambio de

experiencias sobre las dificultades de ensefar a estudiantes con estas caracteristicas.

La experiencia se valora como muy positiva, demostrando la importancia de

escuchar a los docentes, brindandoles la posibilidad de implicarse en el caso en un espacio
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que no los juzgue ni evalue, alejandose de sus propios prejuicios. El espacio de escucha es

beneficioso porque

Involucra al docente en una confrontacion con su propio decir y contribuye a instalar,
en lugar de certezas, interrogantes (...) favorece el vinculo de los docentes con este
grupo, lo que les permite seguir el trabajo desarrollado (...) Al no obtener respuestas
cerradas sobre cdmo proceder y conducirse en su tarea educativa, los docentes se
ven desafiados a crear su propia practica educativa a partir de la singularidad de sus

alumnos y no negando su condicion de sujetos. (Bastos & Kupfer, 2010, p.124)

Por otro lado, en Chile podemos encontrar la investigacién llevada a cabo por Osorio
& Soto (2016), quienes se plantearon como objetivo estudiar las experiencias afectivas de
docentes de estudiantes autistas. Se utilizd una metodologia de caracter cualitativo en la
que se entrevisté o se hizo participar de un grupo focal a 14 docentes que tuvieron

estudiantes autistas en aulas regulares.

Los docentes expresaron incertidumbre, frustracion, rabia y alegria (esta ultima
relacionada al logro de objetivos), asociadas a las experiencias con estos estudiantes. Por
otro lado, se manifiesta que cuando los docentes pueden compartir las vivencias afectivas
con sus estudiantes autistas, se establecen vinculos que traspasan lo educativo
modificando la manera de trabajar con ellos. A su vez, estos docentes plantean que la
contencion es fundamental y necesaria, y se la atribuyen en ese contexto tanto a sus

colegas como al psicologo de la escuela.

Un estudio de similares caracteristicas es el llevado a cabo por Garcés & Zambrano
(2018), quienes analizaron la actitud de docentes hacia la inclusién escolar de nifios autistas
en la Provincia Cafar. En esta investigacion participaron de forma voluntaria ocho

profesores que tenian entre sus alumnos uno o mas nifios autistas.
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Se utilizé una metodologia cualitativa de alcance descriptivo, aplicando entrevistas
con preguntas abiertas que indagaban acerca de la experiencia de los docentes, las
caracteristicas de los nifios, la formacion docente y la capacitacion. Las autoras llegan a la
conclusion de que aquellos docentes que no han tenido experiencias previas experimentan
ansiedad y temor, mientras quienes si han tenido experiencias previas manifiestan una

actitud positiva hacia la inclusion.

Asi mismo, en México, encontramos el estudio realizado en 2023 por Esparza
Reyes, Rangel Ledezma y Gonzalez Ortiz, el cual tuvo como objetivo analizar las
experiencias de docentes de educacion primaria con estudiantes autistas, identificando
tanto las dificultades que enfrentan como las estrategias pedagdgicas que implementan en

sus aulas.

Desde un enfoque cualitativo, se utilizaron entrevistas no estructuradas y grupos
focales con docentes que tienen experiencia en la tematica. A través de sus relatos, se
buscé comprender los desafios cotidianos en el aula y las estrategias que han resultado
mas efectivas. Los principales hallazgos indican que los docentes se enfrentan a
dificultades en la inclusion de nifos autistas debido a la falta de formacién especifica, el

acceso limitado a recursos y la ausencia de apoyo institucional suficiente.

No obstante, se identificaron estrategias que favorecen el aprendizaje y la
integracion de estos estudiantes, como la adaptacion de materiales didacticos, el uso de
apoyos visuales, la implementacion de rutinas estructuradas y el trabajo colaborativo con
familias y especialistas. Este estudio resalta la necesidad de mayor capacitacion docente y
el disefio de politicas educativas mas inclusivas para garantizar una educacion de calidad

para los estudiantes con autistas.

Por su parte, Contreras Bonilla (2024) llevé a cabo una investigacion en Venezuela,

de enfoque cualitativo que se desarrollé a partir del método fenomenoldgico hermenéutico,
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con el propésito de comprender en profundidad las vivencias y percepciones de docentes

gue han trabajado con estudiantes autistas en contextos escolares inclusivos.

El proceso se estructurd en cuatro fases: preparatoria, de campo, interpretativa e
informativa. Durante la fase de campo, se llevaron a cabo entrevistas en profundidad a
docentes con experiencia directa en inclusion, 1o que permitié explorar sus emociones,
valoraciones y reacciones frente a los desafios que implica educar a nifios con esta
condicion. Entre los principales hallazgos, se identificd que la inclusion de estudiantes
autistas contintia representando un reto considerable tanto para los profesionales de la

educacion como para las instituciones.

Las emociones expresadas por los docentes abarcan desde el temory la
inseguridad ante la posibilidad de no poder atender adecuadamente las necesidades
educativas de estos alumnos, hasta actitudes de rechazo o, en contraste, de apertura 'y
aprendizaje frente a la diversidad. El estudio destaca la importancia de que el docente
desarrolle cualidades como la creatividad, la flexibilidad y el respeto por las diferencias
individuales, al tiempo que remarca la necesidad de realizar adecuaciones curriculares,
ajustes contextuales y estrategias organizativas que faciliten la aceptacion y adaptacién del

estudiante dentro del aula.

Este antecedente visibiliza la complejidad emocional y profesional que enfrentan los
docentes en procesos de inclusién, asi como la necesidad de generar espacios de
formacion, acompafiamiento y contencion que fortalezcan sus capacidades pedagogicas y

humanas frente a la diversidad.

Otro estudio de relevancia para la presente investigacion fue desarrollado por
Medina y Gutiérrez (2023) en Argentina. Esta investigacion tuvo como propaosito explorar las

concepciones que sostienen los docentes de nivel inicial respecto a la inclusién educativa

18



de nifios y nifias autistas, en una institucion educativa publica de la ciudad de Salta que

implementa practicas inclusivas con estudiantes que presentan diversas discapacidades.

Desde una perspectiva cualitativa, con disefio transversal, se realizaron entrevistas
semiestructuradas a diez docentes del nivel inicial. La informacion recabada fue analizada
mediante un analisis de contenido cualitativo. Entre los resultados mas destacados, se
identifico el rol fundamental del equipo interdisciplinario en los procesos de inclusion. Este
equipo, segun los testimonios docentes, actia como un agente facilitador, brindando apoyos
especificos tanto para el estudiante como para el docente, lo cual favorece el desarrollo de

estrategias pedagdgicas contextualizadas.

Asimismo, los docentes sefalaron que la posibilidad de incluir a nifios y nifias
autistas estd mediada por diversos factores, como el nivel de dificultad asociado al
diagnéstico, el tipo y calidad de estimulacion recibida, el acompafiamiento de las familias y

la presencia de docentes especializados que aporten herramientas y contencion al proceso.

Desde un enfoque que vincula la educacion inclusiva con el mundo emocional
docente, Faria y de Camargo (2021) desarrollaron un estudio en Brasil con el objetivo de
comprender las emociones que experimentan los docentes en el marco del proceso de
inclusion escolar, particularmente en su interaccion con estudiantes con necesidades

educativas especiales.

El andlisis se sustentd en los postulados de la Teoria Histérico-Cultural de Vigotski,
que reconoce el papel fundamental de las emociones en los procesos de
ensefanza-aprendizaje. La investigacién, de caracter cualitativo, se llevd a cabo en una
escuela municipal de la periferia de Curitiba, con la participaciéon de tres profesoras de los
primeros anos de la Ensefianza Fundamental. Para la recoleccion de datos se emplearon

entrevistas estructuradas y semiestructuradas, complementadas con registros fotograficos.
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El analisis se realiz6 categorizando las vivencias docentes en tres dimensiones: su
experiencia como alumnas, como educadoras y en relacion con la inclusion de estudiantes
en clases comunes. Los resultados revelaron que, si bien emergieron emociones positivas
como la alegria y la satisfaccion, predominaron las emociones desagradables, tales como la

inseguridad, la frustracién y la compasion.

Estas emociones estuvieron estrechamente ligadas a las dificultades percibidas
frente a la inclusién escolar. El estudio pone en evidencia que, dentro del discurso
educativo, se ha tendido a privilegiar los aspectos cognitivos del proceso de ensefianza,
relegando el papel de las emociones, incluso por parte de las propias docentes. Esta
omisién, segun las autoras, limita el potencial transformador que podrian tener las

emociones en el crecimiento personal y profesional del cuerpo docente.

1.2.3 Antecedentes internacionales

A nivel internacional encontramos varias investigaciones en Espafia, como el trabajo
de Diaz & Martinez (2019), quienes se propusieron investigar a maestros que tienen en sus
aulas a nifios autistas, para indagar acerca de si presentaban niveles mayores de estrés en

comparacion con maestros que no los tienen.

La investigacion se llevé a cabo en un centro publico de la comunidad valenciana, y
se utilizd6 como instrumento de recoleccion de datos la Escala ED-6. Participaron 16
maestros y se llego a la conclusion de que efectivamente existe mayor estrés en los
maestros que tienen en sus aulas a nifios con TEA, asi como también se incrementa en

estos docentes la ansiedad, y la presion.
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Por su parte, Montafio & Hernandez De La Torre (2017), trabajaron mediante un
estudio de caso sobre aprendizaje colaborativo en el que se promueve el trabajo en red
entre profesionales de la educacioén, apoyando el intercambio de experiencias. Las autoras
trabajaron con 8 profesoras de alumnos autistas, concluyendo que el grupo de trabajo
genera seguridad profesional y cohesién en cuanto a la planificacién de objetivos comunes,
evitando a su vez el aislamiento de los profesores remarcando el trabajo en red como base

de su trabajo.

En Barcelona, encontramos el trabajo presentado por Cruz et.al (2014), quienes
llevaron a cabo un “programa de soporte a los docentes de alumnos con Trastorno del
Espectro Autista” (p.61) del cual participaron docentes y profesionales de escuelas y centros

terapéuticos de la zona de Granollers.

Lo que se plantea es un espacio de asistencia voluntaria, en el que se recibe a
docentes, psicologos, y maestras de educacién especial, y que tiene entre sus objetivos
reflexionar sobre la practica, compartir experiencias, orientar al profesorado. De la
evaluacion del programa se desprende que el mismo “ofrece un espacio de contencién
emocional y elaboracién de las vivencias que permite ganar capacidad de maniobra en la
relacion” (p.65) favoreciendo no solo al equipo docente y a sus alumnos, sino también a sus

familias, y al propio centro escolar.

Dalamitrou (2024), por su parte, llevé a cabo un estudio que tuvo como objetivo
analizar las actitudes de los maestros de educacion primaria en Grecia, hacia la inclusion de
estudiantes con Trastorno del Espectro Autista (TEA) y los factores que influyen en dichas
actitudes. Se empled un enfoque cuantitativo con un disefio descriptivo. Se selecciono una
muestra de 280 docentes de educacién general y especial que trabajan en escuelas

primarias y estructuras educativas en Grecia.
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Para la recoleccion de datos, se utilizé un cuestionario estructurado en dos
secciones: la primera recopil6 informacién demografica y general de los educadores; la
segunda incluyé 14 items de la escala Likert de 7 puntos del "Teacher Attitudes Toward
Inclusion Scale (TATIS)" de Cullen et al. (2010). El andlisis de datos se realiz6 con el
paquete estadistico SPSS 23.0, aplicando pruebas t, ANOVA y correlaciones de Pearson al

5% de significancia.

Los hallazgos revelaron que las actitudes de los docentes hacia la inclusion de
estudiantes con TEA son generalmente positivas. Sin embargo, factores como la falta de
formacion especifica, recursos limitados y apoyo institucional insuficiente pueden afectar
negativamente estas actitudes. Se destacé la necesidad de capacitacion continua y

recursos adecuados para facilitar practicas inclusivas efectivas.

Garcia y Lopez (2023) realizaron un estudio con el propdsito de indagar de qué
manera el conocimiento y las actitudes de los docentes pueden convertirse en barreras para
la inclusién educativa de estudiantes con Trastorno del Espectro Autista (TEA). La
investigacion se desarroll6é en la Comunidad de Madrid y estuvo dirigida a docentes que se

desempefan en instituciones educativas publicas.

Los resultados evidencian que una formacion insuficiente, junto con actitudes
negativas, temerosas o de inseguridad frente a la diversidad, pueden actuar como barreras
significativas para lograr una inclusion efectiva. En este sentido, los autores subrayan la
importancia de implementar programas especificos de formacién y sensibilizacién dirigidos
al personal docente. Estos programas permitirian no solo ampliar el conocimiento sobre el
TEA, sino también promover practicas pedagogicas mas inclusivas, sustentadas en el

respeto y la comprension de las necesidades particulares del alumnado.

Por otro lado, en Estados Unidos, Al Jaffal (2022) llevé a cabo una investigacion

cualitativa que se propuso investigar las barreras que impiden a los docentes implementar
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con éxito un entorno inclusivo en el aula de educacion general. Para esto, entrevistd y
observo a cuatro docentes de primaria de una escuela del noreste de Estados Unidos. Los
hallazgos mostraron que los docentes de educacidon general carecen de formacion para

trabajar con estudiantes autistas en sus aulas.

Ademas, la investigacion concluyé que las escuelas deben crear ciertos recursos,
oportunidades con sus colegas de educacion especial para apoyar mejor a sus estudiantes
autistas, y sus escuelas y programas no les proporcionan suficientes recursos para crear un

entorno inclusivo apropiado.

Capitulo 2. Delimitacion del problema de investigacion

Hoy en dia, en Uruguay existe una creciente demanda hacia las escuelas comunes de
recibir a infancias autistas, como producto del aumento que se ha visibilizado en los ultimos
anos respecto de este diagnédstico. Sin embargo, existen multiples barreras que
obstaculizan el acceso y la permanencia de estas infancias en la escuela, comenzando por
los docentes a cargo de las aulas, sus sentires al respecto y la formacion especifica

recibida.

La inclusion educativa es entonces un tema que esta atravesado por multiples factores
que muchas veces entorpecen el éxito en el proceso, derivados en gran parte del sistema

educativo y su organizacién tal y como se presenta.

Es asi que la tematica esta presente en la agenda politica hace mucho tiempo,
generando que el Estado intente encontrar respuestas que deriven en una mejora de la
situacion. Por lo tanto, esta investigacion se enfoca en estudiar los efectos de un espacio de

escucha, contencién y acompafiamiento a maestros de escuelas publicas que tengan entre
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sus alumnos a nifios autistas, buscando conocer como impacta en ellos contar con un
espacio libre de juicios donde puedan ser escuchados y acompafados en el proceso de

inclusion.

2.1 Objetivos y preguntas de investigacion

2.1.1 Objetivo general

Comprender y analizar los efectos de un espacio de escucha, sostén y

acompafamiento grupal dirigido a docentes de estudiantes autistas.

2.1.2 Objetivos especificos

e Diseinar e implementar un espacio grupal de sostén, acompanamiento y
escucha a docentes de estudiantes autistas.

e Conocer los sentimientos y emociones que se ponen en juego en los
docentes.

e Indagar cuales son las principales dificultades a las que se enfrentan los
docentes.

e Comprender qué apoyos son necesarios para mejorar las practicas
inclusivas.

e Conocer si el espacio grupal genera cambios significativos en la forma en
que los docentes perciben a sus estudiantes autistas y si esto repercute en
su inclusién educativa a través del relato docente.

e Aportar a la difusién y conocimiento acerca de la tematica para apoyar la

inclusion educativa y social de personas autistas.
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2.1.3 Preguntas de investigacion

¢ Cuales son los sentimientos y emociones que se ponen en juego en estos

docentes en relacién al proceso de inclusion de estudiantes autistas?

e ; Qué apoyos creen necesarios para mejorar sus practicas inclusivas?

e ;Cbomo el dispositivo de escucha grupal puede contribuir a la inclusion de
estudiantes autistas en aulas regulares?

e ;Cuales son las principales dificultades a las que los docentes se enfrentan?

e ; Cudles son los efectos del espacio de escucha a nivel docente?

Capitulo 3. Marco tedrico

3.1 Una perspectiva sobre el autismo

Decido comenzar a nombrar el autismo desde el DSM - 5, reconociendo su amplia
aceptacion y su reconocimiento internacional. Este manual lo define dentro dentro de los

trastornos del neurodesarrollo, entendidos como:

Los trastornos del neurodesarrollo son un grupo de afecciones con inicio en el
periodo de desarrollo. Los trastornos se manifiestan normalmente de manera precoz
en el desarrollo, a menudo antes de que el niflo empiece la escuela primaria, y se
caracterizan por un déficit del desarrollo que produce deficiencias del funcionamiento

personal, social, académico u ocupacional. (DSM-V, 2013 p. 33)

A su vez, en el mismo manual se caracteriza al autismo por un desarrollo anormal en
la comunicacion y la interaccion social, asi como una variedad de intereses y actividades

muy restringidos (p.31). Por su parte, el término “espectro” hace referencia a tres grados o
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niveles clasificados segun cuanta ayuda necesita el sujeto en la interaccion con el contexto
social, definiendo tres niveles correspondientes a “Necesita ayuda”, “Necesita ayuda
notable” y “Necesita ayuda muy notable.” Los sintomas caracteristicos de este trastorno
“estan presentes desde la primera infancia y limitan o impiden el funcionamiento cotidiano”

(p.53) manifestandose en el area laboral, educacional, y social.

Sin negar la utilidad que suponen los manuales de psiquiatria en el diagnéstico -y
mucho menos la necesidad de los diagnosticos- desde mi rol profesional decido
posicionarme desde un lugar critico, reconociendo que en dichos manuales se enfatiza en lo
que los autistas no podemos, no tenemos, 0 no logramos, mostrandonos carentes de

potencial para desarrollarnos (Cavalcanti & Rocha, 2007).

Esta forma de entender al autismo sustentada exclusivamente en el déficit, coloca a
los autistas en una posicién deficitaria y totalizante. Siguiendo a Frigerio (2008) podemos
decir que “las palabras no son sin consecuencias” (p.55); es decir que cuando nombramos
algo, se produce un efecto politico y subjetivo que transforma a estas palabras en
habilitantes o condenatorias. Términos como “trastorno”, “dificultad”, “falla en el desarrollo”,

entre otros, no hacen mas que cargar de un sentido completamente negativo al autismo,

olvidando las personas que se encuentran detras del diagnéstico.

Estas concepciones patologizantes, actualmente predominan en el campo de la
psicologia, con una fuerte y sostenida impronta cognitivo-conductual. Estas ultimas, giran en
torno a un todo biolégico que condiciona a los autistas en tanto “cuando la premisa del todo
bioldgico se impone y la unica salida al tratamiento del malestar humano es el farmaco, el
sujeto que sufre no tiene mas nada que decir...” (Carbonell & Ruiz, 2013 p: 39). Vale
destacar que estas terapias tienen mucho éxito en la actualidad, ante familias que se ven
desbordadas por el diagndstico, y que muchas veces solo pretenden que se les devuelva

una anhelada “normalidad” perdida en el camino.
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Estas formas de pensar al autismo plantean terapéuticas basadas en métodos
reeducativos en los cuales, los profesionales buscan ignorar la angustia padecida por los
sujetos sometiéndoles a una reeducacion constante basada en una idea de normalidad que
la sostiene, ignorando por completo la identidad autista. “La opcion “todo bioldgico” esta a
veces cargada de consecuencias para el tratamiento de los sujetos autistas. Induce que se
los consideren como deficientes congénitos y no como sujetos con un potencial” (Maleval,

2011 p. 18).

Reano (2021) sin embargo, plantea que no existe una terapia para el autismo en
tanto no es posible tratar terapéuticamente una condicién o una identidad, y propone pensar
al autismo como “una condicion de vida asociada a un neurotipo divergente” (Reafno, 2025),
alejandolo de nociones capacitistas y del modelo médico. Por el contrario, lo que se pueda
tratar con las personas autistas sera lo que cada una necesite trabajar para su mayor
bienestar, y para esto los métodos terapéuticos necesitaran adecuar sus formas de
intervencion para que estas tengan sentido y sean respetuosas con la singularidad. Todo

esto solo sera posible bajo una ética que responde al paradigma de la neurodiversidad.

Desde este mismo paradigma es desde el que elijo posicionarme, tomando aportes
de las propias voces autistas, como es el caso de Walker (2014), que define este paradigma

como una perspectiva especifica que se apega a tres principios basicos.

La neurodiversidad es una forma natural y valiosa de la diversidad humana; la idea
de que existe un tipo de cerebro o mente "normal” o "saludable", o un estilo
"correcto" de funcionamiento neurocognitivo es una ficcion construida culturalmente;
las dinamicas sociales incluyen las desigualdades de poder social, y también la
dinamica por la cual la diversidad actua como una fuente de potencial creativo.

(Walker, 2014)
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Por lo tanto, la neurodiversidad explica al autismo desde dos conceptos
fundamentales. Por un lado, el de que en el autismo existen diferencias neuroldgicas, como
variaciones naturales entre las personas. Por otro, el de que las personas autistas tienen
derecho a no ser discriminadas, ni patologizadas en un intento por “arreglar” algo que no

esta roto (Walker, 2014).

Siguiendo esta linea, elijo el término “autista” por sobre otros como “personas con
autismo/trastorno del espectro autista”, reconociendo las luchas que desde hace afos
vienen sosteniendo los adultos autistas hablantes, entendiendo que no existimos separados
del autismo, y que este nos constituye en tanto identidad. De este modo, las personas
autistas utilizando una voz que por mucho tiempo ha sido silenciada, hemos decidido que se

nos llame asi.

La perspectiva psicoanalitica también ha aportado a la cuestion de tomar en cuenta
al sujeto detras del diagndstico, apartandose de la busqueda de las causas para centrarse
en la singularidad. En este sentido, adhiero a la definicidon que presenta la web Los

Autismos de la Fundacion del campo Freudiano, que expresa sobre el autismo

...una forma particular de situarse en el mundo y, por lo tanto, de construirse una
realidad. Asociado o no a causas organicas, el autismo es reconocible por los sintomas que
impiden o dificultan seriamente el proceso de entrada de un nifio en el lenguaje, la

comunicacion y el vinculo social (Carbonell & Ruiz, 2013 p.49).

Siguiendo esta linea, Jean-Claude Maleval (2011), retomando las propuestas de
Rosine y Robert Lefort, plantea que el autismo debe ser considerado como una cuarta
estructura clinica, es decir, una forma singular de posicionarse subjetivamente en el mundo,
distinta de la neurosis, la psicosis y la perversion. Para él, el autismo representa una
manera particular de habitar la realidad, reconociendo que la singularidad de cada persona

autista no puede encerrarse completamente en categorias clinicas.
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Cadaveira y Waisburg (2014), plantean que el término “TEA” (Trastorno del Espectro
Autista), se utiliza actualmente para denominar un amplio espectro de personalidades, tal
como lo propone la clasificacion del manual DSM-5. Sin embargo, el autismo implica una
presentacién muy heterogénea, con gran variedad de manifestaciones. Ademas,
ultimamente el paradigma de la neurodiversidad, que plantea que las diferentes formas de
desarrollo neurolégico sean interpretadas como diferencias propias en las personas dejando

de ver el desarrollo “atipico” como algo “anormal”. Siguiendo esta idea, los autores expresan

En este sentido, debemos esforzarnos por comprender que no todos procesamos la
informacion de la misma manera. Las personas con autismo tienen caracteristicas
unicas, las cuales, a nuestros ojos, podrian manifestarse como diferencias o
discapacidades, pero no son mas que diversas formas de ver el mundo: ni mejores
ni peores, sino distintas. Estas diferencias plantean para las personas con autismo

muchos desafios al vivir en esta sociedad. (p.50)

Estos autores también proponen que entender especificamente qué es el autismo
quizas conlleve una frustracion, porque pareciera haber mas preguntas que respuestas
sobre el tema. Por el contrario, proponen que mas que centrarnos en definiciones, seria
interesante trabajar en la concientizacion sobre lo que los autistas necesitamos, sobre
nuestras diferentes formas de pensar, sentir y percibir el mundo, promulgando la empatia y

la comprension. En este sentido afirman

Tener autismo es una forma de ser diferente. Es otra manera de procesar la
informacién, de vivir, de experimentar los estimulos, las sensaciones, las emociones.
Tener autismo no significa que una persona esté imposibilitada de sentir, sino que,
justamente, lo hace de otro modo. Entonces el desafio pasa a ser doble: por un lado,
las personas con condiciones del espectro autista deben adaptarse a un mundo que

no revisa sus principios de tolerancia a la diversidad y, por otro lado, nosotros
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debemos empezar a replantearnos nuestra concepcion acerca de la “diferencia”.

Mas que intentar homogeneizar, hay que aceptar. (p.109)

Podriamos decir entonces, que los discursos sobre que el autismo es algo
incomprensible, complejo, dificil, forman parte de maneras tradicionales de pensarlo. Hoy
muchos profesionales decidimos hablar del autismo en términos de neurodiversidad,
alejandonos de lo enigmatico. Sin embargo, es interesante entender cémo se ponen en
juego estas concepciones clasicas sobre el autismo, en el ambito de la educacion y la
inclusion educativa de infancias autistas, entendiendo que ambos paradigmas implican

formas muy diferentes de entender a los autistas y por ende, de entender sus necesidades.

3.2 Sobre la inclusion educativa

Acuerdos internacionales como la Conferencia Mundial de Educacién para todos
(1990) y la Declaracién de Salamanca (UNESCO, 1994) plantean que la inclusion educativa
es un derecho de todos los nifios y nifas que se encuentren en situacion de vulnerabilidad
por cualquier motivo como su nivel cultural, social, econdmico o por su condicion de
discapacidad. De esta manera, se amplia el concepto trascendiendo la discapacidad, y se

fundamenta en el principio “educacién para todos” (Aguilar, 2004).

Siguiendo esta linea, Lopez y Torrijo (2009) expresan que la inclusién educativa es
un derecho fundamental en el cual se incorpora a la diversidad humana como un valor y
entienden que la participacion y la convivencia forman parte esencial del proceso educativo.
Estos autores sostienen que es esencial desarrollar un curriculo adaptado a la
individualidad de cada estudiante, promoviendo el aprendizaje significativo y cooperativo, y

sobre todo el involucramiento de todos los actores de la comunidad educativa.
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Como plantean Viera y Zeballos (2014), la diversidad es lo que caracteriza el
espacio educativo y es determinante en los procesos de ensefianza — aprendizaje, por lo
gue es importante valorarla y crear oportunidades para optimizar el desarrollo personal y

social.

El concepto de inclusion educativa es como plantea Mancebo (2010) un término con
multiples acepciones, dependiendo desde qué arista se lo aborde y a quién refiera.
Parafraseando a Camilloni (2011), podemos decir que hoy en dia la inclusién es un

concepto que esta presente en las politicas publicas, y que va mutando de teoria en teoria.

Respecto al origen del término, Camilloni (2011) plantea que “se desenvuelve como
respuesta al reconocimiento de que hay excluidos en la sociedad y que es menester
intervenir activamente para protegerlos” (p.6). De qué manera y respecto a qué se proteja a
los excluidos, es sobre lo que se centra la discusion actualmente. Al respecto, Skliar (2009)

plantea

La descripcién que se hace del diferente jamas coincide con nadie, no hay alli
transparencia, sino prejuicio: los diferentes son los incapaces a capacitar, los
incompletos a completar, los carentes a dotar, etc. La imagen del diferencialismo se
vuelve, asi, bien nitida: no es otra cosa que un dedo que apunta directamente a lo
que cree que falta, a lo que entiende como ausencia, a lo que supone como desvio,
a lo que configura como anormal. Hasta hace poco tiempo ese dedo que senala a
los diferentes-inexistentes era intachable, irreprochable, un magistrado dotado de

indudable capacidad para juzgar. (p.185)

Este autor nos invita a pensar en la diferencia mirando hacia quienes apuntan al
diferente, y no al diferente en si. Esto implica pensar en que ultimamente los discursos
sobre la inclusién educativa versan sobre una educacion para todos. En esta idea de

totalidad, se pierde la cualquieridad, que segun este autor es esencial para construir una
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educacion que haga lugar a la diferencia. Entonces, propone gestos minimos que se alejan
de una pretensién de grandes reformas, de enormes cambios, y mas bien refieren a

pequenas acciones, que explicita de la siguiente forma

Me quito aqui de la necesidad de ciertos actos heroicos para incluir al
diferente, al diverso, al excluido; no hablo de la necesidad de las grandes
transformaciones reformistas; no sugiero la regeneracion de curriculum, de
didacticas, programas, capacitaciones, manuales, etc. Digo, de nuevo, una vez mas:
dar la bienvenida, saludar, acompafiar, permitir, ser paciente, posibilitar, dejar, ceder,

dar, mirar, leer, jugar, habilitar, atender, escuchar. (p.193)

En otro articulo muy reconocido, Skliar (2015) plantea que en el campo educativo
latinoamericano, la nocién de inclusién ha sido incorporada recientemente como horizonte
ético y politico, aunque no sin contradicciones ni ambigiedades. Si bien la legislacion
promueve una educacion equitativa e inclusiva, en la practica persiste una distancia entre lo

juridico y las condiciones materiales e institucionales que posibilitarian su concrecion.

El autor advierte que “la inclusion toma la forma de remedio o cura, el pasaje desde
la inequidad hacia la equidad” (p. 35), pero este anhelado pasaje muchas veces se
construye desde una légica que apunta a los “diferentes” como sujetos sefialados, antes
que a los vinculos que conforman el estar-juntos en las instituciones. En este sentido, el
autor plantea la necesidad de desplazar la mirada desde una obsesién por corregir a los
sujetos considerados diversos hacia una reflexion mas profunda sobre los modos de
relacién, de hospitalidad y de responsabilidad con el otro. Este cambio implica comprender
la inclusién no como una técnica o un protocolo, sino como una experiencia afectiva,

conflictiva y situada, que se juega en lo cotidiano de los vinculos escolares.

Asi como el concepto de inclusién ha ido pasando por muchas etapas y

modificaciones, el de inclusién educativa ha sufrido el mismo proceso. Son muchos los
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autores que actualmente plantean acepciones sobre la inclusion educativa. Desde la

UNESCO (2006), se propone:

La educacion inclusiva, mas que un tema marginal que trata sobre cémo integrar a
ciertos estudiantes a la ensefianza convencional, representa una perspectiva que debe
servir para analizar como transformar los sistemas educativos y otros entornos de
aprendizaje, con el fin de responder a la diversidad de los estudiantes. El propdsito de la
educacion inclusiva es permitir que los maestros y estudiantes se sientan comodos ante la
diversidad y la perciban no como un problema, sino como un desafio y una oportunidad

para enriquecer las formas de ensefar y aprender. (p. 15)

Algunos autores como Ainscow (2001), sin embargo, marcan la diferencia entre
integrar e incluir, entendiendo que en la inclusién es la propuesta educativa la que debe
adaptarse y modificarse para atender las diversidades del alumnado. Si bien la educacion
inclusiva puede hablarnos de ciertos lineamientos a seguir o de las denominadas “practicas
inclusivas”, Viera & Zeballos (2014) plantean la necesidad de aclarar que “la inclusion
educativa no es ni una didactica ni una pedagogia especifica, ni ningun tipo de instrumento
concreto para trabajar en los contextos educativos” sino mas bien entienden a la inclusion
desde una perspectiva social, lo que “condiciona todas las practicas pedagdgicas en la
medida en que impacta en la construccion representacional que tienen los diferentes

actores institucionales” (p.240).

Echeita y Ainscow (2011), aportan que existen ciertos elementos que definen la
educacion inclusiva. En primer lugar los autores plantean que la inclusién es un proceso en
el que se esta en una busqueda permanente de mejores formas de responder a la
diversidad. El segundo elemento refiere a una inclusion que busca la presencia,
participacioén y el éxito de todos los alumnos apuntando a un centro educativo donde se

valoren las opiniones y el bienestar personal. Como tercer elemento se encuentra la
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identificacion y eliminacion de barreras las que son entendidas como las creencias y
actitudes que se tienen respecto del proceso de inclusion, y que se ven materializadas en
las culturas, practicas y politicas educativas. El ultimo elemento plantea que la inclusion
hace hincapié en aquellos grupos de estudiantes que podrian estar en riesgo de
marginacion, exclusion o fracaso escolar. Esto implica que los docentes asuman el
compromiso de supervisar aquellos grupos de estudiantes con mayores riesgos de
vulnerabilidad y se tomen las medidas necesarias para asegurar la presencia, participacion

y aprendizaje en el sistema escolar (Echeita y Ainscow, 2011).

3.3 La situacion de Uruguay respecto de la inclusion

educativa

En nuestro pais, segun Viera & Zeballos (2014), la desigualdad entre los nifios y
jévenes que viven en situaciones de vulnerabilidad y los que no, se visualiza en resultados
educativos profundamente desiguales. Siguiendo a estas autoras, en el afio 1987 se
presenta el denominado Plan de Integracién, que tiene como objetivo principal la integracién
de alumnos de escuelas especiales a escuelas comunes, con la ayuda de una maestra
itinerante especializada acerca de la discapacidad que correspondiera. El principal
instrumento a ser utilizado para lograr este cometido eran las adaptaciones curriculares. Si

bien desde 1999 no se financia este plan, su modalidad de implementacién aun continua.

Hoy en dia contamos con el Protocolo de Inclusiéon Educativa de Educacion
Especial, que busca orientar, apoyar e intervenir en pos del favorecimiento de la inclusién y
los aprendizajes de alumnos con discapacidad, dificultades de aprendizaje y altas
capacidades. A su vez, en el documento Orientaciones de Politicas Educativas del Consejo

de Educacién Inicial y Primaria Quinquenio 2010 — 2014 podemos encontrar un apartado
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llamado “Impulso a las Politicas de Inclusion Académica”, donde consta que la escuela
publica debe entenderse como escuela inclusiva; a la vez que se plantea el Programa
A.PR.EN.D.E.R (Atencion Prioritaria en Entornos con Dificultades Estructurales Relativas)
como respuesta a la diversidad presentada en los alumnos. Entre otras cosas, esta
respuesta implica generar un curriculo diferenciado, trabajar de forma colaborativa e

interdisciplinaria, y trabajar con las familias.

Por otro lado, en el ano 2020 se publicé el material de consulta sobre educacion
inclusiva: apoyo a docentes para asegurar la inclusion y la equidad, elaborado en conjunto
entre la ANEP y la Unién Europea. En este documento se pretende orientar a los docentes
acerca de las diferentes estrategias que pueden utilizar para garantizar la inclusion de todos
los estudiantes en los tres niveles de educacion: educacion inicial y primaria, educacién

media y educacion superior.

A nivel legal, en nuestro pais contamos con la ley N°18418 que aprueba la
Convencion sobre los derechos de las personas con discapacidad, y que en su articulo
sobre Educacion Inclusiva, sefiala en primer lugar que los estados deben garantizar el
acceso a la educacion inclusiva de las personas con discapacidad en todos los niveles y a
lo largo de toda la vida. A su vez, plantea algunos lineamientos para garantizar este
derecho, como el hacer ajustes segun la necesidad de los sujetos, que las personas con
discapacidad puedan acceder a una educacién inclusiva de calidad, que sea gratuita y
obligatoria; y que se brinde el apoyo necesario en cada caso estando éste orientado a

fomentar su desarrollo académico y social.

Por otro lado, la ley N°18437 es la Ley General de Educacion, donde se plantea

respecto a la inclusién educativa que

La educacion formal contemplara aquellas particularidades, de caracter

permanente o temporal, personal o contextual, a través de diferentes
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modalidades, entendidas como opciones organizativas o metodologicas, con
el propdsito de garantizar la igualdad en el ejercicio del derecho a la

educacion (2008, Cap. Il).

En otro capitulo se reitera que uno de los derechos de los estudiantes es el
de recibir los apoyos necesarios cuando tengan alguna discapacidad o dificultad de
aprendizaje que condicione el mismo, poniendo en un lugar central la inclusién de

todos aquellos nifios que necesiten una educacién especial.

El estado uruguayo proporciona algunos apoyos que pueden ser utilizados
por los estudiantes autistas y sus familias, como el beneficio de asistentes
personales, mediante la creacion de la ley n° 19.353 del afio 2015 donde se
establece la creacién del sistema nacional integrado de cuidados, y el decreto n°
117.016 del ano 2016 que refiere a la creacién del programa de Asistentes

Personales para la atencion de personas con dependencia severa.

En dicha ley se establece una prestacion para la contratacion de una
persona que oficie de asistente personal, apoyando en la realizacién de actividades
de la vida cotidiana, como pueden ser: higiene, cuidado personal, alimentacion,
desplazamientos, participacion en instituciones, toma de decisiones, entre otras. De
acuerdo a este programa, la familia que lo contrata decide en qué ambito interviene
esta figura (hogar, sanitario, laboral y educativo), lo que debe ser justificado

previamente frente a los organismos que adjudican la prestacion.

Sin embargo, las familias de nifos autistas se han organizado recientemente
en movimientos sociales que denuncian la falta de adjudicacion de los asistentes
personales, en tanto el tramite, segun expresan, puede demorar hasta cinco afios.
Por otro lado, estas familias también exigen un cambio en el sistema que brinde una

formacion mayor al asistente personal, dado que los actuales requisitos para estas
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personas son basicos, y la formacion que reciben desde el estado esta enfocada en

el acompanamiento de personas mayores y discapacidades fisicas.

3.4 La intervencion grupal

La intervencion grupal es una tematica que diversos autores han abordado
desde diferentes teorias. En principio, Bion perteneciente a la escuela inglesa del
pensamiento psicoanalitico, planted ideas pioneras que fueron centrales y
acompafiaron el pasaje de una concepcién del grupo desde la psicologia social a la

concepcion psicoanalitica del mismo.

En el trabajo clinico para la rehabilitacion de victimas de la guerra, Bion
(1976) introduce la incidencia de lo imaginario en los grupos. Este autor entiende lo
imaginario como produccion de fantasias colectivas inconscientes en los grupos,
fantasias inconscientes que circulan, como cogniciones y representaciones
inconscientes, entre los integrantes del grupo. Basandose en concepciones
freudianas, considera que el psiquismo del sujeto se constituye a través de sus

relaciones de objeto.

El autor sefiala que en el interior de un grupo se configura una dinamica
marcada por una tension constante: por un lado, las potencialidades que el grupo
ofrece a sus integrantes para desplegar su individualidad y avanzar en la tarea; y
por otro, la tendencia a la regresién psiquica y al funcionamiento primario que
puede interferir en el logro de los objetivos comunes, tal como lo plantea Bernard

(1995).

Para que en el grupo pueda desarrollarse una dinamica cooperativa entre sus

miembros —que facilite tanto la realizacién de tareas como el cumplimiento de los objetivos,
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ya sean terapéuticos u otros— es necesario alcanzar lo que Bion (1976) denomina “el buen
espiritu de grupo” (p. 26). Este buen espiritu se vincula con un funcionamiento saludable del
grupo, el cual se equipara a un estado de buena salud y a una disposicion favorable para la

colaboracion entre los participantes.

Segun el autor, este estado se caracteriza por ciertos aspectos fundamentales: la
existencia de un objetivo compartido; el reconocimiento, por parte de todos los integrantes,
de los limites del grupo, asi como de los roles y funciones asignados tanto dentro como
fuera de él; la capacidad de adaptacion ante la entrada o salida de miembros; la
conformacion de subgrupos que no desplacen la centralidad del grupo principal; el aprecio
por la singularidad de cada participante sin desatender las normas grupales; la posibilidad
de abordar el malestar interno sin que esto desestabilice al conjunto; y, finalmente, la
presencia minima de tres personas que permita la configuracion de vinculos interpersonales

(Bion, 1976).

Ademas, otro de los conceptos relevantes que Bion (1976) aporta a la comprension
del funcionamiento grupal es el de valencia, entendido como la disposicion innata de cada

sujeto para asociarse con otros y formar parte de un colectivo.

Los psicoanalistas franceses Kaés y Anzieu (1979) por su parte, conciben al grupo
como un espacio de sostén y contencion, donde se configuran mutuamente el sujeto y los
vinculos que establece. Desde su perspectiva, la vida psiquica no se forma de manera
aislada, sino que se edifica en relacion con los grupos con los que el individuo entra en
contacto desde sus primeras etapas de vida. En esta linea, introducen la idea de aparato
psiquico grupal, entendido como una construccion fantasmatica que surge a partir de las
fantasias inconscientes individuales, las cuales se ponen en circulacion dentro de la

dinamica grupal, especialmente en contextos terapéuticos.

Asimismo, destacan otros conceptos clave para el abordaje psicoanalitico de lo
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grupal, tales como la dimension imaginaria del grupo, la ilusién grupal, el liderazgo
entendido como forma de resistencia, el proceso ideoldgico, los fendmenos regresivos, el

aparato psiquico del grupo y el analisis de la intertransferencia (Kaés y Anzieu, 1979).

Por su parte, Kaés (1993), en el marco del psicoanalisis grupal, propone el concepto
de aparato psiquico grupal como una herramienta tedrica para comprender la dimension
inconsciente de los grupos. A partir de una concepcién del psiquismo que se constituye en
vinculo con otros, plantea que el grupo no es Unicamente una suma de sujetos, sino mas
bien una configuracioén intersubjetiva en la que se generan representaciones, fantasias y
procesos inconscientes compartidos. En esta perspectiva, el grupo se convierte en un
espacio productor de subjetividad, en tanto genera un entrecruzamiento entre los

psiquismos individuales que da lugar a una nueva instancia simbdlica.

Tal como senala el autor, el aparato psiquico grupal no existe fuera de los sujetos,
pero tampoco se reduce a ellos: se trata de una estructura emergente de la interaccion
grupal que tiene efectos tanto sobre el sujeto como sobre el colectivo. En este sentido, “el
grupo actua como un continente psiquico, como un lugar que permite contener, elaborar y
simbolizar las vivencias individuales, haciendo posible que lo traumatico pueda ser

tramitado en lo colectivo” (Kaés, 1993, p. 98).

Kaés subraya la ambivalencia de los efectos grupales: el grupo puede ser espacio
de creacion y sostén, pero también lugar de alienacion o refuerzo de defensas rigidas. Esta
dualidad se manifiesta en las funciones que asumen sus integrantes, que reflejan
posiciones inconscientes y permiten sostener ciertas dinamicas colectivas, al tiempo que
revelan conflictos latentes. Ademas, el grupo puede operar en niveles regresivos o
elaborativos, segun las condiciones de su encuadre, la funcion del coordinador y el contexto

institucional.

En el ambito institucional, Kaés considera que la lectura del aparato psiquico grupal
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es fundamental para comprender fenédmenos como el malestar, el estancamiento o el
conflicto grupal. El grupo, entendido como sujeto psiquico colectivo, tiene la capacidad de
contener la angustia, sostener duelos, procesar situaciones traumaticas y construir sentido.
No obstante, cuando esta dinamica se encuentra obstaculizada, pueden aparecer
fendmenos de fragmentacion, resistencias o fijaciones que dificultan el desarrollo subjetivo

de sus miembros y de la tarea colectiva.

Por ultimo, el autor destaca el rol del coordinador como garante del encuadre y como
figura capaz de sostener el conflicto, abrir a la palabra y facilitar el transito entre lo
manifiesto y lo latente. Desde esta perspectiva, el aparato psiquico grupal constituye una
herramienta central para pensar intervenciones clinicas, educativas o comunitarias, que

asuman lo grupal como un escenario psiquico complejo, productor de sentido y subjetividad.

Capitulo 4. Metodologia de la investigacion

4.1 Eleccion de la metodologia

Como se menciond anteriormente, el propdsito principal de esta investigacion es
comprender y analizar los efectos de un espacio de escucha, sostén y acompanamiento
grupal para maestras de nifios autistas. En consonancia, se propone una investigacion de
caracter cualitativo, que segun lo planteado por Taylor y Bodgman (1994) es la
“‘investigacion que produce datos descriptivos: las propias palabras de las personas,

habladas o escritas, y la conducta observable” (p. 20).

Ademas, Strauss y Corbin (citado por Vasilachis, 2006), sostienen que: “la
investigacion cualitativa se ocupa de la vida de las personas, de historias, de

comportamientos pero, ademas, del funcionamiento organizacional, de los movimientos
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sociales o de las relaciones internacionales” (p.5) por lo que se considera lo mas apropiado

para lograr el cumplimiento de los objetivos propuestos.

Como sefiala Krause (1995), este tipo de investigacion permite acceder a “procesos
subjetivos” y cobra especial sentido cuando se desea conocer la experiencia desde el punto
de vista de los actores sociales (p. 35). En esa linea, la investigacion cualitativa no busca
verificar hipétesis desde parametros objetivos, sino explorar sentidos y significados en

contextos especificos, asumiendo una realidad dinamica y construida socialmente.

4.2 Analisis de implicacion

Esta investigacion se enmarca dentro del paradigma constructivista, desde el cual se
asume que la realidad es una construccion social compartida entre investigador y
participantes. Desde esta perspectiva, el conocimiento no se descubre sino que se
construye en la interaccién, y el rol del investigador se define como un agente inmerso en el
campo, comprometido con comprender los significados que los actores otorgan a sus
experiencias (Krause, 1995). Tal como sostiene esta autora, “los resultados de investigacion
no reportan algo que esta ‘alla afuera’, sino que son creados por el proceso de

investigacioén”.

Asimismo, el proceso de validacion en este tipo de enfoque no se sustenta en la
replicabilidad ni la objetividad, sino en la intersubjetividad, entendida como la posibilidad de
construir significados compartidos en dialogo con otros. Krause (1995) explica que este
criterio de validez se refiere a la participacion tanto de multiples investigadores como de los
propios investigados en el proceso de analisis, generando consensos y legitimacion

colectiva de los resultados (p. 34).

Desde estas premisas, se entiende que el lugar de la investigadora no es neutral ni

distante, sino situado y reflexivo. En este sentido, se asumio el caracter implicado de mi
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participacién en el proceso de investigacion, incluyendo la revisién critica de mis creencias,
valores y posicionamientos como herramienta metodoldgica clave para dar cuenta de los
sentidos emergentes en la experiencia de los participantes. Ademas, a partir del diagnéstico
de autismo recibido mientras la investigacién estaba en proceso, el analisis de mi
implicacion al respecto cobré otra importancia. En este sentido, en esta investigacion no
nombro al objeto de estudio por fuera de mi, sino que me encuentro inmersa en él de una

forma particular y tomo en cuenta esta implicacion para el analisis de los datos obtenidos.

4.3 Procedimiento para la recoleccion de datos

Para convocar a las docentes a participar, se realizd una difusion abierta a docentes
de educacion primaria de centros publicos y privados del pais, a través de redes sociales,
con la condicion de que hubieran tenido en el afio 2024 o en el afio 2023 estudiantes
autistas en sus aulas. Participaron un total de cuatro maestras mujeres, con experiencia

reciente en el trabajo con estudiantes autistas en escuelas publicas.

4.3.1. El grupo de escucha

Se conformé con ellas un grupo de escucha que funcioné como dispositivo
terapéutico y de reflexion durante diez encuentros semanales de una hora. En algunos
encuentros se brindaron disparadores como imagenes o temas de discusion, y en otros

encuentros la tematica fue espontanea, propuesta por las propias participantes.

El rol de la investigadora fue el de la observacién participante, asi como dos
estudiantes avanzadas de la Licenciatura en Psicologia - UdelaR, realizaron el registro de
los encuentros. Esta modalidad permitié a la investigadora implicarse activamente en el
espacio, desde una posicion de coordinacion y acompanamiento, registrando lo que sucedia

en términos discursivos, vinculares y emocionales.
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El instrumento elegido para este registro fue el cuaderno de campo, en el que se
consignaron tanto los contenidos expresados por las docentes como las impresiones,
resonancias e hipétesis de trabajo que emergian durante las sesiones. Se optd por no
utilizar dispositivos audiovisuales, priorizando una modalidad que disminuyera las posibles
inhibiciones o sensaciones de exposicion de las participantes, favoreciendo asi una mayor
espontaneidad en las intervenciones. Esta decision metodoldgica responde también a una
concepcion ética del trabajo de campo, que busca cuidar el espacio subjetivo de quienes

participan.

4.3.2 Entrevistas semiestructuradas

El disefio metodoldgico incluyd también entrevistas individuales semiestructuradas al
inicio y al final del proceso, las cuales permitieron acceder en profundidad a las
percepciones, sentimientos y experiencias de las docentes en relacion con la inclusion de
nifos autistas en sus aulas. El caracter semiestructurado del instrumento permitié sostener
una guia tematica sin limitar la emergencia de relatos significativos, abriendo espacio a
preguntas adicionales o reformulaciones. Como sostienen Hernandez, Fernandez y Baptista
(2006), este tipo de entrevistas permite una mayor flexibilidad y profundidad, ya que “el
entrevistador tiene la libertad de introducir preguntas adicionales para precisar conceptos u
obtener mayor informacién sobre los temas deseados” (p. 597). Estas entrevistas fueron

grabadas, transcritas y posteriormente analizadas.

4.4 Consideraciones éticas

Para esta investigacion, se tomaron en cuenta los aspectos éticos y cientificos que
corresponden a la participacion de seres humanos en dicho trabajo. Bajo los aspectos
formales del Decreto N° 379/008 del Ministerio de Salud Publica (2008), el Cédigo de Etica

Profesional del Psicologo (2001), y la Ley de Proteccion de Datos Personales y Accién de
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"Habeas Datas” N° 18.331 (2008). El desarrollo de este trabajo se realiz a partir de las

recomendaciones y de las aprobaciones en base al Comité de ética de investigacion.

La participacién en esta investigacion se dié de manera voluntaria. A los docentes

que participaron se les entrego el consentimiento libre e informado y la hoja de informacion.

Este documento comprendia toda la informacién sobre dicha investigacién y acerca de las
consideraciones éticas correspondientes. Por otra parte, se brindé a los docentes

participantes la garantia de confidencialidad y cuidado de los datos recabados.

En el consentimiento quedd expresado de forma clara que si asi lo deseaban,
podian retirarse del proceso de la investigacién en el momento que lo consideraran
pertinente. Ademas se aclaro en el consentimiento informado que los posibles riesgos de
participar en esta investigacion eran las eventuales incomodidades por la movilizacién
afectiva que pueda generarse a partir de la tematica abordada, y que se tomarian los
cuidados pertinentes para reducirlos, contando asi mismo con un espacio de consulta y

apoyo en caso de ser necesario.

4.5 Caracteristicas de las participantes

Como se menciono anteriormente, de los encuentros participaron cuatro maestras

mujeres que se presentaran a continuacion.

Viviana de 39 afos, maestra de primera infancia en una escuela publica, trabaja
como docente desde el afio 2022. Actualmente tiene un estudiante autista en su clase,

quien no cuenta con acompafante terapéutico.

44



Noelia tiene 38 afos de edad, trabaja desde hace 16 afos como docente en una
escuela publica y este afio esta a cargo de un grupo de tercer afio con 26 estudiantes, entre
los cuales hay tres estudiantes autistas, aunque solo uno de ellos cuenta con acompafante

terapéutico.

Marcela de 41 anos, se recibidé en 2005 y actualmente trabaja en un jardin publico,
aunqgue al momento de los encuentros se encuentra de licencia en este trabajo y esta
trabajando en una clinica con convenio INAU-ANEP orientada a nifios en situacion de

discapacidad.

Alicia tiene 35 anos, es docente desde hace cinco afos y trabaja en una escuela
publica. Durante el afio anterior tuvo a su cargo un grupo de estudiantes de cuatro afios,
entre los cuales se encontraba un nifio autista que no contaba con acompanante

terapéutico; en el presente ano no hay estudiantes autistas en su clase.

Todas las participantes trabajan en escuelas de Montevideo.

Capitulo 5. Resultados

Se presentan en este capitulo los resultados obtenidos en la investigacion. Para el
analisis de los mismos se crearon cuatro dimensiones, de las cuales se desprenden

categorias de analisis que se detallan a continuacion.

La primera dimensién consta de tres categorias donde la primera aborda las
emociones que las maestras experimentan en relacién con su tarea cotidiana junto a
estudiantes autistas en sus aulas. La segunda categoria recoge las representaciones y

proyecciones que las docentes tienen sobre el futuro y las posibilidades de desarrollo de los
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estudiantes autistas. La tercera expone las vivencias previas que han atravesado las

maestras en lo referente a la inclusiéon educativa.

La segunda dimensién esta formada por dos categorias. La primera de ellas reune
las herramientas, recursos e intervenciones que las docentes construyeron para acompanar
a los estudiantes autistas. La segunda categoria indaga en los cambios subjetivos y
pedagdgicos que las docentes fueron experimentando a lo largo del proceso de

participacién en el grupo.

La tercera dimension de analisis esta conformada por dos categorias. La primera
analiza el lugar que ocupa la institucion y el sistema educativo en relacion al proceso de
inclusién. La segunda categoria se centra en el vinculo que las docentes establecen con las

familias de los estudiantes autistas.

La cuarta y ultima dimension esta conformada por dos categorias. La primera
analiza el vinculo con el grupo de escucha, reuniendo las expresiones y reflexiones de las
docentes en torno al valor subjetivo que adquirié para ellas el grupo de escucha durante el
desarrollo de la investigacion. La segunda categoria se centra en las reflexiones
compartidas por las docentes acerca de los sentidos de la inclusion educativa, a partir de

las conversaciones sostenidas en el grupo de escucha.

A continuacion se presenta una tabla que expone las dimensiones y las categorias

anteriormente descritas para facilitar su visualizacion.

Dimensiones Categorias de Analisis
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1. Subjetividad docente en la situacion de

inclusion educativa

1.1. Emociones y sentimientos en relacion

a la inclusion de estudiantes autistas

1.2. Expectativas hacia los estudiantes

autistas

1.3. Vivencias previas de las maestras en

relacion a la inclusion educativa

2. Practicas pedagdgicas e intervenciones

2.1. Estrategias de ensefianza para

estudiantes autistas

2.2. Transformaciones en la practica

docente

3. Vinculos institucionales y contextuales

3.1. Vinculo con la institucién escolar y

otros sistemas

3.2. Vinculo con las familias

4. Dispositivo grupal y trabajo colectivo

4.1. Vinculo con el grupo de escucha

4 .2 Consideraciones sobre la inclusion

educativa
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5.1 Subjetividad docente en la situacion de inclusion

educativa

5.1.1. Emociones y sentimientos en relacion a la

inclusion de estudiantes autistas

A lo largo de los encuentros grupales, las docentes plantean una gran variedad de
emociones como frustracion, angustia, culpa, ternura, alegria, empatia y tristeza, poniendo
de manifiesto que el proceso de la inclusién educativa es vivido en un entramado complejo,
que las interpela profundamente. Desde el inicio en las entrevistas, manifestaron una fuerte
implicacion afectiva, expresando sentirse movilizadas por situaciones del contexto escolar

que desafian sus saberes, sus recursos pedagodgicos y sus propios limites personales.

La frustracion fue uno de los sentires predominantes, presente ante el no saber que
representan los estudiantes autistas, tanto respecto al autismo en si como a sus
necesidades. Esto las lleva también a la frustraciéon de no poder responder a lo que se
espera de ellas (en tanto representacion del ser docente), o de no obtener los resultados

esperados con sus estudiantes.

En cuanto al vinculo con sus estudiantes autistas, las docentes expresaron que el
mismo les genera incertidumbre, desestabilizando el lugar tradicional del saber docente y
las desafia a encontrar otras formas de ensefiar. Como expresaron en varias oportunidades,
“salir de la certeza” se vuelve un reto constante, especialmente en el intento por entender

las necesidades y los deseos de estos nifios, ante la incomprension de sus mundos
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internos. Esta dificultad también produce preocupacién por su bienestar emocional, por su

aislamiento o por la manera en que ellos se vinculan con otros.

En algunos relatos esta complejidad se traduce en un conflicto interno. Marcela, por
ejemplo, compartié que un estudiante autista la habia mordido y golpeado, y que a partir de
esa situacion, el nifio le generaba miedo. Aun asi, se esforzaba por sostener una mirada
empatica hacia los demas nifios, intentando que no lo asociaran a lo negativo, y
repitiéndoles que él no era malo, aunque por dentro y a partir de su vivencia, sentia que si
lo era. Esta ambivalencia en su vivencia me gener6 una mezcla de ternura y admiracion,
porque en su relato entiendo que Marcela estaba haciendo el esfuerzo de relegar su propio

sufrimiento en pos de que su estudiante autista fuera incluido por sus companeros.

Por otro lado, emergen de los encuentros emociones vinculadas a la presién
institucional y a las expectativas familiares. Las maestras relatan que muchas veces cargan
con exigencias que no parecen contemplar los tiempos reales de los procesos, asi como
parten de una idea de homogeneidad que contrasta con la diversidad existente en sus
aulas. Al respecto de las familias, también plantean sentirse exigidas e intentando dar
respuesta a pedidos de los mas variados segun lo que cada familia entiende como

importante que su hijo/a logre.

Llegando a la mitad del proceso, sucede una instancia del grupo muy particular en la
que Viviana visibiliza de forma contundente el impacto que tienen en ella todos estos
sentires, al compartir que habia estado certificada por estrés. A través de un relato muy
crudo de su realidad, se revela una afectacion en su salud mental y una gran angustia
asociada a la tarea docente que a través de diferentes palabras y muestras de apoyo, es
compartida por las demas maestras. Expresiones como “todas pasamos por eso”, “son los

primeros anos, después te acostumbras” y “vas a estar bien”, se hacen presentes para

demostrar que lo que Viviana enuncia no es ajeno a las demas. Doy cuenta de la soledad
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que manifiestan las docentes y este relato me lleva a tomar conciencia acerca de la crudeza
de algunas experiencias, mirandolas nuevamente con empatia y admiracion. La angustia
pareciera ser algo inherente a la tarea, sobretodo asociada a las diferentes exigencias que
tiene para con ellas el sistema educativo en general: “yo lloraba, no queria ir” relata

Marcela.

Otro sentir que aparece a lo largo de los encuentros es la culpa. Por ejemplo,
cuando Noelia expresa sentirse preocupada por los demas estudiantes del grupo ante la
posibilidad de que se hayan visto desatendidos mientras ella formaba parte del grupo y

destinaba gran parte de su pensar hacia sus estudiantes autistas.

Sin embargo, a medida que transcurren los encuentros la reflexiéon da lugar a otras
emociones como la ternura, esperanza y afecto, que se hacen presentes ante pequefios
logros de los nifios, como permanecer una hora en el aula o lograr una minima interaccion.
Estos momentos son vividos y compartidos por las maestras como confirmaciones de que

“algo de lo que hacen esta bien”, brindando cierta esperanza hacia su quehacer diario.

Llegando al final del proceso del grupo, algunas emociones parecen resignificar,
dando lugar a otras miradas hacia los estudiantes autistas, encontrando algunos aspectos

que favorecen el vinculo y mirandolos con una mayor comprension.

En suma, a lo largo de esta categoria se evidencia que la inclusion conlleva una
gran implicacidon emocional de las docentes. Las emociones compartidas reflejan
condiciones estructurales del sistema educativo en general, como la soledad profesional, la
falta de formacion, el escaso acompafiamiento institucional y las exigencias que recaen
sobre las maestras. Al mismo tiempo, los sentimientos que comienzan a emerger, muestran
que cuando hay espacio para la escucha y el intercambio colectivo, es posible resignificar la

practica y recuperar algo del sentido profundo de ensefiar.
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5.1.2. Expectativas hacia los nifios autistas

Durante los encuentros las docentes manifestaron algunas expectativas hacia sus
estudiantes autistas, aunque es destacable el poco material que pudo recogerse en esta
categoria, lo que empieza a mostrar como piensan las docentes a estos estudiantes y el
futuro que pueden imaginar para ellos. Ademas, se destaca que las expectativas que
aparecieron no se mostraron estables en el tiempo, sino como construcciones que se
transforman en tanto estan atravesadas por distintos factores institucionales, vinculares y

emocionales.

Con algunas frases, las docentes expresaron una vivencia respecto a lo que esperan
de estos nifios que oscila entre el entusiasmo y la incertidumbre, y que se convierte en un
relato repetido entre ellas. Las expectativas, entonces, no son estaticas: se reconfiguran
ante cada avance, retroceso o incluso el propio estado emocional de la docente. En
palabras de Noelia: “una espera que todos los nifios puedan seguir el ritmo del grupo... pero
con él aprendi que hay otros tiempos, otras formas, y eso no es menos”. Como si se tratara
de un contraste entre la expectativa inicial y la experiencia real del aula, lo que obliga a

revisarlas y ajustarlas a lo que el estudiante es.

Desde las instituciones también aparecen expectativas, que suelen responder a lo
que se espera que todos los niflos hagan en la escuela y que son tomadas por las
docentes. Viviana, por ejemplo, relata que desea que Sergio “logre control”, “se siente”, y
que en general se adecue a los marcos normativos del aula. Al respecto, Marcela relativiza
estas exigencias y afirma: “quiero que esté sentado pero no que esté sentado 4 horas... que

logre estar 15 minutos” dando a entender que el ideal normativo no corresponde con su

expectativa, aunque no deja de haber algo de eso que se pone en juego en ella.
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En algunos momentos, el grupo comienza a cuestionar colectivamente el lugar
desde el cual se formulan las expectativas. Noelia expresa sentirse sola en su preocupacién
por la socializacion de uno de sus estudiantes, dado que ni a su familia ni a sus terapeutas
parece preocuparles esto. Este relato habilita una reflexion acerca del origen de las
expectativas y del lugar que ocupa el deseo docente, repensando la expectativa como algo
que también puede ser construido desde su posicionamiento individual, mas alla del
diagnéstico o de los lineamientos externos. En este sentido, se reflexiona acerca de que
integrar las perspectivas externas a la escuela suele ser de mucha ayuda, y que esto sirve

para pensarlas como una construccion colectiva mas que como una exigencia.

Por otro lado, Noelia relata la situacion de Diego, un nifio al que aparentemente
nada lo motiva, y también la situacién de Rodrigo, quien no se vincula con sus comparieros.
A partir de esta exposicidn de sus expectativas, aparece una reflexion en torno a aquellas
expectativas que refieren mas a lo vincular que a los contenidos curriculares. Marcela
refuerza esta idea al sostener que lo esperable no es necesariamente producir o rendir, sino

simplemente “estar”, “permanecer”.

Estas expectativas, sin embargo, no siempre pueden sostenerse. La falta de apoyos
adecuados genera una constante tension entre el deseo y la posibilidad. El relato de Alicia
sobre su experiencia en escuelas especiales y como alli si se cuenta con ciertos apoyos
que sostienen las expectativas, afirma la idea de que el acompafiamiento es clave en el
cumplimiento de los objetivos. La falta de formacién que reciben las docentes asi como la
dificultad para acceder a apoyos concretos en las escuelas comunes produce un efecto
paralizante, que lleva a que las docentes ajusten sus expectativas en general bajando la

exigencia, a veces hacia el minimo.

En varios relatos se plantea que las expectativas también se ven condicionadas por

las demandas externas, provenientes de las familias o de los acompafantes terapéuticos.
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Noelia admite que le cuesta “poner el limite” a esas exigencias, dandole culpa no acceder a
ellas. Esto también evidencia una tensién entre lo que se espera desde afuera y lo que
realmente puede sostenerse desde el rol docente, o incluso lo que se entiende pertinente

sostener.

En uno de los encuentros, se plantea una discusién acerca de las fiestas finales en
las escuelas y la participaciéon de los estudiantes autistas en ellas, destacando que la
cantidad de estimulos presentes en las mismas suele generarles incomodidad. En este
sentido, la discusion pasa por si incluir es obligar al estudiante a participar para no “dejarlo
afuera” o si se deberia pensar en el respeto de la individualidad. Frente a la pregunta: ¢ a
qué costo se incluye?, aparece un ejemplo de expectativa social que puede resultar
perjudicial para algunos de estos nifios. Las docentes problematizan este punto, mostrando
disposicién a revisar criticamente sus propias exigencias y el posicionamiento frente a

cuestionamientos o planteos desde las familias.

En definitiva, la categoria de expectativas en relacién a los estudiantes autistas se
despliega en multiples dimensiones: desde lo emocional y lo pedagogico, hasta lo
institucional y lo ético. A lo largo de los encuentros, el grupo avanza hacia una mirada mas
comprensiva, sin desconocer ni renunciar al deseo propio, pero entendiendo la importancia

de revisar criticamente por qué espera lo que espera, desde qué lugar, y con qué apoyos.

5.1.3. Vivencias acerca de la inclusion educativa

Esta categoria tiene como objetivo relevar y analizar las experiencias previas que las
docentes han tenido en relacion a la inclusion de estudiantes autistas en sus aulas, incluso
cuando esas situaciones no estuvieran presentes en el momento de participar de los

encuentros. A través del relato de estas vivencias, se reconstruyen escenas escolares
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atravesadas por una gran variedad de dimensiones, como los aprendizajes, tensiones, los
vinculos con las familias, el trabajo con acompanantes terapéuticos, y las estrategias que
las docentes fueron creando o descubriendo a lo largo del tiempo. En este sentido, se
destaca que el aprendizaje desde la experiencia cobra un valor fundamental en el proceso

de inclusion educativa.

Relatar las vivencias pasadas no solo permite recuperar la memoria de experiencias
significativas y compartirlas, sino que instala la idea de que existen algunos marcos de
referencia —subjetivos y profesionales— desde los cuales las docentes interpretan las
situaciones actuales. Es decir, que su vivencia actual con los estudiantes autistas no esta
desconectada de las vivencias anteriores que tuvieron, por el contrario, encuentran en la

experiencia una estructura desde donde son pensadas.

El analisis de esta dimension permite entonces reconocer como la trayectoria
profesional marcada por la prueba y error, ha sido para las docentes la principal fuente de
aprendizaje practico frente a un sistema que ha ofrecido escasa formacion o
acompafamiento institucional en torno a la inclusion educativa. Cabe destacar que los
relatos acerca de estas vivencias surgieron de forma espontanea, sin preguntas directas, lo
cual da cuenta de que el recuerdo permanece activo como parte de la subjetividad

profesional de cada una.

Alicia, por ejemplo, menciona que nunca ha contado con acompanantes terapéuticos
en sus aulas, incluso cuando el ano anterior tenia en su aula tres estudiantes autistas. Este
dato, ademas de sefnalar una carencia estructural del sistema, muestra una experiencia de

inclusion bastante solitaria que ha atravesado sus experiencias anteriores.

El relato de Alicia da cuenta de una experiencia de alta exigencia, donde debi6
desplegar multiples recursos: desde la incorporacion de pictogramas hasta el uso de gestos

y sefias para comunicarse. También narra la relaciéon con una familia muy comprometida, lo
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que evidencia cémo la alianza con las familias puede ser un sostén clave en estos

contextos de inclusion donde los apoyos no abundan.

A partir de esto, se abrié un intercambio grupal donde se compartieron tiempos de
espera para acceder a apoyos, posicionando estas vivencias como parte de una experiencia
comun en la que las docentes tienen asumido que lo mas comun es que los estudiantes

autistas no tengan acompafantes para ir a clases.

Noelia relata la experiencia con tres estudiantes autistas que ya conoce desde afios
anteriores. Su relato refleja una mirada que se ha complejizado con el tiempo, pudiendo
distinguir diferentes niveles de autonomia, lenguaje, interaccion y rigidez. A su vez, su
experiencia previa con acompafantes terapéuticos le permite formular criticas a la
formacion y al rol planteando que en muchos casos es la maestra quien termina “guiando a

la asistente” lo que genera que la ayuda se convierta en trabajo.

Marcela relata una experiencia especialmente significativa con un estudiante autista
que no se comunicaba verbalmente, que ademas tenia crisis frecuentes y episodios de
agresividad. Lo describe como “el mayor desafio en todos los afios de trabajo”, lo que da
cuenta del peso subjetivo que tiene esa vivencia para ella. Ademas, reconoce que pudo
sostener esa situacién gracias a la presencia de un acompanante terapéutico, lo cual
refuerza la idea de que la inclusion tiene asociadas sus posibilidades reales a los apoyos
estructurales. También comparte como la mirada social, particularmente la de otras familias,
tendia a cuestionar la inclusion de este nifio, generando tension entre el deseo genuino de

incluir y el juicio externo.

El intercambio grupal permite profundizar sobre el rol del acompanante terapéutico.
Marcela expresa que, si bien su presencia fue fundamental, su funcién muchas veces no
alivia la carga pedagogica que representan los estudiantes autistas, ya que la figura del

acompafante tiende a concentrarse en la contencién mas que en el apoyo a la ensefianza.
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Esta vivencia le permite hoy tener una mirada critica y realista sobre los alcances del rol, lo

cual condiciona sus decisiones actuales.

Personalmente estos relatos me impactan en cuanto a la crudeza de las vivencias
relatadas por las docentes. En los encuentros se podia sentir como todo lo que habian
atravesado vinculado a la inclusién las habia marcado, generando en ellas una huella y una
mirada negativa desde la cual se paraban a pensar y mirar hoy a los estudiantes autistas.
Estos relatos me interpelan incluso en algunos encuentros desde el pensamiento de que
tenia que contagiarlas de alegria, de entusiasmo al pensar en el autismo ya no como un
problema. Que tenia que poder compartirles otro tipo de experiencias, y ayudarles a
conectar con algo mas que la frustracion, el enojo y la soledad, como el tnico camino al

pensar en un futuro distinto para estos nifios.

En paralelo, Alicia recuerda su paso por una escuela especial donde trabajé junto a
una maestra especializada que la formo en la practica cotidiana. De esa experiencia rescata
ensefanzas clave: la necesidad de “bajar las expectativas” y trabajar “desde lo posible” con
cada nifio. Esta vivencia no es solo anecddtica, sino que aparece como una experiencia
formativa estructurante, que da forma a su concepcion actual de la inclusion educativa:
como una tarea que requiere acompafiamiento real, trabajo conjunto y respeto por los

tiempos y procesos singulares.

Sin dudas cuando Alicia cuenta esta experiencia, aparecen en mi como
investigadora sentimientos ambiguos. Por un lado pienso en lo valioso de la experiencia de
pasar por una escuela especial, conociendo estrategias, herramientas y formas de hacer.
Por otro lado, esto de bajar las expectativas y trabajar desde lo posible, me hace pensar en
qué es eso posible. Si realmente se intenta todo lo que esta al alcance o si se da por hecho
que al nifio ya no le son posibles ciertos logros y se deja de intentar, sentenciando el techo

del aprendizaje y el desarrollo.

56



En ese marco, surge una frase que condensa con claridad un sentimiento colectivo:
una de las maestras afirma que en el aula estan “medio solas”, y todas rien mientras otra
responde: “en realidad estamos totalmente solas”. Esta frase mediada por el humor, resume
de forma contundente las vivencias previas de inclusion que las docentes han tenido, pero
también su experiencia profesional en general, donde el apoyo y el sostén no estan

presentes.

Otro aspecto recurrente dentro de esta categoria es el vinculo critico con las
instancias de formacion. Las docentes entienden que muchas de las capacitaciones
recibidas han sido “muy tedricas pero poco aplicables”, lo que pone en evidencia la
distancia entre los discursos institucionales sobre inclusién y la realidad concreta del aula.
En este sentido, también destacan que muchos de los cursos y formaciones que han hecho
son pagas por ellas mismas, no parte de la formacion obligatoria de su rol, en el entendido
de que las herramientas recibidas son insuficientes e intentando generar mayores

aprendizajes que aporten a la practica diaria.

En conjunto, estas vivencias previas no solo reconstruyen escenas del pasado, sino
que se presentan como insumos que orientan el hacer docente en el presente. Son
experiencias atravesadas por emociones y sentimientos, que contienen aprendizajes,

recursos, vinculos y saberes construidos en contextos de enorme complejidad.

5.2 Practicas pedagogicas e intervenciones

5.2.1. Estrategias de ensefianza para nifios autistas
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Esta categoria se centra en las estrategias de ensefianza que las docentes
desarrollaron para acompafiar a estudiantes autistas en el aula. Durante los encuentros, las
docentes compartieron estas estrategias y las resignifican en comun. Se trata de una
dimension atravesada tanto por la practica como por la creatividad, ya que muchas veces
estas estrategias no provienen de formaciones previas sino de la invencion en el vivir

cotidiano, mediado por el conocimiento de las particularidades de cada nifio.

Desde el inicio, la busqueda de estrategias fue expresada como una urgente
necesidad, entendiendo que las estrategias iban a dar respuestas desbloqueando aquello
que resultaba inalcanzable y que les representaba el autismo. Como si hubiera una receta,

una férmula magica, algo en lo cual basarse que prometiera funcionar.

En el relato de Viviana, surge que este afo tiene por primera vez un estudiante
autista en su clase y manifiesta su necesidad de saber qué hacer en determinadas

situaciones como los desbordes o los dias que salen de lo planificado.

Al respecto, Marcela cuenta que se inventdé un cuaderno con imagenes, porque notd
que cuando Sergio ve lo que va a pasar, desde la anticipacién visual, se calma. Por su
parte, Noelia comparte diferentes herramientas que usa con sus estudiantes autistas a partir
de haber descubierto que funcionaban: cuando abraza a Lucas, él se tranquiliza, entonces

empez6 a usar el abrazo como parte de la rutina.

Por otro lado, Martin tenia la necesidad de salir siempre primero en la fila, por lo que
fue organizando la salida por mesas, lo que permitié sostener el orden del grupo sin dejar

de escuchar la necesidad particular.

Alicia, por su parte, relata que el afio anterior implement6 el uso de pictogramas en

el aula para acompanar la comunicacién de un estudiante autista. También desarroll6 sefias
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y técnicas para entenderlo, estrategias basadas en la construccion de un lenguaje comun,

nacidas desde la observacion, la necesidad y la intencidon de conexion.

Como ellas mismas plantean, estas estrategias surgen como respuesta a
situaciones concretas, y van tomando forma en el hacer, desde una pedagogia que
involucra tanto el cuerpo como la observacion atenta. Surge también de estos relatos la
importancia de la disponibilidad docente para poder crear de forma individualizada

estrategias especificas.

En el entramado del grupo, estas estrategias fueron re-pensandose, sirviendo de
ejemplo para las demas, por ejemplo Marcela expresé: "me sirvié escuchar lo que hace
Viviana, porque nunca se me hubiera ocurrido". Ademas, esta categoria se encuentra
relacionada a limitaciones estructurales que dificultan la aplicacién de estrategias: exceso

de nifios por grupo, falta de asistentes, carencia de coordinacion y materiales.

Noelia retoma la estrategia de apoyarse en los compafieros, lo que implica
reconocer la potencia del grupo de pares como soporte de inclusion. La fragmentacién de

tarea, en cambio, no funcioné en este caso: "no le simplifico". Marcela, al respecto, afirma

la

"lo posible es mejor que lo ideal". Brindando una nueva vision acerca del fracaso planteado

por Noelia, y alentandola a no dejar de intentar.

5.2.2. Transformaciones en la practica docente

La presente categoria analiza las transformaciones en la practica docente que

emergen y son puestas en palabras a partir del proceso grupal, visibilizando como el

intercambio y la reflexion colectiva impactan en el modo en que las maestras habitan su rol,

piensan sus intervenciones y se vinculan con los estudiantes autistas. Estas
transformaciones aparecen en gestos cotidianos, movimientos sutiles, nuevas formas de

mirar y de habitar el aula.
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Por ejemplo, Noelia cuenta: “antes me desesperaba mas... ahora me tomo un
segundo para respirar y pensar qué necesita él y qué necesito yo”. Este registro de si
misma y del estudiante revela una dimensioén reflexiva que se fue fortaleciendo. La practica
deja de ser un lugar donde la respuesta inmediata es innegociable para transformarse en un

espacio de reflexion, decisién y cuidado mutuo.

Las preocupaciones pedagogicas individuales empiezan a ser objeto de reflexién
compartida, y el pensamiento sobre la practica se profundiza. El caso de Noelia y su
preocupacion por la socializacion de Lucas inaugura un encuentro y se transforma en el eje
del mismo. Ella expresa una inquietud que no es compartida por la familia ni por la
psicologa del nifio, lo que la lleva a preguntarse con honestidad: “; por qué me preocupa a

mi?”.

Puedo observar en Noelia la preocupacién genuina por Lucas, pero también el
sentirse sola en este aspecto. Este momento de introspeccién marca una transformacion
importante: Noelia no se posiciona como unica poseedora del saber, sino como alguien que

también necesita revisar su mirada y sus expectativas.

Y asi sucede que junto al grupo, se revisa esta preocupacién y la mirada
experimentada de Marcela le permite a Noelia entender que su inquietud no es desmedida,
sino que forma parte de su rol, pero que algunas cuestiones no dependen solo de ella.
Cuando Marcela habla con Noelia desde su experiencia, siento el carifio en sus palabras,
como si quisiera transmitirle que ya ha estado en ese lugar y compartirle como logré

moverse de alli.

Mas adelante, cuando se discute la posibilidad de generar juegos que despierten el
interés de Diego, se observa otro cambio: las maestras comienzan a pensar en estrategias

no desde lo esperado por el afuera, sino teniendo en cuenta el deseo y el mundo interno del
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nifio, mediante herramientas como la observacion que les permitiran entender mejor al

estudiante y conocerlo.

En un momento, Noelia relata como modificd la forma de trabajar con Diego. Luego
de detectar que las estrategias mas estructuradas (como fragmentar tareas) no resultaban
eficaces, retoma la idea de apoyarse en companeros y observa un pequefio avance. Este
gesto, aunque aparentemente simple, representa una transformacion pedagdgica profunda:
se trata de ajustar la intervencion no desde la teoria, sino desde la experiencia, el ensayo y

la observacioén sensible.

Ademas, expresa con claridad una idea que se vuelve central en esta categoria:
“todo eso de conocerlo lleva tiempo”. Esta afirmacion pone en evidencia que el vinculo
pedagdgico no se construye automaticamente, y que para poder ensefiar a un estudiante,
primero hay que habitar un tiempo de escucha, de prueba, de disponibilidad, y de espera.
Reconocer esto implica transformar la idea clasica de ensefianza como una actividad lineal

y universal, abandonando los tiempos estrictos del sistema educativo.

Marcela por su parte, pone en palabras una vivencia que resume muchas de las
transformaciones trabajadas durante el proceso: “yo lloraba, no queria ir... me decian

”

‘s estas bien?’ y yo pensaba: ‘si, pero aca no puedo’. Esta frase da cuenta de una distancia
entre el mandato y la vivencia real, y sefiala la importancia de haber contado con un espacio
como este para no caer en el aislamiento. Con este relato, Marcela logra transmitir la
angustia vivida en su practica docente, y permite la identificacion de sus colegas. Desde mi
lugar, me apena que la inclusién educativa genere estas vivencias en ellas, quedando por

fuera todo lo gratificante y el gran aprendizaje que puede llegar a suceder a partir de la

diversidad en el aula.

En este mismo sentido, el hecho de que Viviana decida no volver a su escuela actual

por las condiciones que tuvo que afrontar, es también una transformacion en su practica: no
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es solo cambiar de institucidn, es reconocer el derecho a ensefiar en contextos donde haya

acompafamiento, respeto y condiciones minimas para sostener la tarea.

Alicia y Noelia, por su parte, se suman a esta revision critica al sefalar que muchas
veces las direcciones y las inspecciones “parecen haberse olvidado de que alguna vez
fueron maestras”. Esta afirmaciéon no es menor: indica que las docentes reconocen una
desconexién entre quienes toman decisiones y quienes sostienen cotidianamente la

inclusion desde el aula.

En cuanto a lo pedagdgico, se observa un desplazamiento importante: las
estrategias ya no se piensan desde la légica individual, sino que emergen del intercambio
con ofras, de la identificacion con situaciones similares y del deseo de acompafiarse
mutuamente. Esto se ve claramente cuando Viviana expresa su frustracion con Sergio, y el

grupo, lejos de juzgar, se vuelve contencién y espejo.

5.3. Vinculos institucionales y contextuales

5.3.1 Vinculo con la institucion escolar y otros sistemas

Esta categoria analiza las experiencias, percepciones y tensiones que las maestras
manifiestan en relacion con la institucién escolar, la inspeccion, las direcciones, los equipos
técnicos y el sistema educativo en general. Se recogen las formas en que las maestras
sienten el respaldo, la ausencia, la burocracia o el juicio institucional, y cémo estas

vivencias inciden en su tarea cotidiana, su bienestar subjetivo y su posibilidad real de incluir.

Se incluyen también los discursos sobre el lugar de los acompanantes terapéuticos,
la formacion docente, la planificacion institucional, la coordinacién entre profesionales y el

rol de la inspeccién y la normativa vigente.
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A lo largo de los encuentros, las docentes manifestaron tensiones, obstaculos y
sensaciones de desamparo frente a un sistema que muchas veces no acompana, no
escucha o no reconoce el trabajo que implica incluir. Viviana narra: “A nivel institucional me
pasa que estamos muy solas (...) cuando pedi ayuda, me dijeron que era mi

responsabilidad... que me arreglara como pudiera”.

Marcela expresa: “la directora ni siquiera sabe cémo se llama el nifio”. Estos relatos
evidencian un sentimiento de soledad institucional, donde el peso de la inclusion recae

exclusivamente sobre las maestras.

En contraposicion, aparece la excepcion de una experiencia de reconocimiento
relatada por Noelia: “una vez la inspectora me pregunté cémo estaba... me largué a llorar,
porque nunca nadie me lo habia preguntado”. Esta vivencia fugaz evidencia cuan poco

frecuente es el reconocimiento institucional desde una mirada humana y de cuidado.

Desde mi lugar puedo sentir la angustia en las palabras de Noelia, la soledad... A la
vez me asombra cdmo logra explicitar que el sentir docente no tiene ningun lugar en la
tarea. Pienso que las maestras son pensadas como objetos que ensefian, y no como

sujetos que piensan criticamente, que sienten, que se cuestionan.

Viviana, relata en su entrevista de cierre que comenzé a recibir acompafamiento
institucional solo después de su desborde emocional. La reaccion del sistema aparece
como reactiva y tardia. El reconocimiento institucional llega como consecuencia de una
crisis, lo que refuerza la vivencia de abandono, el sentirse totalmente solas. Las docentes
expresan que el verdadero sostén surge de los vinculos horizontales y afectivos, muchas
veces por fuera de lo institucional, aunque a estos vinculos haya que hacerles tiempo, y

lugar.
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Al respecto de su formacion para la educacion inclusiva, las docentes cuestionan el
curriculum de magisterio por no contemplar la diversidad real. Marcela dice: “Yo estudié
para una escuela en la que no haya autistas (...) nos ensenaron a ensefar a neurotipicos, y
a neurotipicos que ademas aprenden”. Este relato, tan critico sobre la formacion, me resulta
dificil de sostener, porque refleja la dureza del sistema educativo, lo excluida que queda en
él la neurodiversidad, y hace que todo este recorrido con las maestras cobre otro sentido,
como si fuera necesario demostrar que los autistas son parte de la escuela, que estan ahi, y
gue es necesario pensar la escuela en clave de neurodiversidad, porque la realidad actual

€S esa.

El sistema es percibido como fiscalizador, encarnado en inspecciones que controlan
pero no escuchan, que no acompanan. Se exige sin dar herramientas, se juzga sin
escuchar. Se demanda eficacia sin habilitar tiempos para planificar o reflexionar. En el grupo
se menciona que no existen espacios institucionales para la coordinacién entre docentes, y
que muchas veces las reuniones se hacen fuera del horario laboral, en tiempo de descanso,

y son utilizadas para tareas administrativas.

Asimismo, el vinculo con otros sistemas, como el Sistema de Cuidados y su
programa de Asistentes Personales, también presenta dificultades. Las maestras relatan
varias experiencias en donde el acompafiante se vuelve mas un trabajo que un apoyo, y

cémo tienen que guiarlos para que se adecuen a lo que necesitan.

Al respecto, Noelia comparte: “Tuve que pedirle que no lo corrija... si ella le corrige,
yo no puedo intervenir”’. Marcela relata: “A veces el acompafante es un laburo mas”. Estas
experiencias dan cuenta de la falta de articulacién y formacion adecuada de los apoyos
designados, pero también del poco - o nulo - espacio para revisar las practicas del

acompafante, para intercambiar, generar acuerdos.
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Cuando conversamos sobre este tema, de forma casi que inmediata me remonto a
mi propia experiencia como acompafante, al inicio tan poco formada, tan carente de
herramientas. Coincido con las maestras en que la formacion para los asistentes es escasa,
y entiendo su preocupacion de tener que ser ellas las que -con su poca formacién- se hagan

cargo también de eso.

Siguiendo con el Sistema de Cuidados, se mencionan las trabas burocraticas para
acceder a los apoyos, los largos tramites, la espera, la falta de claridad y la desarticulacion.
A esta realidad se suman las exigencias externas: las docentes relatan que la inspeccion no
permite que el nifio esté menos de 4 horas para no vulnerar derechos, sin considerar la
necesidad de adaptaciones, mucho menos lo que pueden significar esas 4 horas para el
nifo en este contexto. El cumplimiento de estas normativas muchas veces entra en

contradiccion con el criterio pedagdgico y ético de las docentes.

Al respecto del apoyo, Noelia sefiala que cuando recibié la visita de la inspectora,
ella ni siquiera pregunté por los estudiantes autistas de su clase. Dato que habla de un
silencio institucional que refleja la desatencién a lo verdaderamente importante para la tarea
pedagdgica inclusiva. Marcela refuerza esta légica al compartir que la respuesta habitual
ante la notificacién de un estudiante autista es: “no te preocupes, van a terapia”, como si

eso eximiera a la escuela de involucrarse o pensar en ellos.

Otra figura cobra importancia en el relato de las maestras y es la de la maestra
itinerante, quien es valorada como apoyo, a la vez que se la presenta como algo

excepcional y fragmentado, como si de suerte se tratara el tenerla en la escuela.

Finalmente, se afirma que muchas estrategias surgen de la creatividad y voluntad de
las docentes, como el uso del escritorio como lugar contenedor. Marcela y Noelia coinciden
en que lo colectivo del grupo funciond por deseo y compromiso. Noelia expresa: “en los

pocos espacios que hay, lo urgente pasa por sobre lo importante”. Esta frase resume la
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saturacion institucional que impide pensar la practica y sostener una educacién inclusiva

real.

5.3.2. Vinculo con las familias

Esta categoria reune los relatos, percepciones y tensiones que las docentes
manifestaron en relacion al vinculo con las familias de los estudiantes autistas. Las
experiencias compartidas durante los encuentros muestran que este vinculo resulta
fundamental para los procesos de inclusion, pero que también esta atravesado por la
complejidad, la asimetria y, en muchos casos, por sentimientos de soledad docente frente a

familias desbordadas.

Viviana expresa: “me da tristeza porque siento que estoy haciendo un montén y que
nadie lo ve, ni la mama”. Esta frase resume la vivencia de invisibilidad que puede surgir
cuando las familias no reconocen o acompafan el esfuerzo pedagdgico de la docente.
Marcela comparte una situacion similar: al contactar a una familia para compartir avances,
obtuvo una respuesta evasiva, sin lograr una entrevista de devolucion. Estos momentos son
vividos como dolorosos, y muchas veces generan desmotivacion, confusion sobre el lugar

del docente y frustracion.

En los relatos aparece también una comprension empatica de estas distancias.
Noelia comenta: “no sé si es que no quieren, o que no pueden... capaz estan cansados
también”. Esta afirmacion revela una mirada sensible hacia las familias, que reconoce que
muchas veces las dificultades en el vinculo no se deben a desinterés, sino a condiciones
estructurales: sobrecarga, falta de informacion sobre el diagndstico, escaso

acompafiamiento profesional o experiencias previas de exclusion.

Las docentes concuerdan en que el sistema educativo también tiene su falla en este

tema, dado que como relata Noelia, solo cuenta con apenas dos medias horas semanales
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para realizar entrevistas con las familias, que suelen ocuparse con los casos mas graves.
Incluso en el tiempo de los encuentros grupales, relata que a esa altura del afio
(agosto/septiembre) recién pudo tener la primera entrevista con la madre de uno de los
estudiantes autistas de su clase. Esta limitacién estructural impide que el vinculo con las
familias se desarrolle de manera consistente, incluso cuando las docentes estan dispuestas

a fomentarlo.

A su vez, se problematiza el lugar de las proyecciones y expectativas familiares. En
un encuentro, Noelia relata que habia intentado trabajar con dados con un estudiante
porque la familia habia indicado que le gustaban, aunque el nifio no respondia de forma
positiva. Marcela y Alicia coinciden en que puede tratarse de una expectativa de la familia y
no de un interés genuino, aportando que eso es algo que suele pasar. Esto evidencia la
tension entre lo que las familias comunican y lo que las docentes observan en el aula, lo

que exige un trabajo de interpretacion sensible y permanente.

En sintesis, el vinculo con las familias puede ser un espacio de contencion, de
presion o de frustracion, segun como se construya y se sostenga. Las docentes valoran
profundamente los gestos de empatica colaboracion, pero también denuncian la fragilidad
cuando no existen canales institucionales que lo fortalezcan. Esta categoria revela la
urgencia de pensar el vinculo familia-escuela desde una légica de corresponsabilidad,
cuidado mutuo y articulacion institucional real, como parte indispensable de una inclusion

educativa genuina.

5.4 Dispositivo grupal y trabajo colectivo

5.4.1 Vinculo y experiencias con el grupo de escucha
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A'lo largo de los encuentros, las docentes fueron construyendo un vinculo de
confianza que les permitié expresar lo que habitualmente no se dice, alojar la vulnerabilidad
y pensar juntas nuevas formas de habitar la practica. Marcela comenta: “esto para mi es un
espacio de oxigeno”. Noelia agrega: “me siento acompanada, aunque no siempre tengamos
respuestas”. Estas afirmaciones son claves, porque por un lado el grupo de escucha se
presenta como un espacio de alivio en medio de una realidad que agobia, y por otro lado, se
presenta también como un lugar lejano de las certezas, donde la respuesta inmediata no es
lo esencial, pero de escucha mutua y alivio compartido. Marcela relata: “este espacio te

hace parar y pensar.”

Las maestras participantes valoraron especialmente la posibilidad de compartir sin
juicio, de encontrar palabras para el malestar y de identificarse con otras. Este tipo de
vinculo se constituyé en una herramienta subjetiva tan valiosa como una formacién técnica.
Noelia plantea: “La formacion es importante pero esto de estar disponible, esto del grupo,
de tener un rato para pensar, para pensar al otro, un grupo déonde hablar y donde plasmar

va cambiando”.

El fendmeno de identificacidn grupal aparece como un recurso de contencién y
también de legitimacion de las experiencias vividas. Marcela expresaba: “A mi me pasé que
este grupo me volvié a conectar con que somos todas iguales y nos pasan cosas parecidas.

También que a todas nos pasan las mismas cosas, mas alla de la experiencia”.

El grupo se constituye entonces como un lugar donde las docentes pueden expresar
sus angustias, dudas, frustraciones, hallazgos y aprendizajes, sin ser evaluadas o exigidas.
Al inicio del grupo, todas estaban muy preocupadas por la nomenclatura de los términos
“autista”, “tea”, mostrandose preocupadas por no equivocarse. En ese momento, fue

necesario enunciar que no estabamos alli para juzgarlas y que se sintieran libres de

expresarse como lo creyeran pertinente. A diferencia de la légica institucional, basada en el
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rendimiento y la resolucion de problemas, el grupo de escucha se posiciona como un lugar

alternativo, donde lo humano y lo profesional se entrelazan.

En este sentido, el grupo habilité un lugar desconocido para las maestras: el del no
saber. La posibilidad de decir “no puedo” y “no sé€”, de reconocer limites sin vivirlos como
fracaso, aparece como un logro subjetivo del espacio. Las respuestas del grupo ante
estrategias fallidas (como el uso de dados con Diego) no son de juicio, sino de contencion y
validacién. Esta legitimacion del malestar se convierte en un acto de cuidado hacia la
subjetividad docente, entendiendo el grupo como un espacio de resistencia frente al sistema
educativo que exige eficacia constante, y donde las docentes cargan con mandatos de

omnipotencia.

Se destacan también los intercambios empaticos, como cuando Marcela responde a
la preocupacion de Noelia por la socializacion de Lucas, y le devuelve que su preocupaciéon
ya es significativa, aunque no sea compartida por la familia o los terapeutas. También
cuando Viviana enuncia el momento tan delicado de salud mental que esta viviendo a raiz
de la practica docente, el grupo la escucha, la contiene, se identifica. En este tipo de

devoluciones se configura un grupo que contiene, piensa y resignifica.

El grupo también habilita una mirada pedagdgica: las situaciones concretas traidas
al encuentro se piensan colectivamente. Se experimenta una apropiacién subjetiva del
espacio: “4,qué voy a contar a las chiquilinas el martes?” dice Noelia, mostrando que el

grupo opera también fuera del tiempo del encuentro.

Incluso en vacaciones, cuando asisten solo dos docentes, el encuentro fluye en
profundidad. Marcela afirma que pensé mucho en el grupo durante ese tiempo. Se abordan
criticas a la eliminacién de las escuelas especiales, y se piensa en el grupo como ejemplo
de lo que deberia estar institucionalizado, del espacio que ellas necesitan para pensar y

pensarse.
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Conforme los encuentros van sucediéndose, se comparte el malestar docente con
libertad, y las estrategias que surgen como ideas del grupo se empiezan a implementar en
el aula. Se destaca el deseo de mejorar la practica y el valor del grupo como espacio para

transformar el aislamiento en vinculo reflexivo.

En el encuentro final, se expresa con fuerza el caracter transformador del espacio.
Marcela se reconecta con la esperanza: “me da una mirada esperanzadora, de comunidad,
de grupo”; Noelia ya no vive su preocupacién como una rareza: “no soy la unica loca que
piensa en este nifio”; Viviana se siente protegida y reconoce que sin el grupo no habria
podido sostener su rol y Alicia encontré en el grupo un espacio diferente al de las
formaciones: “no queria encontrarme con un curso teérico que al salir dijera: buenisimo (...)
pero no sé qué hacer con eso”. Todas coinciden en que fue un espacio distinto, sin juicio ni

presion, donde pudieron poner en palabras lo que sienten y viven.

5.4.2. Consideraciones sobre la inclusion educativa

Esta categoria reune las reflexiones, cuestionamientos y propuestas que las
docentes compartieron a lo largo de los encuentros y en las entrevistas, sobre qué
entienden por inclusion educativa y cuales consideran que son las condiciones necesarias

para que esta sea verdaderamente posible.

A diferencia de los relatos vinculados a casos especificos, aqui se articula una
mirada mas estructural, critica y colectiva en torno a las politicas, recursos, apoyos y
concepciones que inciden directamente en la forma en que se implementa —o se

obstaculiza— la inclusién en las escuelas.

La experiencia con el grupo permite sostener que las docentes son profundamente
criticas respecto a su implementacion practica, frecuentemente sin respaldo, sin formacion

especifica y en condiciones precarias. A través del grupo de escucha, emergen discursos
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que contrastan visiones institucionales que romantizan la inclusién y que, en cambio,

proponen un abordaje realista.

Uno de los ejes centrales es la ausencia de formacion especifica. Las docentes
mencionan haber participado en capacitaciones excesivamente tedricas, alejadas de la
realidad del aula. Esta disociacion entre discurso institucional y practica cotidiana se vive
con frustracion, y muchas veces con resignacién. Marcela sintetiza esta tensién al decir: “la

inclusion sin tiempo, sin plata y sin equipo es solo voluntad”.

Otro eje reiterado es la soledad con que enfrentan los desafios de la inclusion. La
frase “estamos totalmente solas”, compartida con humor y resignacioén, retne el malestar
comun frente a una tarea que, aunque valorada éticamente, resulta dificil de sostener sin

acompafiamiento institucional.

Ademas, se vuelve central la ausencia de trabajo interdisciplinario real. Las docentes
coinciden en que la inclusion no puede recaer unicamente sobre sus hombros, y que se
sienten solas ante situaciones que demandan intervencion conjunta. Marcela refuerza esta
idea afirmando que incluir no es solo tener al nifio en el aula, sino sostener todo el trabajo

invisible que hace posible su participacion.

La distancia entre las politicas inclusivas escritas y las realidades vividas se
profundiza a lo largo de los encuentros. Marcela expresa: “Siento que siempre se deposita
en que nosotras no podemos... No es que Yo no pueda, es que el sistema no esta
preparado”. El cuestionamiento a la propuesta de eliminacién de las escuelas especiales es
otro punto central. Alicia, Viviana y Marcela coinciden en que muchos nifios se beneficiarian
de propuestas especificas, y que la escuela comun, tal como esta estructurada hoy, no

siempre es el mejor espacio para la neuro divergencia.
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También se destaca la falta de espacios institucionales para planificar
colectivamente. La inexistencia de tiempos especificos para el trabajo en equipo atenta

contra la posibilidad de construir propuestas inclusivas sostenidas.

Las condiciones materiales y edilicias son sefialadas como obstaculos persistentes:
falta de recursos, grupos superpoblados, ausencia de equipos técnicos, e imposibilidad de
contar con formacion continua accesible. Marcela enfatiza que, incluso con experiencia y

formacion, las situaciones de aula la siguen desbordando.

Finalmente, todas las maestras del grupo coinciden en que para lograr una inclusion

genuina se necesitan:

Equipos interdisciplinarios estables (fonoaudiélogos, psicélogos, psicopedagogos);
e Tiempo institucional para la planificacién y la coordinacion;

e Formacion continua accesible y situada;

e Vinculos fluidos con las familias;

e Disminucion de la cantidad de estudiantes por grupo.

Capitulo 6. Discusion de los resultados

En este capitulo se realiza la discusién de los resultados organizados en las cuatro

dimensiones de andlisis propuestas en el capitulo anterior.

En primer lugar, cabe destacar que el analisis de contenido se realiz6 a partir de un
sistema categorial basado en los relatos de las participantes y en los ejes definidos en los
objetivos de investigacion. En el proceso de analisis de la informacion las categorias
inicialmente propuestas fueron cambiando y se agregaron nuevas categorias en el

entendido de que al inicio no se reflejaban al detalle todas las lineas discursivas.
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Se trabajo con la técnica de codificacidn tematica, utilizando ejes que remitieron a:
emociones, expectativas, estrategias pedagdgicas, vinculos con familias, con instituciones,
con asistentes personales y con el propio grupo. Se atendié también a las transformaciones
discursivas entre los relatos iniciales y finales. Siguiendo las recomendaciones del estandar
de calidad propuesto por la APA (2023), se procuré mantener una descripcion densa de los
contextos, dar cuenta de los procedimientos de analisis, y explicitar la reflexividad del rol del

investigador en todo momento.

6.1 Subjetividad docente en la inclusion.

La subjetividad docente en los procesos de inclusion emerge como una dimension
clave para comprender la gran cantidad de entramados complejos que implica la ensefianza
en contextos de diversidad. A partir del analisis de los relatos de las participantes en el
grupo terapéutico, se torna evidente que la inclusidon no puede pensarse exclusivamente
desde los recursos materiales o las adaptaciones pedagdgicas, dado que estariamos

dejando afuera una dimension particularmente importante.

Incluir implica sostener, y ese sostén requiere también un acompafiamiento cercano
a quienes estan al frente del aula. En este sentido, resulta necesario pensar la inclusiéon
como un proceso complejo atravesado por multiples factores que intervienen a la vez. Si
bien las concepciones tradicionales sobre el quehacer docente versan acerca de una
practica de transmision de conocimientos centrada en la eficacia del aprendizaje de los
estudiantes, actualmente son diversos los autores que hacen énfasis en la ensefianza como

una practica mas integral, donde la subjetividad de los docentes juega un rol fundamental.

Desde la teoria de las funciones del grupo propuesta por Pichon-Riviére (1985),

puede pensarse que el grupo de escucha funcioné como un acompafamiento incipiente, en
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el entendido de continente emocional, al posibilitar la expresién de sentimientos como la

impotencia, la frustracion, la inseguridad y el miedo al "no saber" o al "no poder".

Estos afectos, que muchas veces no encuentran lugar en los espacios escolares
tradicionales, fueron alojados y resignificados colectivamente, lo que permitié a las docentes
reconocerse en la vulnerabilidad sin temor al juicio, y recuperando su subjetividad. En esta
linea, Kaés (1996) plantea que el grupo puede sostener una funcioén férica como protectora
frente al dolor psiquico, operando como un espacio que posibilita la elaboracién de

situaciones emocionalmente complejas.

En este sentido, la expresion de malestar de Viviana, encuentra lugar en el grupo, y
si bien ella “no sabia si contarlo”, cuando lo hace recibe de las demas una identificacion tal

que da lugar a una escucha atenta, acompafada de palabras de aliento.

En este sentido, las intervenciones de las maestras dan cuenta de una experiencia
profesional atravesada por una gran soledad. La reiterada expresion de no tener
herramientas, de sentirse desbordadas o de hacer "lo que se puede" revela un alto nivel de
autoexigencia que, al no encontrar apoyo institucional, se traduce muchas veces en

frustracion.

Asimismo, el espacio grupal habilitd la circulacion de emociones que no sélo
estuvieron marcadas por el malestar. Sentimientos como la ternura, la esperanza, el alivio y
la alegria también se hicieron presentes. La posibilidad de compartir experiencias similares
y de reconocerse en otras, generd una narrativa colectiva en la que el deseo de acompafar

y de mejorar la practica se volvié motor de transformacion.

Esto habilitdé no sélo una mayor comprension del nifio autista, sino también una
resignificacion de los propios posicionamientos profesionales. Tal como plantea Minnicelli

(2020), a través de las "ceremonias minimas", se trata de devolverle a los vinculos su
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dimension inesperada, creativa y transformadora. En este sentido, la mirada hacia los nifios
autistas cobro otro lugar, pensandolos ya no desde el déficit sino desde la oportunidad de

crear algo nuevo.

El proceso grupal también facilité una revisién critica de las propias expectativas. La
experiencia con niflos autistas desafia la I6gica escolar homogeneizante, basada en la idea
de que todos deben aprender lo mismo, al mismo tiempo y de la misma manera, asi como la

posicién docente en la que la maestra tiene una respuesta para todo y para todos.

Al mismo tiempo, pone en tension el ideal normativo del desarrollo infantil, que
Vygotsky (1995) cuestiona al proponer un modelo de desarrollo entendido como un proceso
dialoégico entre el sujeto y su entorno. En este marco, las docentes comenzaron a
abandonar el "deber ser" por el "poder acompanar", reconociendo la singularidad de cada

nifio y ajustando sus expectativas desde un lugar mas empatico y humano.

Los relatos dejan entrever que, en muchos casos, las expectativas estaban
notablemente reducidas, lo cual no se vivia sin conflicto. Por ejemplo, una maestra se
emocionaba porque un nifio habia permanecido una hora en el aula, lo cual era leido como
un gran logro. Este recorte de expectativas revela, por un lado, una forma adaptativa de
valorar los procesos singulares, pero también refleja una dificultad mas bien estructural: la
escasa posibilidad de imaginar futuros posibles para estos nifios dentro del sistema escolar.
Si no se les otorgan a estos nifos expectativas, proyecciones o imaginarios posibles,
¢,como construiran una narrativa subjetiva de si mismos? Y por otro lado: ¢ La inclusion de
estudiantes autistas seria diferente si las maestras desconocieran su diagnostico y se los

presentaran como nifios neurotipicos?

Esta imposibilidad de imaginar futuros también se vincula con la experiencia
docente. En este sentido, la experiencia compartida en el grupo permitié también resignificar

las vivencias pasadas de inclusién, muchas de las cuales fueron atravesadas en soledad o
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sin herramientas. En esta linea, el grupo funcioné como un espacio de memoria profesional,

donde esas experiencias previas se transformaron en saber pedagégico compartido.

Tal como afirma Minnicelli (2012), el trabajo grupal posibilita la emergencia de
saberes invisibles, que lejos de estar ausentes, han sido silenciados por las légicas
institucionales. La importancia de esta posibilidad radica en que el autismo, desafia los
marcos previsibles de la ensefanza y exige una entrega al no saber. Y ese no saber
—como tantas veces fue enunciado por las maestras— es agotador si se transita en
soledad. En cambio, cuando el no saber se vuelve compartido, cuando se construye un
“nosotras” que duda, ensaya, se equivoca y se sostiene, el camino se vuelve mas

transitable.

Finalmente, esta dimensién pone en evidencia que la emocionalidad docente no es
un componente periférico, sino constitutivo de la practica educativa en contextos de
inclusion. Reconocerla, alojarla y elaborarla colectivamente no sélo transforma el vinculo
con los estudiantes autistas, sino también el modo en que las docentes se posicionan frente
a su rol, a la institucion y a los desafios de la inclusion. En contextos marcados por la
incertidumbre, la soledad y la alta demanda, espacios como el grupo de escucha se
constituyen en herramientas fundamentales para el sostenimiento subjetivo de quienes, dia

a dia, intentan sostener la inclusiéon en las aulas.

6.2 Practica pedagogica e intervencion.

Esta dimensién aborda las formas en que las docentes construyen estrategias
pedagdgicas para acompanar a estudiantes autistas en el aula, asi como las

transformaciones que dicha practica va generando en sus modos de ensefar, vincularse y
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posicionarse profesionalmente. A lo largo de los encuentros del grupo de escucha, se hizo
evidente que las estrategias de ensefianza no pueden ser entendidas como férmulas fijas ni
como intervenciones estandarizadas, asi como las proponen diversas guias y materiales de

apoyo para docentes.

Algunas de estas, afirman que existen distintos pasos a seguir a través de los
cuales se lograria un aula inclusiva, intermediada por diferentes estrategias que son
minuciosamente descritas en estos documentos. Por el contrario, las docentes dejan claro
en el grupo de escucha que el quehacer para un aula inclusiva se va tejiendo en la
experiencia cotidiana, en el vinculo con cada nifo, en el intercambio con otras colegas y en

el deseo genuino de acompafar procesos singulares.

Las docentes piensan como ensefar, pero también cémo sostener, como escuchar,
coémo resistir ante un sistema que solo les exige, y cdmo humanizar la inclusion en
contextos escolares que muchas veces son adversos. En este sentido, las estrategias que
emergen no solo son técnicas, sino también éticas, politicas y afectivas. Desde la
perspectiva de Paulo Freire (1997), la praxis pedagogica se define como el
entrecruzamiento entre la reflexion y la accion, y esto es precisamente lo que se evidencia
en sus relatos: practicas que se reconfiguran a partir del ensayo, del error, del didlogo y del
afecto. No se trata de aplicar recetas, sino de construir respuestas situadas, comprometidas
con la singularidad de cada nifio, y atentas a los margenes de posibilidad reales en cada

contexto.

Estas estrategias no tienen entonces como objetivo unico la transmision efectiva de
conocimientos, sino el reconocimiento del otro en su diferencia, su complejidad y su
derecho a ser acompafiado con dignidad. Las docentes, al describir sus modos de
intervenir, ponen en juego una ética del cuidado que interpela el deber ser docente,

abriendo paso a formas mas humanas y sensibles de habitar el rol educativo.
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Por otro lado, uno de los aspectos mas significativos que emergen en esta
dimensién tiene que ver con las transformaciones en la practica docente, entendidas no solo
como cambios técnicos, sino como modificaciones profundas en la forma de estar en el aula
y en relacién con los otros. A lo largo del proceso, las maestras comenzaron a reconocer la
importancia de generar redes de apoyo, habilitar el didlogo entre pares y asumir que la

ensefianza, especialmente en contextos de inclusién, no puede ser un acto solitario.

El testimonio de Viviana: “ahora hablo mas con las otras maestras, antes no lo
hacia... me doy cuenta que necesito ese intercambio”, da cuenta de un pasaje desde la
I6gica individual hacia una comprensién mas colectiva del quehacer docente. Este
movimiento es central si se entiende, como plantea Frigerio (2002), que la escuela debe
habilitar tramas institucionales donde el saber no circule unicamente en clave individual,
sino como una construccion comun. La autora afirma que la escuela no es soélo el lugar
donde se ensefia, sino donde se tramitan dolores, se comparten incertidumbres, se

producen esperanzas.

Asi, las transformaciones que se registran no son solo personales, sino también
institucionales y vinculares: se modifica la forma de mirar a los nifios, pero también la forma
de mirarse entre colegas. El grupo de escucha operé aqui como un dispositivo potenciador
de estos cambios, al habilitar la palabra, el pensamiento colectivo y la elaboracién conjunta
de sentidos. Se observa una progresiva apertura a nuevas formas de comprender el
desarrollo, la comunicacion, los tiempos de aprendizaje y el rol del docente, desde una

perspectiva menos normativizante y mas respetuosa de la diversidad.

A su vez, las transformaciones se sostienen en un marco de compromiso ético y
politico con la inclusion educativa. Las maestras que participaron del proceso no solo
repensaron sus estrategias de intervencion, sino que resignificaron su lugar como adultas

responsables de generar condiciones para que todos los nifios y nifias tengan derecho a
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habitar la escuela. En este punto, cobra sentido la nocién de transformacion como un
movimiento que no solo modifica practicas, sino que también transforma subjetividades,

vinculos y modos de habitar la institucion.

Finalmente, esta dimensién permite afirmar que las practicas pedagdgicas inclusivas
no se construyen en soledad, ni desde la técnica exclusivamente, sino en el entramado
entre el hacer, el sentir, el pensar y el compartir. Las docentes, al dejarse interpelar por los
desafios del aula y por las voces de sus colegas, transforman su practica, pero también
transforman la escuela: la hacen un espacio mas hospitalario, mas humano, dispuesto a

reconocer que educar es, ante todo, un acto colectivo.

6.3 Vinculos institucionales y contextuales

Los relatos de las docentes permiten identificar que los procesos de inclusion
educativa se encuentran atravesados por un entramado complejo de vinculos institucionales
y contextuales. La inclusion no se juega unicamente en el aula, sino que implica una red
mas amplia de relaciones entre la escuela, las familias, los equipos técnicos y el sistema

educativo en general.

En relacién con el vinculo institucional, las maestras expresan una sensacion
persistente de soledad profesional. La falta de apoyo por parte de sus superiores, asi como
la escasa formacién especifica, son vividas como una carga que recae enteramente sobre
ellas. Tal como senala Duschatzky (2007), la escuela contemporanea muchas veces actua
como una frontera: incluye, pero a medias; exige, pero no respalda; demanda cuidado, pero
sin brindar cuidado a quienes cuidan. De este modo, lo que aparece como un “fracaso

personal” del docente se revela, en realidad, como un desamparo estructural.
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Desde una perspectiva similar, Graciela Frigerio (2002) advierte que cuando no hay
otro que escuche, que pregunte o que habilite la palabra, lo que queda es el cuerpo del
docente intentando sostener lo que institucionalmente no se sostiene. Asi, el trabajo
docente en contextos de inclusién se convierte en una tarea emocionalmente exigente que
demanda redes de contencion, escucha y acompanamiento, que no siempre estan

presentes.

Por otro lado, también se pone en evidencia que la inclusion no se limita al nifio
autista, ni a las intervenciones o estrategias que con este puedan llevarse a cabo; sino que
implica una apertura hacia su contexto familiar. Como plantea Abramovich (2006), todo nifo
llega a la escuela con su historia, y en esa historia hay otros adultos significativos que

también necesitan ser incluidos.

Ante esto, me pregunto: ; Como se puede incluir a esos adultos si la inclusion de las
infancias esta aun en vias de lograrse? Creo que es de vital importancia que se incluya a
estos adultos referentes pero dadas las condiciones actuales que relatan las docentes, esto
parece una tarea cercana al imposible. ; Como algo tan esencial como lo es una reunion
con determinadas familias puede lograrse recién en el segundo semestre del afo escolar,

en el mejor de los casos?

Las maestras participantes destacan que el vinculo con las familias debe pensarse
como una alianza posible, aunque no esté libre de tensiones. Algunas relatan haber
transitado situaciones conflictivas o de desencuentro con referentes familiares, que lograron
transformarse en vinculos mas saludables gracias al sostenimiento empatico y al didlogo
respetuoso. No obstante, sefialan también que el sistema escolar muchas veces no brinda
las condiciones ni los tiempos necesarios para construir esos lazos. Si de construir vinculos
hablamos, el tiempo y la disposicién son dos cuestiones esenciales, ausentes en el actual

sistema.
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En cuanto a los asistentes personales o acompafantes terapéuticos, las docentes
identifican su figura como clave para viabilizar la inclusion. Sin embargo, relatan multiples
dificultades para acceder a estos apoyos, tanto por la demora de los procesos burocraticos
como por la falta de continuidad en el acompanamiento. Cuando estos recursos no estan
disponibles o no funcionan adecuadamente, la inclusién se vuelve una carga que recae

enteramente sobre el equipo docente.

Nuevamente aparece el factor tiempo como central en las diferentes dimensiones
gue atraviesan a la inclusién educativa. Pero el topico del asistente personal va un poco
mas alla de esto. En principio, los pocos requisitos actualmente existentes para trabajar en
ese rol, sumado a una formacion basica centrada en el adulto mayor, resultan en asistentes

personales que en general ejercen desde el desconocimiento.

Aunqgue como destacan las maestras, muchos de ellos tienen muy buena
disposicion, la falta de saberes especificos para el trabajo con nifios autistas y sobre el rol
en si mismo, genera desencuentros, ademas de transformarse en un trabajo extra para las
docentes. Aqui es donde aparece que aquello que pretende ser un vehiculo para mejorar la
inclusion, no solo frecuentemente no logra su objetivo, sino que puede convertirse en un
obstaculo. Si hablamos del Sistema de Cuidados y su programa de Asistentes Personales,
se vuelve inevitable entonces hablar de la necesidad de personas formadas, que lleven

adelante el rol con vocacion, que lleguen a la escuela preparadas para la tarea.

Ademas de los asistentes, muchos nifios autistas asisten a una o mas terapias
semanales, ante lo cual el intercambio con los profesionales que conocen al nifio aparece
como una tarea imprescindible. Si bien esto también nos pone frente a la dificultad del
tiempo, algunas maestras relatan haber logrado construir vinculos de trabajo colaborativo
con ciertos técnicos, especialmente cuando hay una disposicion al dialogo y una mirada

compartida sobre las necesidades del nifio. En el entendido de que la comprension del
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mundo del nifio autista suele resultar algo complejo, pareciera que cuanto mayor es el
intercambio, mas facil se vuelve la interpretacién y mas respuestas se encuentran en un

aspecto en el que la duda pareciera sobrevolarlo todo.

En sintesis, esta dimensién evidencia que la inclusién educativa requiere del
compromiso articulado entre multiples actores. Las instituciones, las familias y los sistemas
de apoyo no pueden pensarse como elementos periféricos, sino como condiciones
necesarias para que la practica docente no se convierta en un esfuerzo solitario. Garantizar
las condiciones para que fortalecer estos vinculos sea algo posible, es parte del desafio

ético y politico que implica construir una escuela verdaderamente inclusiva.

6.4 Dispositivo grupal y trabajo colectivo

La experiencia del grupo de escucha se constituyé como un espacio profundamente
subjetivante para las participantes. Desde esta perspectiva, el grupo no solo se limita a ser
un espacio de catarsis, sino que adquiere una funcién reparadora, contenedora y

transformadora de la practica.

La posibilidad de poner en palabras el malestar, el miedo, la frustracion o la soledad,
y de encontrar eco en las colegas, habilité una elaboracién subjetiva que no hubiera sido
posible en el aislamiento. Kaés (1996) propone pensar al grupo como una instancia de
reparacion simbdlica, donde cada sujeto puede ser sostenido por el colectivo, y al mismo

tiempo sostener a otros.

Esta dialéctica se volvio evidente cuando, en ausencia de una participante, las otras

traian su voz al encuentro, citaban sus palabras, retomaban sus preocupaciones. Esta
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presencia simbdlica indica una apropiacion colectiva del discurso, un entramado afectivo

que trasciende la individualidad.

En cuanto al proceso grupal, se observa una clara transformacién emocional a lo
largo de los encuentros. Si bien en los primeros encuentros predominan expresiones de
angustia, impotencia y desconcierto, progresivamente comenzaron a emerger sentimientos
de alivio, esperanza, ternura y deseo de transformacion. Esta evolucion da cuenta de un
proceso subjetivo que no solo alivia, sino que resignifica. Podriamos pensar que a partir de
la escucha atenta, del intercambio con las demas, del sentirse validadas y sostenidas, los
primeros afectos dan lugar a los segundos, ya no desde la catarsis y el desborde sino desde

un pensar la practica de forma compleja.

A nivel de la dindmica grupal, fue posible identificar funciones diferenciadas entre las
integrantes, tal como plantea Kaés (2008) al hablar de las funciones féricas. Viviana, por
ejemplo, encarno la funcion de porta-sintoma, expresando con crudeza la angustia
compartida por todas, particularmente en torno al sentirse desbordada, incapaz o sola. Su
sinceramiento emocional, lejos de debilitar al grupo, habilité a las demas a poner en

palabras experiencias similares y sentires asociados mas que nada al inicio de la practica.

Pareciera que a medida que pasa el tiempo, los sentires se van silenciando, aunque
no desaparecen. Noelia, por su parte, y a través de su experiencia laboral particular logré
ensayar estrategias pedagdgicas innovadoras, que luego compartia con el grupo generando

intercambio, inspiracion y nuevas posibilidades para las demas.

La asistencia, la ayuda mutua y la participacion de todas las participantes, dan
cuenta de haber generado una cohesion grupal en los términos en que la plantean
Rodriguez-Zafra & Garcia Galean (2022). De este modo, se destaca particularmente el
compromiso de las participantes con el grupo, entendiendo que funcionaba en su tiempo de

descanso, contemplando también la distancia que algunas recorrian para llegar, y la
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cantidad de encuentros que se realizaron. Esta cohesién grupal facilité que el grupo se

desarrollara de forma integra, unida y sostenida.

Otro elemento a destacar fue el caracter dialdgico de las intervenciones. Las
maestras no solo compartian sus propias vivencias, sino que retomaban las de las otras, se
reconocian en sus relatos, se daban permiso para pensar juntas. Esta circularidad del

discurso es lo que convierte al grupo en un verdadero dispositivo de pensamiento colectivo.

En este sentido, el grupo cohesionado funciondé como un lugar seguro, en el que las
maestras se expresaron con claridad y franqueza. Si analizamos por ejemplo la posicion de
Alicia, quien al inicio del grupo se mostraba insegura y dudaba al hablar; pero que conforme
fueron sucediendo los encuentros se afianzé en su lugar e intervenia de forma
completamente espontanea; podriamos pensar en que la cohesién grupal que se fue
generando, la llevé a sentir que el grupo era un lugar seguro, en el que no iba a ser danada

(Rodriguez-Zafra & Garcia Galean, 2022, p. 75).

Por otro lado, es valido destacar las expresiones de las participantes luego de
finalizado el grupo, dado que las mismas dan cuenta de que el grupo fue un espacio

distinto, donde no se sintieron juzgadas y pudieron hablar sin presiones y sin mascaras.

En suma, el grupo de escucha no funcioné simplemente como un recurso
metodoldgico, sino que se consolidé como un dispositivo con profundo impacto subjetivo,
pedagdgico y politico. En el plano subjetivo, permitié a las docentes elaborar sus emociones
y resignificar vivencias marcadas por la soledad y el malestar. En el plano pedagdgico, abrid
la posibilidad de revisar y transformar las propias practicas desde el intercambio y la
reflexion conjunta. Y en el plano politico, cuestiond el ideal de una docencia solitaria y
autosuficiente, promoviendo en su lugar una forma de estar en la tarea que se sostiene en
lo colectivo, en la palabra compartida y en el compromiso ético con una educacién

verdaderamente inclusiva.
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Capitulo 7. Conclusiones

A través de esta investigacion me propuse indagar los efectos de un dispositivo
grupal terapéutico y de escucha para maestras de nifios autistas, en relacién con sus
vivencias sobre la inclusion educativa. A partir de este cuestionamiento inicial, el proceso se
fue transformando en un recorrido sensible, cercano y colectivo, que permitié no solo la
produccion de conocimiento, sino también la elaboracién subjetiva de experiencias a

menudo silenciadas.

Desde un enfoque cualitativo, la metodologia utilizada buscé sostener un
posicionamiento que entiende a las participantes como portadoras de saberes y
experiencias significativas, ademas de como piezas clave en el proceso de inclusion. En
cuanto a la metodologia, se disefié un espacio grupal que combiné la observacion

participante y las entrevistas semiestructuradas individuales al inicio y al final del proceso.

Si bien este trabajo no tuvo como objetivo la generalizacion, es importante reconocer
algunas limitaciones del mismo en ese sentido. En primer lugar, el proceso constd de diez
encuentros grupales, lo que aunque permitié acceder a un gran contenido de informacién,
también acoto la posibilidad de profundizar en ciertos temas que comenzaron a emerger

hacia el final del proceso.

Por otra parte, participaron cuatro maestras, todas provenientes de escuelas
publicas de Montevideo, lo que deja por fuera otras realidades posibles, como las de
docentes del interior del pais o del ambito privado; asi como el entramado grupal posible en
caso de que se trabajara con un niumero mayor de participantes. A su vez, cada relato
trabajado se inscribe en la experiencia singular y personal, por lo que las reflexiones que

aqui se presentan no buscan ser representativas del colectivo docente en general, sino que
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dan cuenta de vivencias situadas, desde las que fue posible construir sentidos en torno a la

inclusién educativa.

A lo largo del analisis, se organizaron los resultados en cuatro dimensiones que
permitieron sistematizar y profundizar en los sentidos que emergen del trabajo grupal: la
subjetividad docente en la inclusion, la practica pedagdgica e intervencidn, los vinculos
institucionales y contextuales, y el grupo de escucha como experiencia subjetivante y como

espacio de reflexion.

En la primera de estas dimensiones, se puso de manifiesto que la inclusion no
puede pensarse sin considerar la emocionalidad de las maestras. Sus sentires y las
vivencias asociadas son parte esencial del proceso, ya que son ellos quienes determinan el

futuro del proceso inclusivo.

Sentimientos como la impotencia, el miedo, la inseguridad o la frustracion aparecen
como componentes centrales del trabajo docente en contextos de inclusién, y a pesar de la
gran complejidad que llevan asociados, suelen transitarse en soledad. En este sentido, el
grupo funcioné como un espacio donde se legitimaron estas emociones, permitiendo que la
expresion de vulnerabilidad no fuera interpretada como un signo de debilidad, sino como
una dimension inherente al ejercicio docente y que al contrario, las humaniza en tanto las

aleja de un ideal de identidad docente que provoca lo contrario.

La posibilidad de hablar sobre lo que les duele o las enoja, de poner en palabras lo
qgue las angustia, y de asumir un desconocimiento respeto a un tema en particular,
constituyé un acto de resistencia frente a la I6gica de la omnipotencia que muchas veces se

impone desde las instituciones educativas.

Asimismo, se observo que estas emociones no permanecieron estaticas a lo largo

del proceso sino que mientras el mismo iba sucediendo, luego de una etapa de catarsis
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inicial empezaron a surgir otras cuestiones muy positivas e interesantes. En este sentido, el
espacio grupal habilité transformaciones que permitieron resignificar los vinculos con los
nifos autistas, asi como el posicionamiento subjetivo de las docentes frente a su rol.
Sentimientos como la ternura, la esperanza o el alivio comenzaron a emerger en los relatos

hacia el final del proceso, dando lugar a una nueva mirada.

En la segunda dimensién, se puso en evidencia que las estrategias docentes no
pueden pensarse como recetas preestablecidas o como respuestas universales, como se
intenta transmitir desde el sistema educativo a través de guias o manuales. Por el contrario,
las estrategias frente a los procesos de inclusion educativa son construcciones singulares,
gue dan cuenta de un proceso de conocimiento del estudiante muchas veces a través del

ensayo y error, de la experiencia compartida y de los intentos repetidos.

Al respecto de las estrategias, el grupo fue generando una motivacion en las
maestras que se mostraron con una gran disposicion a la busqueda, a la prueba, al
compromiso con cada nifo desde su singularidad. En este sentido, el grupo habilité no solo
la reflexion, la critica y la autocritica sobre lo que se hace, sino también sobre lo que se

podria hacer, desde un lugar esperanzador.

En cuanto a la forma de pensar el quehacer docente, se destacan ciertas
transformaciones que se consideran importantes. En este sentido, las participantes
comenzaron a concebir su practica ya no como un ejercicio individual, sino como una tarea
colectiva, que necesita y se nutre del intercambio con otras, de la red, del acompafiamiento

mutuo.

En este sentido, el grupo funcioné también como un modelo alternativo de trabajo
institucional, donde el saber circula de forma horizontal, en el intercambio continuo de

experiencias cotidianas, de aprendizajes, de saberes.
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En la tercera dimension, centrada en los vinculos institucionales y contextuales, se
pudo apreciar como el vinculo de las propias maestras con la escuela es esencial en el
proceso de inclusion. En este sentido, la escuela puede comprender, acompafar y sostener,
0 puede por el contrario, mostrarse distante y lejana, exigiendo desde un lugar

absolutamente practico.

Al respecto, los relatos de las maestras pusieron en evidencia una sentida ausencia
de las instituciones y del sistema educativo en general sobre los procesos inclusivos. Las
maestras describieron situaciones de desamparo, de falta de recursos, de exigencias que
no se acompanan con apoyo real, e incluso de situaciones en las que se ven expuestas

ante las familias.

Se evidencid que esta ausencia institucional produce un gran desgaste,
acompafado de la sensacién de estar solas frente a los diferentes desafios que se
presentan, ademas de una desesperanza asociada a que esa es la realidad que les toca,

que lo han pasado todas, y que con los afos de practica deja de asombrar.

Al mismo tiempo y en otra linea de vinculos asociados a la inclusion educativa, se
identificaron multiples tensiones en el vinculo con las familias de los estudiantes autistas y
con las asistentes personales. En muchos casos, las docentes expresaron que sienten que
deben asumir también el rol de contencion familiar, ante padres que se encuentran

transitando diagndsticos recientes, sin herramientas ni orientacion.

Ademas, otras familias depositan en ellas diferentes expectativas, transmitiendo
exigencias que muchas veces parten mas del deseo personal que del conocimiento real del
nifio. No obstante, en los casos en los que se logra tener el tiempo y los espacios para
arribar a un trabajo en conjunto con la familia, escuchandolos empaticamente y respaldando
los saberes de ambas partes, esto se ve reflejado en el proceso de inclusién del nifio en

tanto es comprendido de forma integral.
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Con respecto a las asistentes personales, el vinculo es ambivalente: si bien
reconocen el valor de su presencia, no dejan de sentir que muchas veces las dificultades en
la coordinacion y los desajustes en sus propias expectativas sobre la intervencion de las
asistentes, juega un papel fundamental en el proceso. Al respecto, han manifestado sentir
qgue las asistentes personales les representan un trabajo mas, en lugar de una ayuda o

solucidn, por lo que el sistema de cuidados encuentra alli una debilidad.

La dltima dimension trabajada —el grupo de escucha como experiencia subjetivante
y como espacio de reflexion— permitio visibilizar la fuerza de los dispositivos grupales en la
produccién de sentidos compartidos. En este sentido, el grupo operé como un continente

emocional, generando reflexiones y transformaciones sobre la practica.

En este sentido, las docentes pudieron pensarse desde otro lugar, poniendo en
comun lo que suele quedar en solitario y resignificar sus trayectorias. El proceso grupal no
solo las alivid, sino que también las empoderd. Permitio transitar del “no sé qué hacer” al “lo

estamos pensando juntas”, aunque no siempre existieran respuestas.

A modo de cierre, puede afirmarse que esta investigacion permitié identificar que la
inclusién educativa de nifios autistas no depende Unicamente de adaptaciones curriculares
o decisiones técnicas. Implica también el sostenimiento de las subjetividades docentes, la
construccién de redes, la habilitacion de espacios de reflexion y la apertura a nuevas formas
de pensar las escuelas. Incluir a los autistas no es simplemente permitirles el ingreso al
aula, sino construir condiciones reales para que esos nifios puedan habitar la escuela y

transformarla.

Esta investigacion refuerza la necesidad de pensar la inclusidn como un proceso
colectivo. Y, al mismo tiempo, subraya la urgencia de acompafar a quienes acompafian, de
sostener a quienes sostienen, generando espacios donde lo profesional y lo subjetivo

puedan coexistir sin fragmentacion. Donde no sea algo terrible el no saber, el no poder. La
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voz de las maestras, nos recuerda que otra escuela es posible: una escuela donde el
encuentro, la escucha y la diferencia no sean una carga ni un problema, sino una

oportunidad para imaginar y construir otras formas de ser, estar, ensefar y aprender.

Seria importante resaltar también la necesidad de equipos interdisciplinarios que
acompafen al colectivo docente, a los estudiantes, y a sus familias, no solamente en las
situaciones de urgencia sino en el dia a dia, dandole al proceso de inclusién un trabajo en
equipo de mayor calidad. En este sentido, la formacién de las maestras en las diferentes
presentaciones neuroldgicas posibles de sus estudiantes se hace imprescindible, dado que
aquella escuela -si es que alguna vez existié- donde todos aprendian de la misma manera y

al mismo tiempo, no parece seguir siendo posible.

En este sentido, se hace necesario también cambiar la mirada sobre el autismo
dejando de verlo como algo desconocido, raro, poco comun, con lo que no se sabe qué
hacer. El autismo -y los autistas- somos parte de todos los niveles educativos y de todos los
ambitos, y reivindicamos nuestro derecho a una educacion de calidad, que nos contemple
verdaderamente. Pero sobre todo, que haga el esfuerzo por conocernos, por entendernos,
por escucharnos. Una educacién que ya no ponga el foco en nuestros déficits tratando de
asimilarnos a “todos los demas” como si eso fuera un lugar al que tenemos que llegar. Sino
una educacion que enfatice en nuestras posibilidades, que imagine para nosotros un futuro

exitoso en aquello que nos apasiona y que desde ese lugar nos potencie.
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7.1 Perspectivas futuras

Esta investigacion pretende dar cuenta sobre los efectos de los grupos de reflexion
para docentes en cuanto a la inclusiéon educativa de estudiantes autistas, aunque estas
experiencias no son representativas. Por ende, como recomendacién emergente del trabajo
es pertinente continuar investigando en esta tematica, con el fin de profundizar acerca de
los procesos de inclusién y producir mayor conocimiento valioso para la comunidad

educativa.

Continuando con las recomendaciones, considero necesario crear politicas
educativas que piensen verdaderamente en las necesidades de los estudiantes neuro
divergentes, pensando la escuela como un espacio diverso y garantizando asi el

cumplimiento de una verdadera inclusiéon educativa.

Considero que esta experiencia podria ser tomada como un antecedente para la
creacion de una politica publica orientada a incidir en la mejora de la inclusion educativa de
nuestro pais. En este sentido, quizas seria posible pensar en que existan como parte del
calendario lectivo docente, reuniones periddicas grupales a nivel de cada escuela,
sostenidas por equipos multidisciplinarios, en las que se pueda trabajar en los casos que asi
lo requieran, de forma anual. Asi como sucede en los dias planificados de asamblea técnico
docente, y asi como también sucede en los dias de planificacion de los centros de atencion
a la infancia y la familia, estos dias los centros podrian no recibir estudiantes y asi dedicar la
jornada a este trabajo grupal. En cuanto a la frecuencia de estas reuniones, se podrian
instalar en un inicio de forma mensual, analizando el impacto que pueden llegar a tener en

la comunidad educativa en su conjunto.
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Por supuesto que todo esto no sera posible sin destinar un presupuesto mayor a la
educacion publica, que permita la contratacién de mas profesionales, mejorando también

las condiciones de trabajo y aumentando la cantidad de recursos disponibles.

Por otro lado, este trabajo como otros, demuestra la necesidad de aumentar la
cantidad de técnicos especializados presentes en las escuelas, que trabajen en conjunto
con las maestras, los asistentes personales, y las familias. Como recomendacion a los
docentes y a la comunidad educativa en su conjunto, la aceptacion del no saber como

habilidad que contribuye al buen desarrollo de la practica docente y al autocuidado.
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Anexos

1. Hoja de Informacion
Titulo de la investigacidon: Evaluacién de un dispositivo de orientacién, escucha, y
seguimiento de practicas para docentes de nifios y nifias con Trastorno del Espectro Autista

en su inclusién educativa.
Institucion: Facultad de Psicologia — Universidad de la Republica: Tristan Narvaja 1674
Centro/grupo de investigacion: Instituto de Psicologia de la Salud

La presente investigacion tiene como objetivo comprender y analizar los efectos de un
espacio de escucha, sostén y acompanamiento grupal dirigido a docentes de nifios con
TEA. Para ello nuestra investigacion indagara en las emociones que se ponen en juego en
los docentes, las principales dificultades a las que se enfrentan, y qué apoyos consideran

necesarios para mejorar las practicas inclusivas.

Si acepta participar en la investigacion, sera entrevistado/a en dos oportunidades: al inicio
del ciclo de encuentros y al finalizar el mismo, acerca de sus percepciones, sentimientos y
actitudes frente a sus alumnos con TEA. Ademas, participara del espacio de escucha e
intercambio que tendra una duracion de tres meses en frecuencia semanal y con una hora
de duracién. En caso de que estos encuentros generen algun tipo de incomodidad afectiva
por la naturaleza de las tematicas, podra optar por participar de un espacio de consulta y
apoyo si asi lo requiere. El registro de las entrevistas serd mediante grabadora, mientras
que los espacios de escucha e intercambio, seran registrados mediante cuaderno de

campo.

Toda la informacion sera tratada en forma confidencial y andénima. Solo el equipo de

investigacion tendra acceso a la informacién que sea recogida, y en ningun caso se
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divulgara informacion que permita la identificacion de los/las participantes, a menos que se

establezca lo contrario por ambas partes.

Quienes participen de la investigacion podrian verse beneficiados del espacio pudiendo
sentirse contenidos y escuchados, asi como nutrirse del intercambio grupal pudiendo
llevarse estrategias y herramientas para utilizar en sus aulas. Ademas, su ayuda sera de

gran utilidad para la comprensién de la inclusion educativa de nifios y nifias con TEA.

La participacién en la investigacion es voluntaria y libre, por lo que puede abandonar la

misma cuando lo desee, sin necesidad de dar explicacion alguna.

Si existiese algun tipo de dudas sobre la investigacion, puede consultar directamente al/a la
investigador/a responsable. También puede realizar preguntas luego del estudio, llamando
al teléfono o escribiendo al mail que figura en el encabezado de la presente hoja de

informacion.

Investigadora: Cynthia Cuadro

Firma

Fecha
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2. Consentimiento Informado

Como representante del colectivo docente, doy permiso a la utilizacién de las entrevistas
realizadas, asi como del material registrado en los talleres grupales, en la investigacion
“Evaluacién de un dispositivo de orientacién, escucha, y seguimiento de practicas para
docentes de nifios y nifias con Trastorno del Espectro Autista en su inclusién educativa”. En
la misma, la investigadora indagara acerca de los efectos de un espacio grupal de escucha,
orientacion y seguimiento en formato de talleres grupales con frecuencia semanal vy
duracion de una hora, y realizara entrevistas a los participantes del proceso al inicio del ciclo

de talleres y al final del mismo.

Declaro que:

He leido la hoja de informacién, y se me ha entregado una copia de la misma, para poder

consultarla en el futuro.

He podido realizar preguntas y resolver mis dudas sobre el estudio.

Entiendo que mi participacion es voluntaria y libre, y que puedo retirarme del estudio en
cualquier momento, sin tener que dar explicaciones y sin que ello cause perjuicio alguno

sobre mi persona.

Entiendo que no obtendré beneficios directos.

Se ha informado sobre el tratamiento confidencial y anénimo con el que se manejaran los

datos personales recabados.

Entiendo que al firmar este consentimiento no renuncio a ninguno de mis derechos.
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Expresando mi consentimiento, firmo este documento, en la fecha y

localidad

Firma del/de la participante: Firma del/de la investigador/a:

Aclaracioén de firma: Aclaracioén de firma:
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3. Pauta de entrevista inicial

1. ¢Cual es tu nombre completo? ;Cuantos afios tenés?

2. ¢Sos docente de una escuela publica o privada?

3. ¢Hace cuanto que trabajas como docente?

4. ¢Cuantos nifios autistas has tenido en tus aulas?

5. ¢ Cual es tu conocimiento acerca del autismo?

6. ¢Cual es la mayor dificultad a la que te enfrentas en relacién con estos estudiantes?

7. ¢Qué apoyos son necesarios a tu entender para mejorar la inclusién de estos nifios
y nifas en las escuelas comunes?

8. ¢Qué sentimientos te surgen en relacion a estos nifios?

4. Pauta de entrevista de cierre

1. ¢De cuantos encuentros participaste?

2. ¢Cual es tu valoracién acerca de los encuentros?

3. ¢En qué aspectos relacionados a tus estudiantes autistas influyeron los encuentros?
4. ¢Qué sentimientos te surgen en relacion a estos nifios?

5. ¢Qué apoyos son necesarios a tu entender para mejorar la inclusién de estos nifios

y nifias en escuelas regulares?
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