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Resumen

La presente tesina desarrolla un andlisis tedrico sobre la docencia autista y la
incorporacion de intereses intensos en la ensefianza inclusiva de la fisica orientado al sistema
educacional chileno. El estudio es de caracter documental y exploratorio, y se sustenta en la
revision de experiencias y literatura internacional, debido a la escasa exploracion del
profesorado neurodivergente en Chile. El objetivo central es revalorizar los rasgos cognitivos
vinculados a la neurodiversidad, como el monotropismo y los intereses especificos, como
poderosas herramientas pedagdgicas que aportan rigor analitico y pensamiento sistematico.
Este enfoque tedrico propone avanzar hacia una "alfabetizacion cientifica neuroqueer" que
valide los modos no normativos de pensamiento como fuentes legitimas de conocimiento en la
fisica. El andlisis también expone los desafios estructurales que enfrentan los profesores
autistas en el sistema, tales como el masking y el burnout autista, destacando que estas
barreras persisten por la falta de reconocimiento institucional de la neurodiversidad en el
cuerpo docente chileno. El trabajo concluye que la diversidad cognitiva constituye un aporte
esencial y real a la educacion cientifica, y que su validacion es fundamental para crear una

ensefianza de la Fisica mas accesible y significativa para todo el alumnado

Palabras claves: Docencia autista, Neurodiversidad, Intereses especificos, Ensefianza

inclusiva de la fisica.
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Abstract

The present thesis develops a theoretical analysis of autistic teaching and the
incorporation of intense interests in the inclusive teaching of physics, oriented towards the
Chilean educational system. The study uses a documentary and exploratory methodology,
supported by the review of international experiences and literature, due to the scarce
theorization regarding neurodivergent teaching staff in Chile. The central objective is to
re-evaluate the cognitive traits linked to neurodiversity, such as monotropism and specific
interests, as powerful pedagogical tools that contribute analytical rigor and systematic
thinking. This theoretical approach proposes moving toward a "neuroqueer scientific literacy"
that validates non-normative modes of thought as legitimate sources of knowledge in physics.
The analysis also exposes the structural challenges faced by autistic teachers in the system,
such as social masking and autistic burnout, highlighting that these barriers persist due to the
lack of institutional recognition of neurodiversity within the Chilean teaching body. The work
concludes that cognitive diversity constitutes an essential and real contribution to science
education, and that its validation is fundamental for creating a physics curriculum that is more

accessible and meaningful for all students.

Keywords: Autistic teaching, Neurodiversity, Special interests, Inclusive physics education.
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Capitulo I: Planteamiento del Problema

En el sistema educativo chileno, la inclusion educativa ha sido una prioridad dentro de
los ultimos afos principalmente desde el reconocimiento de las necesidades de los estudiantes
neuro divergentes (Educarchile, 2023), sin embargo, la diversidad neuroldgica dentro de los
cuerpos docentes continla siendo un aspecto escasamente explorado. Particularmente
hablando, la experiencia docente autista ha sido histdricamente invisibilizada o interpretada
desde una mirada deficiente, lo que limita la comprension de su aporte singular a las practicas

pedagogicas.

En este contexto, dichos aportes no han sido sistematicamente teorizados ni
incorporados en los marcos formativos docentes, predominando modelos educativos que no
consideran la neurodiversidad como un elemento constitutivo de la practica pedagogica. Esta
ausencia plantea interrogantes en torno a coémo las caracteristicas cognitivas asociadas al
autismo (como los intereses especificos) podrian relacionarse con la ensefianza,

particularmente en disciplinas como la Fisica.

Los intereses especificos, entendidos como &reas de conocimiento profundo,
entusiasmo sostenido y alta concentracion, constituyen un aspecto central de la experiencia
autista. Diversos estudios han sefialado que estos pueden vincularse con formas particulares de
compromiso cognitivo (Parsons, Bayliss & Remington, 2017), lo que abre la posibilidad de
considerarlos como recursos potenciales en contextos educativos. No obstante, la manera en
que estos intereses podrian traducirse en estrategias pedagdgicas concretas no ha sido

suficientemente desarrollada, especialmente en el contexto chileno.

En esta linea, intereses como los fandoms, subculturas o gustos personales intensos
podrian facilitar la conexion entre contenidos disciplinares y experiencias significativas del
estudiantado. Sin embargo, su integraciéon en la ensefianza de la Fisica, caracterizada

tradicionalmente por altos niveles de abstraccion, no ha sido ampliamente explorada desde una



perspectiva didactica. Aunque algunas investigaciones sugieren que la vinculacion entre
contenidos cientificos y marcos personales de significado puede favorecer la comprension y la
motivacion (Gollerizo-Fernandez & Clemente-Gallardo, 2019), atin persiste una brecha entre

este potencial tedrico y su aplicacidon en contextos educativos reales.

Frente a este escenario, surge la necesidad de desarrollar una reflexion teodrica que
aborde la docencia autista no desde un punto de vista carente, sino que desde el potencial
creativo, cognitivo y pedagogico. Este andlisis permitird ampliar la comprension de la
inclusion educativa en nuestro pais, promoviendo un punto de vista que valore la

neurodiversidad docente como una nueva fuente de innovacion pedagogica.



Capitulo II: Objetivos de la Investigacion

2.1 Pregunta de Investigacion

(Como los intereses especificos pueden transformarse en conocimiento pedagdgico y cémo la

docencia autista puede aportar a la ensefianza inclusiva de la fisica?

2.2 Objetivo General

Reflexionar tedricamente sobre las experiencias docentes neurodivergentes y el rol de los
intereses especificos en la ensefianza inclusiva de la Fisica.

2.2.1 Objetivos especificos.

1. Analizar investigaciones sobre neurodiversidad en la docencia, con foco en

experiencias y fortalezas de docentes autistas.

2. Explorar como el pertenecer a fandoms y/o subculturas genera recursos y herramientas

tedricas para el docente autista.

3. Proponer lineamientos tedricos para una estrategia pedagdgica y establecer técnicas de

adaptacion para el supuesto docente neurodivergente en su entorno.



Capitulo III: Marco Teorico

El presente capitulo expone el marco conceptual que orienta esta investigacion y reune
las perspectivas teodricas necesarias para comprender la docencia autista y el uso de intereses
especificos como recursos didacticos en la ensenanza inclusiva de la Fisica. Resulta
fundamental abordar esta teorizacién, dado que la neurodiversidad docente constituye un
ambito escasamente explorado en el sistema escolar chileno, y sus aportes aun no han sido

considerados dentro de los marcos formativos del profesorado.

Con este fin, se articula una revision sistematica que integra los principios de la
educacion inclusiva y el Disefio Universal para el Aprendizaje (DUA), las teorias de
motivacion y aprendizaje significativo, y los aportes del paradigma de la neurodiversidad. La
articulacion rigurosa de estos constructos ofrece una base soélida para el andlisis posterior,
buscando asegurar la credibilidad y la consistencia interna del texto, y permite valorar la

neurodiversidad docente como una fuente de innovaciéon pedagogica

3.1 Educacion e Inclusion.

3.1.1 La educacion como practica social, cultural y ética.

La educacion, entendida como practica social, no puede reducirse a simplemente ser
la transmision de conocimientos, sino que debe concebirse como un proceso cultural, politico
y ético, orientado al desarrollo integral de las personas. En 1916, Jonh Dewey defini6 la
educacion como una experiencia democratica, donde el aprendizaje ocurre a través de una
interaccion con los demds y con el entorno, promoviendo asi la reflexion critica y la
participacion activa en la vida colectiva. Para Dewey, ensefiar es formar ciudadanos capaces

de pensar de manera autonoma y de contribuir a la mejora de la sociedad.

En esta misma linea, Paulo Freire (2005) propuso una pedagogia liberadora, en la que
el acto educativo se fundamenta en la comunicacion lateral y en la problematizacion de la

realidad. Segun Freire, educar implica un proceso de concientizacion, donde los estudiantes o



sujetos dejan de ser receptores pasivos del conocimiento para asi convertirse en protagonistas
de su propia transformacion. Freire también critica la llamada “educacion bancaria”, en la que
el docente deposita informacion a sus estudiantes, y plantea en cambio una pedagogia del

oprimido, que reconoce el potencial emancipador del aprendizaje.

La vision freireana nos dice que la practica docente tiene un sentido ético y politico
profundo, donde ensefiar no es un acto neutral, sino que un compromiso con la dignidad
humana y la justicia. Giroux (2020) amplia esta perspectiva con su idea de pedagogia critica,
que invita a reconocer las estructuras de poder que atraviesan la educacion y a situar la
ensefanza dentro de un proyecto cultural de resistencia frente a las desigualdades. Asi, el
docente se convierte en un intelectual que transforma, capaz de alzarse y abrir espacios para

las voces que historicamente han sido silenciadas.

Biesta (2010) anade que la educacién debe orientarse en direccion a tres fines
complementarios:
1. la calificacioén, como la adquisicion de conocimientos.
2. la socializacion, como la insercion de una comunidad cultural.

3. la subjetivacion, como la formacion de una identidad autdbnoma

Cuando uno de estos fines predomina sobre los otros, como ocurre en modelos
basados exclusivamente en el rendimiento, la educacion pierde su dimension ética. Por lo
tanto, el comprender la educacion como una practica social y cultural implica ubicarla en un

marco mas amplio de justicia, participacion y reconocimiento de la diversidad humana.

En este marco, comprender la educaciéon como una préctica ética, social y cultural
permite situar la inclusiéon no solo como una politica educativa, sino como una exigencia
inherente a una pedagogia comprometida con la diversidad. Desde esta perspectiva, se hace
necesario profundizar en el concepto de inclusion educativa como eje articulador de estas

transformaciones.

3.1.2 Inclusion educativa.



El concepto de inclusion en la educacion surge como respuesta a los modelos
segregadores que dominaban una gran parte del siglo XX. Inicialmente, las politicas de
integracion escolar buscaban incorporar a estudiantes con discapacidad al sistema educativo,
pero bajo la condicidon de que se adaptaran a las estructuras que ya estaban establecidas. Booth
y Ainscow (2011) sefialan que este modelo resultd insuficiente, pues mantenia las barreras

culturales, curriculares y organizacionales que excluian a muchos estudiantes.

La inclusion, en cambio, busca reestructurar el sistema educativo de tal manera que
las diferencias no sean vistas como s6lo problemas individuales, sino como oportunidades de
aprendizaje colectivo. Blanco (2006) plantea que este cambio de paradigma implica pasar de
una vision donde la diversidad se percibe como déficit a una que asume la equidad y la

participacion como principios rectores.

La UNESCO (2020) refuerza esta perspectiva al establecer que la educacion
inclusiva es un derecho humano de caracter fundamental, inseparable del principio de justicia
social. No se trata simplemente de “insertar” a estudiantes diversos en un aula regular, sino de
construir sistemas educativos capaces de aceptar a la diferencia como valor. Desde este
enfoque, la inclusion no es una meta final, sino un proceso continuo con el fin de transformar

las distintas dimensiones pedagodgicas, institucionales y culturales de la escuela.

En Latinoamérica, Valdivieso et al. (2022) sostienen que, aunque los discursos sobre
inclusion se han expandido, ain persisten estructuras de division educativa, que reproducen
desigualdades de origen social y economico. En su andlisis, las politicas inclusivas muchas
veces se limitan al acceso, sin asegurar la participacion significativa ni el éxito escolar de
todos los estudiantes. Por lo tanto, la inclusién requiere un replanteamiento de las culturas
escolares y de las relaciones de poder que determinan quienes son considerados “aptos” para

aprender y ensear.



En este sentido, resulta relevante analizar los principios que orientan la educacion
inclusiva, ya que estos permiten operacionalizar este enfoque en las practicas pedagdgicas

concretas.

3.1.3 Principios de la educacion inclusiva y justicia educativa.

Segun Ainscow, Dyson, Goldrick & West (2013), los principios que sustentan a la

educacion inclusiva se estructuran en torno a tres ejes:

1. La presencia, refiriéndose al acceso equitativo a los espacios educativos.

2. La participacion, entendiéndose como el reconocimiento del estudiante como
agente activo en su propio proceso de aprendizaje.

3. El logro, como el derecho a alcanzar aprendizajes significativos de acuerdo con

el potencial de cada estudiante.

Estos principios reflejan una vision ética de la educacion, en la que la equidad no
significa tratar a todos por igual, sino que ofrecer los apoyos necesarios para que cada
estudiante pueda aprender en las mismas y justas condiciones. Desde esta perspectiva, la
justicia educativa se basa en la redistribucion, el reconocimiento y la participacion, tal como
propone Fraser en 2008, cuyo principio normativo fundamental es la paridad de participacion,
segin el cual “la justicia exige acuerdos sociales que permitan a todos los miembros de la

sociedad interactuar entre si en pie de igualdad”. (Fraser, 2008, p. 35)

Valdivieso et al. (2022) advierten que los sistemas educativos latinoamericanos
enfrentan el desafio de armonizar la equidad con la calidad, evitando que la inclusion sea
percibida como una pérdida de exigencia académica. En realidad, la educacion inclusiva busca
ampliar la idea de lo que es calidad, incorporando dimensiones culturales, sociales y afectivas.
Ello implica transformar las metodologias, el curriculum y las evaluaciones, para que reflejen
la diversidad real de las comunidades educativas.

Estos principios no sélo orientan la inclusion del estudiantado, sino que también abren

la posibilidad de reflexionar sobre la diversidad en el ejercicio docente, particularmente en



relacion con aquellos profesionales cuyas experiencias han sido historicamente invisibilizadas,

como es el caso de la docencia autista.

3.1.4 Inclusion educativa en el contexto chileno.

El desarrollo de la inclusion educativa en Chile ha estado marcado por una serie de
reformas normativas y debates pedagdgicos que reflejan tanto avances como tensiones. Soto
(2020) analiza cémo los decretos N.° 170 (2009) y N.° 83 (2015) representaron un esfuerzo
institucional por atender a la diversidad, reconociendo la necesidad de adecuaciones tanto
curriculares como metodologicas. Sin embargo, el autor subraya que persiste una distancia
entre la politica y la practica, ya que muchas escuelas interpretan a la inclusion como una

obligacion administrativa y no como lo que es, una transformacion pedagogica.

Esta situacion revela la profunda necesidad de fortalecer la formacion inicial y
continua docente, de modo que el profesorado comprenda la inclusion como parte de su
identidad profesional y no como una tarea mas. Ademas, Soto (2020) advierte que las politicas
inclusivas deben acompafarse de recursos, acompafiamiento técnico y tiempo, para asi evitar
la sobrecarga de responsabilidades sobre los mismos docentes. En sintesis, el contexto chileno
muestra que la inclusion educativa es un proceso en construccion, que atraviesa por tensiones
estructurales, pero también por experiencias innovadoras que reconfiguran las practicas en el

aula.

3.2 Diseiio Universal para el aprendizaje (DUA)

En el marco de la educacion inclusiva y los desafios presentes en el contexto chileno,
surge la necesidad de contar con enfoques pedagdgicos que permitan operacionalizar estos
principios en la practica docente. En este sentido, el Disefio Universal para el Aprendizaje
(DUA) se presenta como una propuesta que busca responder a la diversidad desde la

planificacion educativa.



3.2.1. Fundamentos y principios del DUA

El Disefio Universal para el Aprendizaje (DUA) conforma una de las estrategias mas
importantes para llevar a cabo los principios de la educacion inclusiva. Desarrollado
inicialmente por el Center of Applied Special Technology (CAST) en Estados Unidos, el DUA
propone diseflar experiencias de aprendizaje donde se considere a la diversidad desde el
origen. Rose y Meyer (2002) argumentan que la planificacion a nivel curricular debe basarse
en la flexibilidad, de tal modo que todos los estudiantes puedan acceder a los contenidos,

participar y demostrar sus aprendizajes a través de multiples vias.

Segin Meyer et al. el DUA se compone de tres principios fundamentales que

permiten adaptar el aprendizaje a distintos estilos cognitivos y sensoriales:

1. Proporcionar multiples formas de representacion, que permitan presentar la

informacion de diversas maneras (texto, audio e imagen).

2. Ofrecer multiples formas de accion y expresion, para que los estudiantes

puedan demostrar lo que saben mediante distintos medios.

3. Fomentar multiples formas de implicacion, que favorezcan la motivacion, el

interés y la autorregulacion del aprendizaje.

El fundamento neurocientifico del DUA se apoya en la idea de que el aprendizaje
involucra tres componentes cerebrales interconectados: la afectiva (relacionada con el “por
qué” del aprendizaje), la de reconocimiento (el “qué”) y la estrategia (el “coOmo”). En lugar de
asumir un modelo Unico de estudiante, el DUA reconoce que las diferencias son propias al
cerebro humano. En este sentido, se trata de un marco que anticipa la diversidad cognitiva, no

la corrige, lo cual lo convierte en un pilar fundamental de la inclusion pedagogica.

3.2.2 DUA y anticipacion de la diversidad cognitiva.



En el ambito iberoamericano, Sanchez-Gomez y Lopez (2020) reinterpretan el DUA
desde una mirada de los apoyos para el aprendizaje, entendiendo que su aplicacion no depende
exclusivamente de los recursos tecnoldgicos, sino de una cultura docente dispuesta a planificar
desde la diversidad. Para los autores, el DUA debe asumirse como un sistema dindmico que
relaciona estrategias, materiales y relaciones, orientado a la autonomia del estudiante y a la

sostenibilidad de su proceso educativo.

En el contexto chileno, Berrios y Fernandez (2021) examinan como las profesoras de
educacion basica implementan el DUA en sus practicas pedagdgicas. Sus resultados muestran
que, aunque el modelo se percibe como una oportunidad de innovacion didéactica, muchas
veces se introduce a través de capacitaciones impuestas, desconectadas a la realidad concreta
del aula. Esta tension evidencia la necesidad de formacion docente reflexiva, donde se permita
comprender el DUA no s6lo como una técnica, sino que como un enfoque ético y politico del

disefio educativo.

En 2017, el Ministerio de Educacion de Chile (MINEDUC) reconoce el DUA como
un instrumento de planificacion inclusiva, destinado a orientar las adecuaciones curriculares
para todos los estudiantes. En su propuesta, enfatiza que el DUA no sustituye a la educacion
especial, sino que la complementa dentro de un marco de la ensefianza diversificada. La clave
esta en disefiar para todos desde el inicio, reduciendo asi la necesidad de ajustes posteriores y
promover entornos accesibles, flexibles y equitativos.

En este contexto, el DUA puede ser interpretado como un puente entre la educacion
inclusiva y la consideracion de la diversidad neurologica en el aula. Sin embargo, su desarrollo
tedrico y practico ha estado centrado principalmente en el estudiantado, dejando en un

segundo plano la diversidad presente en el profesorado.

3.3 Motivacion y aprendizaje.

En el marco de la educacion inclusiva y del Disefio Universal para el Aprendizaje, la
motivacion adquiere un rol fundamental como elemento que permite sostener la participacion

activa del estudiantado en contextos de diversidad. No basta con garantizar el acceso a los
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contenidos, sino que resulta necesario considerar los factores que influyen en el compromiso y

el sentido que los estudiantes atribuyen al aprendizaje.

3.3.1 Definicion y tipos de motivacion en el contexto educativo.

La motivacidon constituye un componente esencial en el proceso de aprendizaje, al
influir en la direccidn, intensidad y persistencia de la conducta del estudiante ante una tarea.
En términos generales, se entiende por motivacién como el conjunto de procesos que inician,
dirigen y mantienen la conducta orientada hacia determinados objetivos (Schnunk, Pintrich y
Meece, 2014). En el ambiente educativo, este concepto se relaciona directamente con la
disposicion del estudiante para implicarse de manera activa y sostenida en actividades de

aprendizaje.

Tradicionalmente, la motivacion se ha clasificado en intrinseca y extrinseca. La
motivacion intrinseca surge desde el interés o satisfaccion propia de la actividad en si misma;
el individuo aprende porque disfruta del proceso de aprendizaje o encuentra en €l un valor
personal. Por otro lado, la motivacion extrinseca depende de factores externos, como
recompensas, calificaciones o reconocimiento (Deci y Ryan, 1985). Ambas dimensiones
interactuan de manera dindmica, aunque varios estudios han demostrado que la motivacion

intrinseca produce aprendizajes mas duraderos y profundos (Reeve, 2012).

En el contexto escolar, los docentes desempefian un papel fundamental en la
estimulacion de la motivacion del estudiantado, mediante estrategias que promueven la
autonomia, el sentido de competencia y la conexion social. De acuerdo con Schunk et al.
(2014), un entorno que fomente a la participacion activa, la relevancia de contenidos y a la
autorregulacion cognitiva favorece la consolidacion de un aprendizaje significativo y
sostenido.

El interés personal, la percepcion de autoeficacia y la valoracion del contenido
constituyen los principales determinantes motivacionales dentro de la educacion formal. Estos
elementos influyen directamente en la orientacion del esfuerzo, la perseverancia y el

compromiso del estudiante con la tarea (Meyer y Turner, 2002). Desde esta perspectiva, la
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motivacion no so6lo se limita a un factor emocional, sino que se considera una dimension
cognitiva compleja que estructura la relacion entre el sujeto y el conocimiento.

En este contexto, la motivacion intrinseca adquiere especial relevancia en la medida en
que permite comprender como los intereses personales pueden incidir en la forma en que los
estudiantes se relacionan con el conocimiento, aspecto que resulta particularmente

significativo en el analisis de estrategias pedagdgicas basadas en intereses especificos.

3.3.2 La teoria de la autodeterminacion.

La teoria de la autodeterminacion (Self-Determination Theory, SDT), desarrollada
por Deci y Ryan (1985), representa uno de los marcos conceptuales con mas influencia en el
estudio de la motivacion humana. Esta teoria nos plantea que los individuos poseen tres
necesidades psicologicas basicas cuya satisfaccion es necesaria para el funcionamiento Optimo

y bienestar personal: la autonomia, la competencia y la relacion (Ryan y Deci, 2000).

e Autonomia: se refiere al sentimiento de control y de eleccion sobre las propias
acciones. En el ambito educativo, implica la posibilidad de que los estudiantes
tomen sus propias decisiones con respecto a su proceso de aprendizaje y

comprendan el propdsito de las actividades que realizan.

e Competencia: se relaciona con la percepcion de eficacia y dominio de las
tareas. La sensacion de progreso y logro fortalece la autoconfianza del

estudiante y su disposicion para enfrentar nuevos retos.

e Relacion: alude al sentido de conexion y pertenencia con los demads, las
interacciones positivas entre docentes y estudiantes potencian la motivacion y

la implicacion emocional con la tarea (Niemiec y Ryan, 2009)
La teoria de la autodeterminacion sostiene que los entornos educativos que

promueven estas tres necesidades generan una mayor motivacion intrinseca y compromiso con

el aprendizaje. Por el contrario, los contextos que son excesivamente controladores o
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sancionadores tienden a disminuir la motivacion y en cambio generan dependencia a los

estimulos externos (Ryan y Deci, 2000).

Desde una perspectiva pedagogica, la SDT propone que el aprendizaje debe
orientarse hacia el desarrollo de la autonomia y la autorregulacion. Los estudiantes aprenden
con mayor profundidad cuando comprenden el sentido de lo que hacen, ademads perciben que
su participacion tiene un valor personal y social. Asi, la motivacion intrinseca se convierte en
un eje estructural del proceso educativo, facilitando la internalizacion de valores y metas

académicas (Reeve, 2012).

En la practica docente, esta teoria se traduce como las estrategias que implican
ofrecer opciones, reconocer los sentimientos del estudiante, promover la cooperacion y reducir
las presiones externas. El objetivo central consiste en crear un ambiente que apoye la
autodeterminacion y el crecimiento personal, considerando que la autonomia y la conexion
social no se oponen, sino que se complementan en la construccion del sentido del aprendizaje

(Niemiec y Ryan, 2009)

3.3.3 Motivacion intrinseca, emocion y bienestar cognitivo.

La relacion entre emocidon y motivacion ha sido ampliamente documentada por la
psicologia educativa contemporanea. Pekrun (2006), a través de la teoria del control-valor de
las emociones académicas, sefiala que las emociones experimentadas por los estudiantes en
contextos educativos dependen de la percepcion de control sobre la tarea y del valor que
asignan a la misma. Cuando un estudiante percibe que puede manejar retos de una actividad
(control) y que esta tiene un significado personal (valor), se generan emociones positivas
como el interés, entusiasmo o satisfaccion que fortalecen la motivacion intrinseca y el

aprendizaje profundo.
Por el contrario, las emociones negativas (como la ansiedad o el aburrimiento),

normalmente surgen cuando existe una baja impresion de control o cuando el contenido carece

de relevancia. En este sentido, la regulacion emocional desempeiia un papel mediador entre la
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motivacion y el rendimiento académico. Segun Meyer y Turner (2002), el reconocimiento y
manejo de las emociones dentro del aula no sélo favorece la persistencia en las tareas, sino

que también contribuye al bienestar cognitivo y socioemocional del estudiante.

La motivacion intrinseca, asociada a la curiosidad y al interés genuino, se relaciona
con la activacion de procesos cognitivos mas elaborados. El disfrute de aprender impulsa la
exploracion y el pensamiento critico, elementos esenciales para la elaboracion de aprendizajes
significativos (Schunk et al., 2014). Por ello, los enfoques educativos contemporaneos tienden
a integrar la dimension afectiva como componente constitutivo del aprendizaje, reconociendo
que la emocién no es un elemento accesorio, sino un motor fundamental del compromiso

cognitivo.

En sintesis, la motivacion educativa puede comprenderse como una interaccion entre
factores cognitivos, emocionales y sociales. Las teorias contemporaneas coinciden en que la
educacion efectiva no se basa unicamente en la transmision de conocimientos, sino que en la
capacidad de generar entornos emocionalmente seguros y cognitivamente estimulantes, donde

la curiosidad y el sentido del propdsito guie el aprendizaje.

En este sentido, la relacion entre motivacion, emocion y aprendizaje permite
comprender el potencial de integrar elementos significativos para el estudiante en el proceso

educativo.

3.4 Aprendizaje significativo.

En coherencia con lo anteriormente expuesto sobre motivacion y diversidad en el
aprendizaje, el concepto de aprendizaje significativo permite comprender como los estudiantes
construyen conocimiento a partir de sus propias experiencias, intereses y contextos personales.

3.4.1 Fundamentos del aprendizaje significativo.

El concepto de aprendizaje significativo fue desarrollado por David Ausubel (1968)

como una respuesta a los modelos conductistas que dominaban la educacion durante la
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primera mitad del siglo XX. Segin Ausubel, el aprendizaje no consiste en la memorizacion o
repeticion de informacidn, sino que en la integracion sustantiva y no arbitraria de los nuevos
conocimientos en la estructura cognitiva ya existente del individuo. En otras palabras, el
aprendizaje se vuelve significativo cuando el nuevo contenido se relaciona con conceptos o

experiencias previas de forma coherente y logica.

Para que este proceso ocurra, Ausubel (1968) identifica tres condiciones basicas: (1)
la existencia de ideas anclaje relevantes en la estructura cognitiva del estudiante; (2) la
presentacion de un material potencialmente significativo; y (3) la disposicion del estudiante
para aprender significativamente. Estas condiciones enfatizan la importancia de la meditacion
docente, ya que el profesor actia como un facilitador que ayuda a establecer vinculos entre lo

nuevo y lo conocido.

Novak (1998) ampli6 este marco al introducir los mapas conceptuales como una
herramienta para visualizar las conexiones entre los conceptos, reforzando la idea de que el
aprendizaje implica una reorganizacion activa del conocimiento. Este enfoque constructivista
subraya que el significado no reside en los contenidos como tal, sino que en las relaciones que

se establecen entre ellos.

Desde un punto de vista cognitivo, el aprendizaje significativo implica procesos de
asimilacion y acomodacioén que modifican la estructura mental del estudiante. El resultado es
una comprension mas profunda y duradera del contenido, asi como también una mayor
capacidad para transmitir el conocimiento a nuevas situaciones. Esta nociéon se opone al
aprendizaje mecanico, caracterizado por la acumulacion de informacidon sin comprension ni

aplicabilidad (Ausubel, 1968).

En sintesis, el aprendizaje significativo redefine el rol del estudiante como
protagonista activo de su proceso educativo y del docente como un guia que promueve la
reflexion, la relacion de ideas y la autonomia cognitiva. El objetivo principal no es
simplemente reproducir informacidn, sino construir significados personales que permitan

comprender y transformar la realidad.
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En este sentido, la nocidon de aprendizaje significativo resulta especialmente relevante
para analizar propuestas pedagogicas que buscan vincular los contenidos disciplinares con los
intereses y experiencias del estudiantado, favoreciendo una comprension mas profunda y

contextualizada del conocimiento.

3.4.2 Factores emocionales y cognitivos en la construccion de significados.

El aprendizaje significativo no puede comprenderse sin considerar las dimensiones
emocionales, culturales y sociales que lo sustentan. Bruner (1996) propone que la educacion
es, ante todo, un proceso de construccion cultural de significados, en el que el sujeto interpreta
la realidad a través de narrativas y simbolos compartidos. Desde esta perspectiva, aprender
supone participar en una comunidad de sentido, donde el conocimiento se genera en la

interaccion con los otros.

Vygotsky (1978) refuerza esta vision al introducir la nocidon de zona de desarrollo
proximo (ZDP), la cual se entiende como la distancia entre lo que un estudiante puede hacer
por si mismo y lo que puede lograr con ayuda de otros. El aprendizaje, por lo tanto, es un
proceso mediado socialmente, en el que las herramientas culturales —el lenguaje, los
simbolos, los modelos de pensamiento— desempefnan un papel central en el desarrollo

cognitivo.

Las emociones también cumplen un papel determinante en la consolidacién del
aprendizaje. De acuerdo con Pekrun (2006), las emociones positivas fortalecen la atencion, la
memoria y la metacognicion, mientras que, por otro lado, las negativas pueden interferir en el
procesamiento de la informacion. Por ello, los entornos educativos que promueven la
confianza, la curiosidad y la colaboracion favorecen la construccion de significados

profundos.
En el ambito actual, Pozo (2017) sostiene que el aprendizaje debe entenderse dentro

de una nueva cultura del conocimiento, caracterizada por la interconexion, la reflexion y la

autorregulacion. El aprendizaje significativo, en este contexto, se relaciona con la capacidad
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de reinterpretar la informacion desde experiencias personales y colectivas, integrando

emocion, cognicion y motivacion.

Finalmente, la relacion entre motivacion y aprendizaje significativo se manifiesta en
la busqueda de conexidn entre lo que se aprende y lo que se valora. Un estudiante motivado
intrinsecamente tendera a establecer vinculos mas ricos y duraderos entre los contenidos,
transformando su aprendizaje en una experiencia con sentido. En consecuencia, el disefio de
entornos educativos inclusivos y emocionalmente sensibles se convierte en una condicion
indispensable para promover aprendizajes que no solo sean eficaces, sino también

humanizadores.

3.5 Paradigma de la Neurodiversidad y Diversidad cognitiva.

3.5.1 Origen y fundamentos del paradigma de la neurodiversidad.

El concepto “neurodiversidad” fue creado por la socidloga australiana Judy Singer a
finales de la década de 1990, en el contexto del movimiento por los derechos de las personas
autistas. Singer propuso comprender las diferencias neuroldgicas humanas como una
expresion mas de la versatilidad bioldgica y cultural, y no como una desviaciéon del
funcionamiento normal del cerebro. En este sentido, la neurodiversidad forma un paradigma
que reconoce la pluralidad de la mente humana y la validez de que existen diferentes formas

de percibir, procesar y comprender el mundo (Singer, 1998).

Este planteamiento implica una critica directa al modelo médico tradicional, que ha
catalogado las condiciones como el autismo, el TDAH o la dislexia como una patologia o un
déficit. Por otro lado, el paradigma neurodiverso sostiene que estas configuraciones cognitivas
deben entenderse como variaciones naturales del espectro humano, que conllevan tanto
desafios como fortalezas uUnicas. En esta linea, Bagatell (2010) evidencia cémo el
desplazamiento desde una logica de “cura” hacia una logica de comunidad permite resignificar
la diferencia neuroldgica no como una condicion a corregir, sino como una forma legitima de
estar en el mundo, con implicancias sociales, identitarias y culturales profundas. De manera

complementaria, Walker (2014) plantea que la neurodiversidad no constituye una teoria
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clinica, sino un marco sociopolitico y epistemoldgico que reconoce la diversidad neurologica
como un hecho natural de la especie humana, comparable a otras formas de diversidad

bioldgica y cultural.

Desde un enfoque histdrico, Silberman (2015) muestra como las clasificaciones y
comprensiones de la diversidad neurologica han estado profundamente influenciadas por
contextos culturales, educativos y cientificos especificos, contribuyendo a la consolidacion de
nociones normativas sobre la mente y la inteligencia. En este sentido, el paradigma de la
neurodiversidad emerge también como una respuesta critica a estas narrativas historicas, al
problematizar los limites desde los cuales se ha definido lo funcional y abrir el espacio para

una comprension mas amplia y plural de la cognicion humana.

Tal como sefiala Armstrong (2015), la nocidén de un “cerebro normal” constituye un
mito cultural que ha servido para jerarquizar la inteligencia y definir de forma arbitraria los
limites de la funcionalidad. Desde el paradigma neurodiverso, toda mente se concibe como

propietario de un perfil tinico de capacidades, modos de atencion y formas de razonamiento.

3.5.2 La neurodiversidad como categoria filosofica y epistémica.

Mas alla de una dimension descriptiva, la neurodiversidad ha adquirido relevancia
filoséfica como marco para reflexionar sobre la relacion que hay entre conocimiento, identidad
y justicia. Segun Chapman y Carel (2022), este paradigma introduce una perspectiva
epistémica que desafia las jerarquias del saber tradicional, cuestionando quién tiene la
autoridad para definir lo que cuenta como pensamiento racional o conocimiento valido. Estos
autores entrelazan la neurodiversidad con el concepto de injusticia epistémica, entendido como
la deslegitimacion sistemdtica de experiencias cognitivas que salen de la norma dentro del

discurso cientifico, educativo y cultural.
Desde este punto de vista, la neurodiversidad se asocia con la idea de justicia

cognitiva, la cual promueve el reconocimiento de todos los modos de conocimiento como

igualmente validos en su capacidad para producir comprension, creatividad y sentido. Esta
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justicia cognitiva implica una transformacién a nivel ético y cultural que sitia las diferencias
neuroldgicas no solo en el déficit, sino que en el de la diversidad humana. Asi, la
neurodiversidad se entiende como una categoria que opera de forma simultanea en los niveles
ontologico (qué es una mente humana), social (como se valora la diferencia) y epistémico (qué

formas de conocimiento son reconocidas)

3.5.3 Del modelo médico al modelo social y neuro afirmativo.

El modelo social de la discapacidad representa un antecedente esencial del paradigma
neurodiverso. Frente al modelo médico, que ubica la discapacidad en el individuo y la define
como una desviacion del funcionamiento normativo, el modelo social sostiene que las
barreras, sean estas fisicas, comunicativas o culturales, son las que generan exclusion. Este
cambio de enfoque permite comprender que las limitaciones no surgen de la diferencia

cronologica por si misma, sino del entorno que es estructurado bajo criterios neurotipicos.

En esta linea, el enfoque neuro afirmativo, surge como una extension actual del
modelo social, orientado a la validacion de las identidades y experiencias neurodivergentes.
Segtin Botha, Dibb y Frost (2022), la neuro afirmacion no sélo implica a la aceptacion pasiva
de la diferencia, sino a su reconocimiento como una fuente positiva de identidad, comunidad y
conocimiento. Desde esta perspectiva, las personas neurodivergentes no son objetos de
intervencion, sino sujetos epistémicos capaces de producir teorias, metodologias y discursos

sobre su propia experiencia cognitiva.

3.6 Cognicion Autista: fundamentos y conceptos centrales

3.6.1 El autismo desde la perspectiva neurodiversa.

El Trastorno del Espectro Autista (TEA) ha sido histéricamente descrito —desde un
marco biomédico— como un conjunto de déficits en la comunicacion social y patrones
restringidos de comportamiento. Sin embargo, la perspectiva neuro diversa reformula esta
comprension al considerar el autismo no como una patologia, sino como una forma particular

de cognicion y percepcion. Desde este enfoque, el término “espectro” no alude a grados de
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funcionamiento, sino como la heterogeneidad de experiencias neurolégicas que componen la

condicioén autista (Chapman & Carel, 2022).

En lugar de centrarse en la disfuncion, esta vision enfatiza las diferencias cualitativas
en el procesamiento de la informacién, la sensibilidad sensorial, la atenciéon y la interaccion
social. El pensamiento autista se caracteriza por la tendencia al detalle, una atencion profunda
y una organizacion cognitiva basada en la coherencia interna, Estas particularidades no
constituyen a fallas, sino a variaciones funciones del sistema nervioso que dan lugar a modos

alternativos de razonamiento y de relacion con el entorno (Botha, Dibb & Frost, 2022)

3.6.2 Procesamiento sensorial y atencion monotropica.

Uno de los rasgos distintivos de la percepcion autista es la hiperconectividad
sensorial, la cual es entendida como una mayor sensibilidad a los estimulos del entorno
(visuales, auditivos, tactiles o interoceptivos). Esta caracteristica genera un tipo de percepcion
amplificada, en la que el individuo puede registrar matices que suelen pasar desapercibidos
para la mayoria de personas. Desde la perspectiva neurodiversa, esta hipersensibilidad no es
necesariamente disfuncional, sino un modo de percepcion diferente que puede enriquecer la

experiencia cognitiva (Armstrong, 2015).

Vinculado a este fendémeno se encuentra el monotropismo, concepto introducido por
Murray, Lesser y Lawson (2005) para describir el modo particular en el que las personas
autistas organizan su atenciéon. El monotropismo se refiere a la tendencia de enfocar los
recursos cognitivos en un niamero limitado de intereses o estimulos, generando un estado de
concentracion intensa y sostenida. Este patron atencional permite un procesamiento profundo

de la informacién, aunque puede dificultar la atencion a estimulos externos o cambiantes.

3.6.3 Intereses especificos y organizacion cognitiva.

Los intereses especificos son otro elemento central del perfil autista. Estos consisten

en areas tematicas o actividades que despiertan una dedicacioén sostenida y emocionalmente
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significativa. Lejos de considerarse comportamientos obsesivos o restrictivos, los intereses
especificos cumplen funciones adaptativas y cognitivas fundamentales: estructuran la
atencion, facilitan el aprendizaje y actian como fuentes de bienestar emocional y motivacién

intrinseca (Grove et al., 2018).

Diversos estudios contemporaneos han reinterpretado estos intereses como sistemas
autorregulados de motivacién que promueven la persistencia y el desarrollo del conocimiento
experto (Chetcuti et al., 2025) Desde un punto de vista cognitivo, los intereses especificos se
integran con el monotropismo, configurando un modelo del pensamiento basado en la
profundizacion y la conexion tematica. En este marco, el interés no es un rasgo accesorio, sino
un principio organizador de la cognicion autista, que orienta el aprendizaje, la memoria y la

creatividad.

3.6.4 Cognicion social alternativa y percepcion del entorno.

La cognicion social autista ha sido objeto de multiples interpretaciones teoricas. Los
enfoques tradicionales la han descrito en torno al déficit, como una supuesta incapacidad para
comprender las intenciones o emociones de los demas. No obstante, investigaciones recientes
han cuestionado esta idea, proponiendo que las personas autistas poseen un modelo distinto de
cognicion social, basado en la literalidad comunicativa, la empatia sensorial y la coherencia

logica de las interacciones sociales (Chapman & Carel, 2022).

Esta forma de cognicion se asocia con el concepto de doble empatia, desarrollado por
Milton (2012), que sugiere que las dificultades en la comunicacidn entre una persona autista y
una neurotipica no derivan de una falta de empatia unilateral, sino de una brecha bidireccional
de comprension mutua. En otras palabras, las diferencias en la percepcion social responde a
estilos comunicativos divergentes, no a déficit en una de las partes. Esta teoria refuerza la idea
de que la cognicion autista constituye una variaciéon del pensamiento social, mas que una

alteracion del mismo.
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3.7 Conceptos asociados a la experiencia autista contemporanea.

3.7.1 La heterogeneidad del espectro autista.

El autismo es una condicién del neurodesarrollo que se caracteriza por una amplia
heterogeneidad interindividual, lo que implica que no existe un Unico perfil mental,
comunicativo o sensorial que defina a todas las personas autistas. Segin la American
Psychiatric Association (2022), el Trastorno del Espectro Autista (TEA) se define como una
condicion que afecta a la interaccion social, la comunicacién y los patrones de
comportamiento o intereses, manifestandose con distintos grados de intensidad y variabilidad.
El término “espectro” hace referencia precisamente a esa diversidad de manifestaciones y
niveles de apoyo requeridos, lo que permite reconocer que las experiencias autistas no se
mantienen en una linea de severidad, sino en un entramado complejo de configuraciones

cognitivas.

La nocién de espectro, por tanto, no debe entenderse como una escala de caracter
lineal de “funcionamiento”, sino como una metafora que representa la multiplicidad de formas
en que se expresa la mente humana. Desde el paradigma de la neurodiversidad, esta
variabilidad se interpreta como parte natural de la diversidad biologica y cultural, mas que
como una desviacion de la norma. En lugar de centrarse en categorias diagndsticas rigidas,
este enfoque concibe el autismo como un continuo dinamico donde convergen factores
bioldgicos, sociales y sensoriales que configuran la experiencia individual (Chapman & Carel,

2022).

3.7.2 Masking o camuflaje social.

El término masking (o camuflaje social, en espafiol) hace referencia al conjunto de
estrategias conscientes o inconscientes que muchas personas autistas han desarrollado para
lograr adaptarse al entorno neurotipico. Estas estrategias pueden incluir la imitacion de
expresiones faciales, la supresion de comportamientos como el stimming o movimientos
repetitivos, la anticipacion de normas sociales implicitas o la modificacion de patrones

comunicativos para asi evitar rechazo (Hull et al., 2017).
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Si bien el camuflaje puede facilitar de forma temporal la integracion social,
investigaciones recientes advierten que el uso prolongado de estos puede causar un
agotamiento emocional, ansiedad y pérdida de identidad (Cook et al, 2021). El masking, por
tanto, no se entiende como una adaptacion funcional, sino como una respuesta a un entorno no

inclusivo que demanda la conformidad con la norma neurotipica.

De este modo, el estudio del masking ha pasado de ser una descripcion conductual a
una categoria critica, utilizada para visibilizar la violencia epistémica y emocional que se

produce cuando la autenticidad autista es invalidada o castigada socialmente.

3.7.3 Burnout o agotamiento autista.

El burnout autista es un concepto que emerge dentro de los estudios contemporaneos
del autismo, el cual describe un estado de agotamiento fisico, mental y emocional profundo
que resulta de la exposicion prolongada a demandas ambientales, sensoriales y sociales que
superan la capacidad de recuperacion de la persona autista. (Raymaker et al., 2020). Este
fenémeno se diferencia del estrés laboral o la depresion, ya que esta vinculado directamente a
la fatiga por masking, la sobrecarga sensorial y la falta de reconocimiento identitario. Los
sintomas mas frecuentes incluyen la pérdida temporal de habilidades comunicativas, reduccion

en la tolerancia a nivel sensorial y dificultad para realizar actividades rutinarias.

Desde el enfoque neuro-afirmativo, el burnout autista no se interpreta como una falla
personal, sino como una respuesta adaptativa ante contextos no accesibles ni respetuosos con
la neurodiversidad (Curnow et al., 2025). Su estudio ha permitido avanzar hacia una
comprension mucho mas amplia sobre el bienestar autista, subrayando la necesidad de

entornos laborales y educativos que reduzcan la sobreexigencia de normalizacion.

3.7.4 Identidad autista y sentido de pertenencia.
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La identidad autista constituye un campo de desarrollo teorico relevante dentro del
paradigma de la neurodiversidad. Se entiende como el reconocimiento positivo y consciente
de la forma propia de percibir, pensar y relacionarse con el entorno, en contraposicion a los
modelos tradicionales de patologizacion. Esta identidad, segiin Botha, Dibb y Frost (2022), no
se define Unicamente a nivel individual, sino también comunitario y politico, al vincularse con

la lucha por la justicia cognitiva y la autodefinicion.

La emergencia de comunidades autistas, tanto en espacios presenciales como
digitales, ha permitido reforzar una identidad colectiva, basada en la validacion mutua y el
intercambio de experiencias compartidas. Este proceso de afirmacion identitaria cumple una
funcion protectora frente al aislamiento social, el burnout y las experiencias de
estigmatizacion. Asi, la identidad autista se instaura como un marco interpretativo de
resistencia que redefine las nociones de €xito, comunicacion y bienestar desde parametros

propios y no normativos.

3.7.5 Autonomia cognitiva y justicia epistémica.

El término de autonomia cognitiva hace referencia a la capacidad de una persona para
procesar, interpretar y expresar el conocimiento segtn sus propias modalidades neurologicas,
sin que ello implique una dependencia a los estdndares normativos de pensamiento. Esta
nocion se relaciona con la justicia epistémica, entendida como el reconocimiento de todas las

formas legitimas de conocimiento y comunicacion (Chapman & Carel, 2022).

En el caso del autismo, la justicia epistémica propone garantizar que las formas
alternativas de cognicion, como el pensamiento visual, asociativo o literal, sean consideradas
igualmente validas dentro del ambito educativo y cientifico. El reconocimiento de la
autonomia cognitiva autista, no es s6lo una cuestion ética, sino también epistemoldgica, ya

que permite ampliar los limites de lo que se entiende por conocimiento humano.

3.8 Educacion cientifica y alfabetizacion cientifica.

3.8.1 Concepto y fundamentos de la educacion cientifica.
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La educacion cientifica se entiende como un proceso sistematico mediante el cual las
personas desarrollan conocimientos, habilidades, actitudes y valores que les permiten
comprender e interpretar los fendmenos naturales y tecnoldgicos del mundo. Bybee (2013)
define este campo como un medio para formar ciudadanos capaces de participar de manera

informada en una sociedad donde la ciencia y tecnologia desempenan un papel central.

Fensham (2018) amplia este concepto, sefialando que la educacion cientifica cumple
una doble funcion: cultural y social. Desde la primera perspectiva, constituye un proceso de
transmision de una parte esencial de la herencia cultural de la humanidad, siendo este el
pensamiento critico. Desde la segunda perspectiva, contribuye a la formacién de una
ciudadania responsable, capaz de comprender los impactos éticos, ambientales y sociales de
los avances cientificos y tecnoldgicos. Asi, la educacion cientifica se configura como un

vehiculo de democratizacion del conocimiento y una herramienta de participacion ciudadana.

Lederman y Lederman (2014) sostienen que comprender la ciencia implica ensefar la
Naturaleza de la Ciencia (Nature of Science, NOS), entendida como el estudio de como se
construye, valida y comunica el conocimiento cientifico. Este enfoque reconoce que dicho
conocimiento es empirico, provisional y creativo, ademas que su comprension requiere

considerar el contexto historico y social en los que se desarrolla.

De acuerdo con Aikenhead (2006) y Hodson (2014), la educacién cientifica también
debe promover la conexion entre el conocimiento académico y el cotidiano, esto implica
superar visiones instrumentales de la ciencia y favorecer la comprension de su papel como
practica humana y social. Desde esta perspectiva, aprender ciencia significa no solo adquirir
conceptos, sino también comprender como la ciencia se relaciona con la cultura, los valores y
las experiencias personales. En consecuencia, la educacion cientifica se concibe como un
campo interdisciplinario que integra la comprension conceptual, el razonamiento logico y la
reflexion critica sobre la naturaleza del conocimiento, con el proposito de desarrollar una

auténtica alfabetizacion cientifica.
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3.8.2 Alfabetizacion cientifica.

El concepto de alfabetizacion cientifica ha evolucionado notablemente a lo largo de
los afios, adaptindose a los cambios epistemologicos y sociales de la educacion de las
ciencias. DeBoer (2000) sitia su origen a mediados del siglo XX, en el contexto de la
necesidad de acercar a la ciencia a la vida cotidiana y a la toma de decisiones informadas por
parte de la ciudadania. Inicialmente, se entendia como la capacidad de recordar y aplicar
conocimientos cientificos basicos, sin embargo, con el tiempo se amplié hacia un enfoque mas
integral, incluyendo actitudes, valores y competencias para interpretar fendmenos naturales y

tecnoldgicos en contextos reales.

Bybee (2013) define la alfabetizacion cientifica como una competencia que no se
limita a transmitir conocimientos, sino que implica el desarrollo del pensamiento critico, la
resolucion de problemas y la comprension del impacto social de la ciencia. En este sentido, la
alfabetizacion cientifica comprende tanto el conocimiento conceptual como la comprension

del modo en que esta se genera y valida el conocimiento cientifico.

Fensham (2018) identifica tres dimensiones centrales en la alfabetizacion cientifica:

- Dimension cognitiva: comprende los conocimientos y habilidades necesarias
para interpretar fendmenos naturales y tecnologicos.

- Dimension actitudinal: se relaciona con los valores, creencias y disposiciones
favorables hacia la ciencia.

- Dimension social: se vincula a la capacidad de aplicar el conocimiento

cientifico en contextos reales y participar en debates publicos informados.

En conjunto, estas dimensiones reflejan la complejidad del concepto, la alfabetizacion
cientifica se configura de tal forma como una competencia integral que permite comprender,
usar y reflexionar sobre el conocimiento cientifico en la vida cotidiana y participacion

ciudadana.
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3.8.3 Educacion cientifica e inclusion cognitiva.

En los ultimos afios, la discusion sobre la educacion cientifica ha incorporado una
nueva perspectiva orientada a la inclusion cognitiva y la diversidad neurolégica. Dwyer et al.
(2022) plantean que la educacion cientifica inclusiva requiere reconocer las diferencias
cognitivas son parte esencial de la variabilidad humana. Desde esta perspectiva, la inclusion
no se limita a eliminar barreras de acceso, sino que a disefiar entornos educativos que valoren

multiples formas de pensamiento y aprendizaje.

McDermott (2023) amplia esta perspectiva mediante la nocion de alfabetizacion
cientifica neuroqueer, que cuestiona los modelos tradicionales de racionalidad cientifica y
reconoce otras formas validas de razonamiento y expresion del conocimiento. Este
planteamiento sostiene que las mentes neurodivergentes aportan perspectivas originales y
valiosas a la comprension de fendomenos cientificos. Asimismo, Membiela et al. (2023)
sefalan que la educacion cientifica significativa debe integrar factores emocionales y

motivacionales en la ensefnanza.

Finalmente, desde la perspectiva de la equidad educativa, autores como
Sanchez-Gomez y Lopez (2020) y Del Pilar Berrios Armijo y Fernandez (2021) destacan que
la alfabetizacion cientifica debe ser accesible para todos los estudiantes, contemplando su
diversidad cognitiva y cultural. Por lo tanto, la educacidn cientifica inclusiva se define como
un enfoque pedagdgico y epistemologico que promueve la participacion equitativa en la
construccion del conocimiento cientifico, reconociendo la pluralidad de formas de aprendizaje

y conocimiento.

3.9 Enseiianza de la Fisica y el enfoque STEAM.

Para los fines de esta investigacion, resulta pertinente situar la ensefianza de la fisica en
didlogo con enfoques pedagdgicos que amplien sus marcos tradicionales de comprension.
Considerar la fisica unicamente desde su estructura disciplinar o desde modelos pedagogicos

clasicos limita la posibilidad de analizar como se articulan el conocimiento cientifico, la
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creatividad y la experiencia subjetiva en el aula. En este sentido, el enfoque STEAM ofrece un
marco conceptual que permite comprender la ensefianza de la fisica como una practica
interdisciplinaria, situada y mediada culturalmente, abriendo un espacio analitico para
examinar como la integracion de multiples lenguajes, formas de representacion y experiencias
sensoriales incide en los procesos de ensefianza y aprendizaje, especialmente en contextos de

diversidad cognitiva.

3.9.1 La Fisica como disciplina.

La fisica se define como la ciencia que estudia las propiedades fundamentales de la
materia, energia y sus interacciones, con el propodsito de describir fendmenos naturales
mediante leyes, modelos y teorias verificables. Desde la perspectiva epistemologica, integra
una de las disciplinas mas representativas del pensamiento cientifico moderno, caracterizada
por la busqueda de explicaciones universales basadas en la observacion, experimentacion y el

razonamiento l6gico-matematico (Feynman, 2011).

Sin embargo, la fisica no puede entenderse Unicamente como un conjunto de
conocimientos técnicos o empiricos. Matthews (2014) sostiene que la fisica también es una
forma de construccion cultural del conocimiento, implicando valores epistémicos, tradiciones
historicas y modelos tedricos que evolucionan con el tiempo. A lo largo de su desarrollo, la
disciplina ha experimentado rupturas en sus modelos las cuales pueden comprenderse como
cambios de paradigma en el sentido propuesto por Kuhn (1962), que transforman los
supuestos tedricos, metodoldgicos y epistemologicos desde los cuales se construye el
conocimiento cientifico. Ejemplos de estas transformaciones incluyen el surgimiento de la
teoria de la relatividad o la mecdnica cuantica, que transformaron las concepciones de
objetividad, causalidad y determinismo, redefiniendo los fundamentos del conocimiento

cientifico.
Duit y Treagust (2012) plantean que la comprension de la fisica estd mediada por los

conocimientos previos de los estudiantes, que influyen en su interpretacion de los fendmenos.

Este enfoque considera al aprendizaje como un proceso de reconstruccion conceptual, en el
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cual los significados se elaboran a partir de experiencias, observaciones y representaciones
simbolicas. Asi, aprender fisica no consiste solamente en memorizar férmulas, sino que en
desarrollar una forma de razonamiento particular, sustentada en la modelizacion, la

argumentacion y la representacion coherente del mundo natural.

Desde una mirada inclusiva, McDermott y Redish (1999) y Abell y Lederman (2007)
enfatizan que la alfabetizacion cientifica disciplinar en fisica debe contemplar las barreras
cognitivas y simbolicas que historicamente han limitado la participacion de ciertos grupos,
como mujeres, minorias culturales o personas neurodivergentes, promoviendo la equidad y la

accesibilidad en la ensefianza de la fisica.

3.9.2 Principios pedagdgicos de la enseiianza de la fisica.

Los enfoques pedagogicos actuales en la fisica se han desplazado hacia la
construccidn activa del saber, priorizando la comprension profunda sobre la memorizacion. El
modelo de cambio conceptual (Posner et al., 1982) es central en esta vision, describiendo
como los estudiantes deben reemplazar sus concepciones intuitivas previas por modelos
cientificos mas coherentes. Este proceso no es automatico; exige un disefio instruccional que
induzca el conflicto cognitivo y fomente la reflexion metacognitiva para que los alumnos

reestructuren activamente sus esquemas mentales.

A esto se suma el desafio del lenguaje. Driver et al. (1994) sostienen que aprender
fisica implica una "traduccion" entre la experiencia sensorial cotidiana y el lenguaje cientifico
formal. El docente, por tanto, debe fungir como un mediador epistemologico, facilitando esta
transicion. El uso de multiples formas de representacion (como diagramas, simulaciones o

modelos) es crucial para conectar la abstraccion tedrica con la evidencia empirica.

Ademas, el aprendizaje efectivo no solo depende de lo cognitivo, sino también de la
interaccion entre el conocimiento previo, la motivacion y el entorno social (Redish, 2003).
Siguiendo la teoria sociocultural de Vygotsky (1978), el conocimiento se entiende como una

construccion mediada culturalmente. Esto sitlia la ensefianza de la fisica como un proceso
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inherentemente social, donde la colaboracion, el lenguaje y la argumentaciéon son

fundamentales.

Finalmente, la didactica debe responder a la diversidad cognitiva (Abell y Lederman,
2007; Dwyer et al., 2022), reconociendo que los estudiantes aprenden y expresan su
comprension de maneras distintas. El Disefio Universal para el Aprendizaje (DUA)
proporciona un marco sélido para esto, promoviendo multiples vias de acceso y representacion
del contenido. Esto no solo favorece la equidad, sino que también enriquece el desarrollo del

pensamiento cientifico desde diferentes estilos cognitivos.

3.9.3 Definicion y fundamentos de STEAM.

El modelo STEAM (acrénimo de Ciencia, Tecnologia, Ingenieria, Artes y
Matematicas) representa una evolucion del paradigma STEM, situando a las artes como un
componente fundamental del aprendizaje cientifico. Yakman (2008) lo define como un marco
educativo interdisciplinario disefiado para conectar estas areas del saber, promoviendo la
creatividad y la resoluciéon de problemas. Esta integracion responde directamente a las
demandas educativas del siglo XXI, las cuales exigen el desarrollo de habilidades criticas,

colaborativas y comunicativas (Beers, 2011).

Desde una perspectiva epistemologica, STEAM concibe el conocimiento como un
sistema integrado, donde las disciplinas interactian mediante el disefio, la creacion y la
experimentacion. Perignat y Katz-Buonincontro (2019) sintetizan sus bases pedagogicas en

tres pilares:

1. Interdisciplinariedad: La capacidad de integrar saberes para resolver problemas
complejos.

2. Creatividad Aplicada: El uso del disefio y la exploracion artistica para impulsar la
innovacion.

3. Aprendizaje Experiencial: Un enfoque centrado en la practica, la colaboracion y la

aplicacion del conocimiento en contextos reales.

30



La incorporacion de las artes, segun Bequette y Bequette (2012), es crucial porque
equilibra el pensamiento analitico con el creativo, permitiendo una comprension mas holistica.
En este modelo, el arte —entendido como disefio, expresion simbdlica y creatividad— no es
un elemento accesorio, sino una dimension constitutiva del aprendizaje tecnoldgico y

cientifico.

Por lo tanto, el enfoque STEAM expande los limites de la educacion cientifica al
incorporar dimensiones estéticas, culturales y emocionales. Fomenta una pedagogia centrada
en el estudiante y basada en proyectos, donde el conocimiento se construye de manera

dindmica, situada y creativa, fusionando la logica con la sensibilidad y la imaginacion.

3.9.4 STEAM e inclusion.

El enfoque STEAM se ha consolidado recientemente como un marco pedagogico que
promueve la inclusidon educativa y cognitiva. Investigaciones como la de Samaniego et al.
(2024) subrayan que la creatividad es un pilar de este modelo, esencial para fomentar la
innovacion, el pensamiento divergente y la autonomia intelectual, alineandose asi con los

principios de la educacion inclusiva y el Disefio Universal para el Aprendizaje (DUA).

En el ambito de la neurodiversidad, STEAM ofrece un entorno valioso. Autores como
Dwyer et al. (2022) y McDermott (2023) argumentan que este enfoque valida formas de
cognicion no normativas. En lugar de patologizar caracteristicas como la hiperfocalizacion o la
sensibilidad sensorial, el modelo las reposiciona como fortalezas pedagdgicas. De esta manera,
la diversidad cognitiva se transforma en una fuente de innovacién epistemologica en la

educacion cientifica.

Ademas, la integracion de las artes posee un componente afectivo crucial (Bequette y
Bequette, 2012). El arte genera una conexion emocional con contenidos tradicionalmente
abstractos, como los de la fisica, mejorando la motivacion y la retencion. Al emplear
narrativas visuales, metaforas o experiencias sensoriales, los conceptos complejos se vuelven

mas accesibles.
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En resumen, STEAM se presenta como un modelo interdisciplinario e inclusivo que
fusiona el pensamiento artistico y el cientifico. Su principal contribucioén es reconocer que la
comprension integral del mundo requiere tanto del rigor ldgico como de la sensibilidad

creativa, celebrando asi la pluralidad de las formas de conocer.

3.10 Didactica de la Fisica.

La didactica de la fisica se define como el campo que estudia como el conocimiento
cientifico de esta disciplina se construye y se aprende en la escuela. El objetivo central, segin
Matthews (2014) y Hodson (2014), es que la ensefanza se vincule directamente con la
Naturaleza de la Ciencia (NOS). Esto significa ir mas all4 de la transmisioén de conceptos para
enfocarse en el desarrollo del pensamiento cientifico, ensefiando a los estudiantes los procesos
empiricos, logicos y metodolégicos que utiliza la comunidad cientifica (cuestionamiento,

experimentacion y modelado).

Aikenhead (2006) enfatiza que la fisica escolar tiene una doble dimension: cientifica y
cultural. Por lo tanto, el principal proposito de la ensefanza es alcanzar la alfabetizacion
cientifica. Este enfoque requiere equilibrar la precision disciplinar con la relevancia social,
asegurando que el estudiante adquiera una mirada critica y reflexiva, que le permita interpretar

y participar activamente en los desafios tecnoldgicos y fenomenos cotidianos del mundo.

Sin embargo, para los propositos de esta investigacion, abordar la didactica de la fisica
unicamente desde sus formulaciones generales resulta limitante, si bien las teorias del
aprendizaje y los enfoques constructivistas permiten explicar como se construye el
conocimiento cientifico en el aula, estos procesos se desarrollan en contextos pedagdgicos
mediados por las caracteristicas cognitivas de quien ensefia. En este sentido, la didéactica de la
fisica no opera en un espacio neutro, sino en una red de interacciones donde los modos de
atencion, razonamiento y organizacion del conocimiento del docente influyen en la mediacion
pedagodgica. Esta consideracion permite releer principios como el cambio conceptual, la
modelizacion y el uso del lenguaje cientifico desde una perspectiva que incorpora la

diversidad cognitiva del profesorado, abriendo el espacio para comprender como estilos
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cognitivos no normativos pueden enriquecer los procesos de ensefianza y aprendizaje de la

fisica.

3.10.1 Teorias del aprendizaje en la ensefianza de la fisica.

El ambito de la Didactica de la Fisica ha asimilado diversas teorias cognitivas para
explicar como los alumnos logran comprender, reestructurar y modificar los saberes
cientificos. McDermott (1990) sostiene que se debe superar la instruccidn puramente
expositiva, dado que los estudiantes forman sus propios significados a partir de su experiencia
cotidiana con el mundo fisico. En consecuencia, alcanzar una comprension conceptual
profunda exige la implementacion de métodos que integren la observacion, la experimentacion

y la reflexion guiada.

Driver et al. (1994) enfatizan que el aprendizaje de la ciencia es un proceso activo en
el que los alumnos elaboran interpretaciones propias de los fenémenos. Estas ideas iniciales, o
concepciones previas —incluso si difieren de los modelos cientificos—, sirven como punto de
partida esencial para la instruccion. Por ello, el diseno didactico se enfoca en generar
situaciones que propicien la confrontacion y la posterior reorganizacion de esas ideas hacia

explicaciones que sean mas coherentes con la ciencia.

Aportando una vision actual, Duit y Treagust (2003) sugieren que la comprension de
la fisica implica una reconstruccién cognitiva que estd mediada por factores sociales y
lingtiisticos. En esta Optica, la argumentacion cientifica, la interaccion discursiva y el
aprendizaje colaborativo son elementos determinantes en la consolidacion del conocimiento.
Las teorias del aprendizaje en este campo no solo analizan los mecanismos individuales de
comprension, sino también los contextos culturales y comunicativos que dan significado al

saber.

3.10.2 Constructivismo y cambio conceptual.
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El constructivismo es la teoria dominante en la didactica de la fisica, postulando que
el aprendizaje resulta de la interaccion entre los conocimientos previos del alumno y los
contenidos nuevos. Su principal aporte es el modelo de cambio conceptual (Posner et al.,
1982), que detalla como las ideas iniciales se reemplazan por teorias cientificas que son

percibidas como mas solidas y coherentes.

Este cambio, sin embargo, es una reestructuraciéon cognitiva compleja (Duit y
Treagust, 2003) que se activa mediante el conflicto cognitivo y requiere apoyo motivacional.
El constructivismo ha impulsado la creacion de estrategias didacticas enfocadas en la

experimentacion, el uso de modelos y la exploracion de concepciones alternativas.

Driver et al. (1994) indican que aprender fisica implica la apropiacion del lenguaje y
el pensamiento cientifico. El docente actia como mediador, facilitando la transicion del

estudiante desde la intuicion hacia una comprension formal y abstracta.

El impacto de este modelo es amplio: exige el diagnostico de ideas previas, promueve
la reflexion metacognitiva y orienta el disefio curricular para generar un desequilibrio
cognitivo productivo. En esencia, la didactica de la fisica, nutrida por el constructivismo y el
cambio conceptual, se establece como un campo interdisciplinario que concibe el aprendizaje

como un proceso activo y social, crucial para la alfabetizacion cientifica.
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Capitulo I'V: Marco Metodologico

En la presente investigacion se adoptd un enfoque de caracter cualitativo, documental
y exploratorio, esto debido a que se centra en un andlisis critico de fuentes bibliograficas las
cuales abordan la neurodiversidad docente, especificando los intereses especificos y la
vinculacion que estos tienen en la ensefianza inclusiva de la fisica. Al usar este tipo de
perspectiva nos permite comprender los fenomenos sociales y educativos desde un punto de
vista interpretativo, reconociendo el valor de las experiencias humanas y los contextos en los

que estos se desarrollan (Flick, 2018).

La eleccion de este enfoque en particular responde a la necesidad de construir una
comprension tedrica en lugar de obtener resultados empiricos. En este aspecto, la presente
investigacion no pretende publicar resultados, sino proponer un punto de vista reflexivo,
situado en la figura de docentes autistas y el potencial pedagogico que estos tienen en entornos

educativos.

4.1 Tipo de Investigacion

El presente estudio enmarca una investigacion de tipo documental, basandose en el
analisis sistematico de fuentes académicas verificadas, articulos cientificos relacionados a la
neurodiversidad, y documentos institucionales referentes al eje tematico. Este tipo de estudio
en especifico se caracteriza principalmente por recopilar, organizar y analizar la informacion
existente actualmente, con el fin de construir un conocimiento tedrico y critico de un

fendmeno especifico (Arias, 2012)

Debido a que el tema de la docencia autista en el contexto chileno ha sido escasamente
explorado, el caracter exploratorio y documental de la presente investigacion, resulta
conveniente para identificar los vacios tedricos y aportes que fortalezcan la comprension y las

competencias de los docentes neurodivergentes en la ensefianza inclusiva de la Fisica.
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En este caso se debi6 adoptar un disefio no experimental, puesto a que no se
manipularon variables ni se generd una intervencion directa en un contexto educativo.
Ademas, se concentr6 principalmente en el analisis de fuentes bibliograficas disponibles
actualmente; este disefio es adecuado para aquellos estudios que se centran en buscar,
sistematizar y reinterpretar conocimientos existentes, mas alld que medir o evaluar algin

resultado empirico (Hernandez - Sampieri et al., 2018).

4.2 Unidad de Analisis

Esta unidad corresponde al andlisis pertinente de las fuentes académicas y
bibliograficas las cuales abordaron los tres principales ejes tedricos de la investigacion, los

cuales son:

1. Neurodiversidad y docencia autista.
2. Intereses especificos, fandoms o subculturas como recursos pedagogicos.

3. Ensenanza inclusiva de la Fisica y otras disciplinas.

Las fuentes de informacion fueron seleccionadas considerando la relevancia tedrica,
actualidad y rigor metodoldgico, priorizando publicaciones revisadas por las autoras y

estudios contextualizados en la realidad internacional.

La recopilacion de la informacion se realizd a través de una revision bibliografica y

sistematica, guiada por los criterios:

1. Relevancia en la tematica: principalmente textos que abordan la
neurodiversidad docente, educacién inclusiva y/o los intereses especificos dentro del
aprendizaje.

2. Rigurosidad académica: preferentemente fuentes de informacion registradas,
articulos revisados rigurosamente por entes institucionales, y literatura tedrica reafirmada.

3. Actualidad: se priorizaron publicaciones relativamente recientes, es decir,

posteriores al afio 2015, ademas se incorporaron textos clasicos de referencia.
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4. Pertinencia contextual: incluyendo estudios los cuales dialogan con la realidad

educativa tanto chilena como latinoamericana.

Para la busqueda de informacion se utilizaron principalmente las bases de datos
SciELO, Google Scholar, Redalyc y repositorios institucionales, ademas de otras fuentes

académicas especializadas en neurodiversidad y educacion inclusiva.

4.1.3 Enfoque y Categorias de Analisis

) Enfoque de analisis

Se empled un enfoque de andlisis interpretativo, orientado a identificar, organizar y
relacionar conceptos emergentes presentes en las fuentes revisadas. Este tipo de analisis
permite comprender en profundidad los significados y relaciones conceptuales que estructuran
la literatura consultada, en lugar de limitarse a una descripcion superficial de los contenidos

(Braun y Clarke, 2019).

El proceso se desarroll6 en las fases de:

1. Lectura exploratoria: para generar una familiarizacion con los temas tratados en
los textos.
2. Codificacion abierta: creando una asignacion de etiquetas iniciales para llegar a

fragmentos significativos

3. Agrupacion en categorias: vinculando los codigos anteriormente mencionados
con los tres ejes de andlisis definidos.

4. Analisis reflexivo: interpretando las categorias en relacion a los objetivos del
estudio y contrastando con el contexto actual chileno.

5. Sintesis conceptual: estructurando los hallazgos de la investigacion en un

marco tedrico coherente con el tema.

° Categorias de analisis
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El andlisis fue estructurado en torno a las tres dimensiones principales de la
investigacion:

1. Docencia neurodivergente y experiencias autistas: revision de estudios que
hablen sobre la identidad docente, estrategias para el afrontamiento y adaptacion del sujeto al
ambiente laboral, y aquellos desafios asociados al ejercicio del ejercicio de la docencia
respecto al aula de clases.

2. Intereses especificos, fandoms y/o subculturas: andlisis de la relevancia de
estos en el ejercicio de la docencia, esto debido a que estos intereses especificos se pueden
considerar como recursos pedagogicos y el como estos pueden motivar a los estudiantes en el
aprendizaje de la Fisica.

3. Inclusién en la ensefianza de la Fisica: revision de trabajos que muestran
metodologias inclusivas en la ensefianza de las ciencias, destacando cual es la relevancia de

estas investigaciones dentro del contexto educacional chileno.

Al estudiar de este modo los trabajos anteriormente mencionados, se debe garantizar la
coherencia y rigurosidad del andlisis se aplicaron distintos criterios, siendo estos los
siguientes:

° Credibilidad del texto: las interpretaciones se sustentaron en autores y fuentes
académicas reconocidas.

° Consistencia interna: las categorias se vincularon de manera coherente con el
problema, los objetivos y la pregunta de investigacion.

° Reflexividad: se reconocié la posicion de las investigadoras como sujetos
neuro-divergentes, contribuyendo a una comprension de las lecturas situadas y de una
perspectiva empatica del tema.

° Transferibilidad: al tratarse de una investigacion teorica, los hallazgos pueden

orientar futuras aplicaciones en distintos contextos educativos del sistema chileno.

En sintesis, el andlisis documental permitié reconstruir criticamente la relacion entre
docencia autista, intereses especificos y ensefianza inclusiva de la Fisica. Este proceso no
buscd ofrecer respuestas cerradas, sino abrir nuevas rutas conceptuales que reconozcan la

diversidad cognitiva como una fuente legitima de innovacién pedagogica.
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Capitulo V: Presentacion de Resultados y Discusion

En el presente capitulo se retnen los hallazgos derivados de un analisis interpretativo
el cual fue realizado a través de una revision bibliografica, tedrica y empirica de las fuentes
seleccionadas dentro del marco tedrico de este manuscrito. Dentro de la investigacion
realizada, mas alld de presentar una serie de datos cualitativos, se busco el reconstruir los
significados emergentes respecto a la docencia neurodivergente (en especifico, de la docencia
autista), la relacion existente entre los intereses especificos de docentes autistas y la practica
de la pedagogia, incluyendo las estrategias inclusivas sobre la ensefianza de la Fisica. Cada eje
presentado a continuacion responde a una dimension conceptual anteriormente definida,
enlazando las categorias constituidas en el proceso de codificacion de los objetivos del
presente estudio, conjugando con las tensiones existentes actualmente en el sistema de

educacion en Chile.

Los resultados se interpretan como una red de distintos sentidos, construida en su
mayoria con un constante dialogo respecto al contexto cultural y profesional de la docencias;
las experiencias y los discursos que se analizaron permiten identificar de manera clara no solo
los desafios de ser docentes neurodivergente, sino que también las formas de autonomia,
resistencia y creatividad, las cuales surgen dentro de un marco educativo el cual, a pesar de
proclamar en su discurso la inclusion, se mantiene continuamente trabajando bajo ciertas
logicas de normalizacion presentes en la educacion en general. De esta manera, la discusion no
sera limitada en unicamente describir hallazgos, sino que ademads busca problematizar aquellas
implicaciones sociales, éticas y pedagdgicas cuya labor es reconocer la neurodiversidad como

un componente principalmente constitutivo del quehacer docente.

5.1. Eje 1: Neurodiversidad y Docencia Autista

5.1.1. Fundamentos teoricos de la neurodiversidad

El paradigma de la “neurodiversidad” fue originado en los afios 90, la sociologa Judy
Singer fue quien propuso que la variacion neuroldgica humana deberia apreciarse como una
forma mas de la diversidad bioldgica y cultural, mas no como una desviacion del

funcionamiento “normal” de los seres humanos. Desde entonces, este marco ha ido
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expandiéndose por diversos autores, entre ellos encontramos a Amstrong (2015), el cual critica
el mito del cerebro “normal” e invita a reconocer el hecho que toda mente humana posee un
perfil Unico, lleno de fortalezas y desafios. Desde esta perspectiva se aprecia que las
diferencias neuroldgicas (como autismo, tdah o dislexia entre otros) no deben ser percibidas
como “trastornos”, sino como expresiones naturales de la diversidad cognitiva las cuales
aportan visiones particulares dentro de un contexto escolar, como en los conocimientos, en la

creatividad y en la ensefianza

Esta comprension reestructura la idea de una inclusion educativa; en lugar de
concentrarse en corregir o compensar déficits, la neurodiversidad propone la idea de poder
ajustar los entornos de aprendizaje para acoger las diferentes formas de procesamiento,
comunicacion y motivaciéon de los estudiantes incluidos en el gran espectro de la
neurodiversidad. Si nos centramos en este sentido, Botha y Gillespie-Lynch (2021) nos
destacan que el movimiento creado para la neurodiversidad ha generado un cambio en el
discurso cientifico y educativo, donde se promueve un cambio de paradigma desde una
“patologia” hacia la identidad y justicia cognitiva; de este modo las docencias
neurodivergentes (en especifico la docencia autista) emergen no como rarezas, sino que como
una expresion legitima de la diversidad pedagdgica, donde el estilo de atencion, las rutinas y
los intereses especificos se terminan convirtiendo en recursos didacticos muy relevantes para

la ensenanza.

El enfoque neurodivergente dialoga también con las epistemologias criticas que
cuestionan los modelos unicos de racionalidad cientifica, como sefialan McDermott y Mosley
(2024), los entornos STEM han sido histéricamente modelados bajo una cierta “cognicion
estandar” lo que invisibiliza las formas alternativas de pensamiento y aprendizaje que poseen
muchisimas personas neurodivergentes. Por lo tanto,el poder hacer un reconocimiento de la
existencia de una diversidad neuroldgica dentro del profesorado no solo implica la posibilidad
de justicia educativa, sino que también permite enriquecer la epistemologia misma de la

enseflanza cientifica.
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5.1.2. Identidad autista y experiencia docente

Las experiencias de los docentes autistas ofrecen un punto de vista privilegiado para
poder comprender los alcances y las limitaciones existentes dentro de los sistemas educativos
actuales. Por esto estudios recientes como el Wood y Happé (2021), muestran que muchos
profesores autistas suelen describir su trabajo como un espacio de una constante negacion de
identidad, donde deben equilibrar la autenticidad de sus personalidades con las expectativas
institucionales de una ‘“normalidad profesional” , estas tensiones suelen generar ciertas
técnicas y/o estrategias de camuflaje, mejor conocidas como “masking”, los cuales son
intentos de parecer “neurotipicos” para evitar discriminaciéon o incomodidad social, que
pueden parecer facilitantes para la integracion, pero a su vez producen agotamiento, estrés

crénico y sentimientos de aislamiento.

De forma similar, O'Neill y Kenny (2023), en un estudio fenomenolégico hecho en
Irlanda, se identificaron que en general los docentes autistas sienten una profunda vocacion
pedagdgica, sin embargo suelen enfrentarse con barreras sensoriales, comunicativas y de
organizacion que afectan principalmente su bienestar y desempeno laboral. Aln asi, los
autores resaltan que hay muchos docentes autistas que encuentran su fortaleza en su
monotropismo, es decir, en su capacidad de poder mantener una atencién profunda y continua
sobre temas que son parte del interés especial, lo cual en la practica se traduce a ensefianzas
mas detalladas, estructuradas y rigurosas, lo cual lejos de ser un obstaculo, ese nivel de
concentracion intensiva se convierte en una ventaja para transmitir conceptos usualmente

complejos, en especifico en areas como la Fisica o Matematica.

Los testimonios recogidos por el Dublin City University Blog (2024) complementan
esta perspectiva al mostrar como la autenticidad y la autocomprension de la identidad de cada
uno son factores de proteccion frente al desgaste profesional. Cuando las instituciones son
capaces de reconocer el valor de la neurodiversidad a nivel laboral y permiten que los docentes
expresen abiertamente su identidad autista, aumenta su sentido de pertenencia, motivacion y

estabilidad laboral; en cambio, aquellos entornos rigidos o patologizantes suelen ser aquellos
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entornos que producen dinamicas donde lidera la exclusion, desembocando en el abandono de

la docencia o en crisis respecto a la salud mental y fisica de los docentes autistas.

Por otro lado, el estudio realizado por Shepherd, Sutton, Smith y Szlenkiker (2024)
aporta una perspectiva particularmente valiosa al introducir la metadfora del “sea-glass
survivors” para poder describir las trayectorias de algunas personas autistas que han
atravesado ciertos procesos educativos, marcados principalmente por la incomprension y
marginacion pero que a pesar de ello han desarrollado una resiliencia a partir de aquellas
experiencias. En el campo de la docencia, esta metafora permite comprender cémo la
identidad profesional autista se va configurando en medio de diversas tensiones estructurales,
aunque también a través de ciertos procesos de resignificacion y agencia personal. Los
testimonios analizados por Shepard et al (2024) nos demuestran que a pesar de las dificultades
institucionales, la autopercepcion de haber podido “sobrevivir al sistema” puede reformarse en
una fuente de empatia ademas de una innovacion pedagdgica, especialmente en la relacion con

estudiantes que experimentan o sufrieron maneras similares de exclusion.

Para complementar, Curnow et al. (2025) evidencian en su estudio que las experiencias
de profesionales autistas en campos como la educacion y en la salud comparten un eje en
comun: la necesidad de adaptar estas estructuras institucionales para que reconozcan y valoren
la diversidad cognitiva en sus empleados. Estos autores sostienen también que los aprendizajes
derivados de la practica profesional autista no solo benefician a quienes los encarnan, sino que
también enriquecen las culturas organizacionales al introducir algunos modelos de
comunicacion con un mayor nivel de empatia y sostenibles. En el caso del rol de la docencia,
tales aportes se traducen en una pedagogia mas consciente con respecto a las dinamicas
sensoriales, emocionales y sociales que existan dentro del aula, para fortalecer con esto la

calidad de las relaciones y el sentido ético de la ensefnanza.

La literatura reciente analizada coincide en que la docencia de autistas no solo enfrenta
desafios, sino que también es un aporte de fortalezas cognitivas y éticas al proceso de la
educacion. Diversos estudios (Amstrong, 2015; Botha y Gillespie-Lynch, 2021; Wood y

Happé, 2021) mencionan al menos tres dimensiones claves:
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1. Pensamiento sistematico y precision analitica: Los docentes autistas tienen una
tendencia a organizar la informacion de forma logica y estructurada, facilitando la
comprension en contenidos complejos y la deteccion de errores conceptuales. En el caso de la
ensefianza de la Fisica, esto se traduce en una capacidad especial para modelar fendmenos,
formular hipdtesis rigurosas y explicar conceptos dificiles de entender con claridad.

2. Monotropismo como herramienta didactica: El monotropismo (concepto central
en la teoria sobre la atencion autista) permite que la persona autista en cuestion concentre su
energia mental en un tema especifico con gran profundidad. Dentro del aula este rasgo puede
favorecer el potencial de la creacion de entornos de aprendizaje inmersivos, en donde los
estudiantes son guiados a observar diferentes fendmenos en multiples perspectivas.

3. Empatia alternativa y autenticidad relacional: En contrariedad del mito de la
falta de empatia de la persona autista, los docentes autistas suelen establecer ciertos vinculos
empaticos diferentes pero genuinos con sus respectivos estudiantes, los cuales se basan en
intereses compartidos o en la comprension de forma sensorial del entorno. Esto refuerza la

confianza y la colaboracion de los estudiantes dentro del aula de clases.

A pesar de estas fortalezas anteriormente mencionadas, la docencia autista suele
desarrollarse principalmente dentro de estas estructuras escolares que privilegian la
normatividad neurolédgica; las politicas de inclusion, tanto en Chile como en otros paises, se
encuentran centradas tradicionalmente en el alumnado, dejando fuera la experiencia de
profesores neurodivergentes. Como nos muestran Sagredo-Lillo et al. (2024), la formacion
docente en Chile carece aun de una comprension profunda de la neurodiversidad, limitdindose

a enfoques biomédicos o asistenciales.

El impacto generado por esta exclusion se encuentra reflejado en el burnout autista o
autistic burnout, caracterizado por una sobrecarga sensorial, fatiga social y pérdida temporal
de habilidades funcionales (Wood y Happé, 2021), estas experiencias normalmente son
interpretadas muchas veces como falta de adaptacion personal en lugar de reconocer su origen

estructural; en este sentido, McDermott (2023) sugiere en su manuscrito que las instituciones
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educativas necesitan adoptar una alfabetizacion “neuroqueer”, es decir, una disposicion critica

para leer y valorar los modos no normativos de cognicion, de comunicacion y de aprendizaje.

Integrar la neurodiversidad dentro de la reflexion pedagogica no solo responde a un
imperativo ético, sino que ademas epistémico. La experiencia del profesorado autista nos
revela otras formas de entender la racionalidad cientifica, basadas en la observacion
meticulosa, en la sensibilidad sensorial y en la pasion sostenida por los sistemas complejos. En
la ensefianza de la fisica, esto se traduce en diversos modelos didacticos mas inclusivos,
multisensoriales y conceptualmente profundos, que ayudan al aprendizaje significativo de los

estudiantes.

Siguiendo las palabras de McDermott y Oleynik (2023), el reconocer las practicas
neuroqueer dentro del aula implica aceptar el hecho que no hay una inica manera de pensar la
ciencia, sino que multiples modos legitimos de construir un significado sobre ésta. La
neurodiversidad, por tanto, no solo es una condicion personal del supuesto docente, sino una
fuente de innovaciéon pedagogica que puede enriquecer la cultura cientifica escolar y

universitaria.

5.2. Eje 2: Intereses especificos, fandoms y subculturas como recursos

pedagogicos

5.2.1. Los intereses especificos como motor de aprendizaje

Una de las caracteristicas mas consistentes en las personas dentro del espectro autista
es la presencia de ciertos intereses especificos o circunscritos cuya definicion se conoce como:
areas de conocimiento, temas o actividades que despiertan una atencion profunda, sostenida y
emocionalmente significativa. Estos intereses lejos de construir una limitacion, pueden

transformarse en una fuente de motivacion y creatividad dentro de la educacion.
En su manuscrito tedrico, Polirstok (2015) destaca que el aprendizaje basado en

intereses personales suele tener un efecto potenciador sobre la autorregulacion emocional y

cognitiva, lo que mejora en una gran medida la persistencia del docente autista frente a la

44



dificultad y a la transferencia de conocimientos; lo anterior mencionado visto desde la
perspectiva de la neurodiversidad, estos intereses no se consideran obsesiones, sino como unos
“focos de energia cognitiva” los cuales se encargan de canalizar la atencion hacia la capacidad

de analizar sistematicamente el mundo.

Dicho lo anterior, dentro del ambito de las ciencias, Membiela et al. (2023)
demuestran que la motivacion intrinseca en los contextos de STEM, donde los contenidos
dependen principalmente de la relevancia personal y emocional de las personas; en otras
palabras, tanto los estudiantes como los docentes suelen aprender mejor cuando existe una
conexion significativa entre el tema en cuestion y su identidad. Este descubrimiento se alinea
con la teoria del monotropismo, la cual nos explica que el cerebro autista contiene una
tendencia a organizar la atencion en torno a un cierto numero limitado de diversos temas de
interés, donde se profundizan hasta distintos niveles de detalle el cual suele resultar

extraordinario en comparacion con otros tipos de perfiles cognitivos.

Para el caso de los docentes autistas, este tipo de atencidon profunda (monotropismo)
puede convertirse en una estrategia pedagogica si se realiza de manera adecuada ya que al
incorporar sus propios intereses especificos en el aula no solo transmiten el conocimiento que
tienen sobre el contenido, sino que también modelan una forma distinta de aprendizaje,

caracterizado principalmente por su pasion.

5.2.2. Monotropismo, creatividad y docencia inclusiva
La literatura recientemente actualizada propone que el monotropismo, muy lejos de
ser un obstaculo, corresponde a una manera alternativa del pensamiento convergente y
creativo (Botha y Gillespie-Lynch, 2021). Si nos enfocamos a los contextos educativos, este
puede promover experiencias inmersivas de aprendizaje, donde los estudiantes son guiados

continuamente a través de un flujo atencional compartido.
Ejemplificando, un docente autista con un interés especifico en la simulacion de la

fisica y en la musica puede traducir estos focos monotropicos en proyectos interdisciplinarios,

transformando la abstraccion matematica perteneciente a la fisica del sonido en una
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experiencia sensorial complementaria al contenido de las respectivas clases. Este tipo de
integracién no es solo anecdoética, sino que se encuentra respaldada por investigaciones en la
psicologia cognitiva y en la educacion STEM, los que indican que una profunda comprension
de ciertos conceptos cientificos se refuerza cuando estos se vinculan con algunos modelos

personales de significado importante para la persona (Membiela et al, 2023).

En esta linea, McDermott y Mosley (2024) sefialan que el pensamiento de una persona
neurodivergente es capaz de expandir los limites de la creatividad cientifica, esto debido a que
opera principalmente desde modelos no lineales, sensoriales y asociativos, lo cual en la
docencia se traduce en diversos enfoques pedagdgicos neuro-creativos, en los cuales el interés
personal actia como el primordial catalizador de procesos didacticos, con mayor flexibilidad y

personalizados por cada docente.

5.2.3. Fandoms, subculturas y mediaciones culturales en la ensefianza

El fendbmeno de los fandoms y las subculturas mediaticas (en las que encontramos el
anime, la ciencia ficcion, los videojuegos entre otros) representan una de las expresiones
contemporaneas mas relevantes del como los intereses especificos pueden llegar a convertirse
en algunos espacios de aprendizaje colaborativo dentro de la vida diaria de personas

neurodivergentes.

Segun el trabajo de Jenkins (2006), los fandoms constituyen comunidades de
convergencia cultural, en donde el conocimiento circula de manera horizontal y participativa;
estas comunidades suelen funcionar como entornos informales de alfabetizacion en donde
ocurren situaciones como: los fans crean, analizan, traducen y reescriben narrativas,
desarrollando competencias comunicativas, tecnologicas y criticas correspondientes al tema

principal del fandom.
Centrando a la perspectiva de los docentes autistas, los fandoms son entornos los

cuales ofrecen una seguridad y predictibilidad, donde es posible canalizar intereses especificos

sin la estigmatizacion presente en otros entornos. Estos espacios pueden ayudar a que los

46



docentes autistas desarrollan habilidades de comunicacion, organizacion de proyectos y
actividades para los estudiantes, y resolucion de problemas que pueden trasladar hasta el aula
de clases; un ejemplo de lo anteriormente mencionado podria ser un profesor cuyo interés
especifico sea la ciencia ficcion puede emplear esta narrativa para incluir debates sobre
relatividad, termodindmica y/o energia, generando que la fisica se convierta en un campo

narrativamente atractivo para sus estudiantes.

Ademas, las comunidades conocidas como fandoms ejemplifican el principio del
aprendizaje participativo, en donde el conocimiento de una persona sobre el tema especifico
no se transmite en forma unidireccional, sino que se co-construye colectivamente, es decir, se
construye dentro de un grupo de personas donde cada uno sabe algo diferente del tema en
cuestion. Este tipo de dinamicas puede inspirar a cualquier docente a crear modelos
pedagogicos inclusivos, en donde los intereses personales de los profesores y estudiantes

constituyen un punto en comun para la creacion de un significado de un contenido.

5.2.4. Intereses especificos y educacion emocional

Un aspecto que es menos explorado a pesar de ser fundamental es el papel afectivo que
tienen los intereses especificos, algunos estudios acerca del bienestar neurodivergente indican
que estos intereses en su mayoria funcionan como reguladores emocionales y cognitivos, los
cuales ayudan enormemente a mitigar la ansiedad, el estrés y la sobrecarga sensorial de una

persona autista (Amstrong, 2015).

En el caso de los docentes autistas, los intereses personales pueden constituirse como
una fuente de autorregulacion y equilibrio emocional frente a los distintos desafios
institucionales a los cuales se pueden presentar. El proceso de planificar clases que se basan en
aquello que los apasionan no solo mejora en gran medida el rendimiento y la claridad
pedagdgica del docente autista dentro de sus clases, sino que también refuerza el autoestima
profesional y el sentido de identidad docente. Para los contextos de educacion cientifica, el
vinculo emocional con el contenido puede ser transmitido a los estudiantes, generando una

fomentacion de la curiosidad y de la empatia hacia la diversidad cognitiva.
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Integrando los intereses especificos en la ensefianza no solo significa convertir el aula
en un espacio lleno de preferencias individuales, sino que también se reconoce la diversidad
motivacional como un recurso didactico igual de importante. Como nos plantean Membiela et
al. (2023), las estrategias educacionales que suelen ser mas efectivas en la educacion STEM
son aquellas cuya base se centra en respetar la autonomia, la competencia y la conexion social
con sus pares. Estos principios anteriormente mencionados convergen con el Disefio Universal
para el Aprendizaje (DUA), el cual tiene el objetivo de ofrecer multiples formas de
representacion, de accion y de participacion, lo cual garantiza que tanto los docentes como los
estudiantes puedan involucrarse en el contexto educacional desde sus propios estilos

cognitivos.

De este modo, los intereses especificos y las subculturas asociadas no solo amplian el
repertorio metodoldgico el cual que se encuentra presente usualmente en los docentes, sino
que ademas se democratiza el conocimiento cientifico, al permitir que la fisica (la cual se
conoce tradicionalmente como una disciplina cientifica abstracta) se experimente por los

estudiantes como un proceso completamente humano, sensible y narrativo.

5.3. Eje 3: Enseianza inclusiva de la Fisica desde una perspectiva

neurodivergente

5.3.1. Hacia una nueva alfabetizacion cientifica: el enfoque neuroqueer

La ensefianza de la Fisica tradicionalmente ha sido orientada por un paradigma
neurotipico, en el cual la competencia cientifica se encuentra asociada a la l6gica formal, la
objetividad y la neutralidad emocional, sin embargo, recientes estudios tedricos nos proponen
que este modelo de alfabetizacion es insuficiente para representar la diversidad real de las

maneras humanas respectivas al conocimiento.

En este enfoque, McDermott y Oleynik (2023) introducen un nuevo término conocido

como “neuroqueer literacy”, el cual corresponde a una alfabetizacion que reconoce y valida
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los modos no normativos de pensamiento, atencion y comunicacion respecto al conocimiento
cientifico. Desde esta mirada, la neurodiversidad no es una excepcion dentro del aula con
respecto a la fisica, sino que corresponde a una fuente epistemologica legitima, cuya habilidad

especial es la capacidad de enriquecer la comprension del mundo natural.

La alfabetizacion neuroqueer entonces implica leer y producir conocimientos desde la
diferencia, aceptando y acogiendo a su vez que los procesos cognitivos neurodivergentes
(como la atencion profunda, la hiperfocalizacion y/o la sensibilidad sensorial) generan formas
alternativas del razonamiento cientifico, de este modo un docente autista que interpreta el
mundo a través de diversos patrones, ritmos o texturas perceptivas no ‘“distorsiona” el

conocimiento fisico, sino que amplia su horizonte epistemologico.

De un modo complementario, McDermott (2023) plantea en el escrito de nombre
“Neuroqueering Physics: A New Scientific Literary” que la labor de ensefiar la fisica desde un
enfoque neuro-diverso requiere una descolonizacion de la nocion de objetividad cientifica,
reconociendo que toda observacion estd mediada por una constante subjetividad sensorial y
cultural. Esto abre un espacio para que los docentes autistas puedan integrar sus modos

particulares de atencion y analisis como formas legitimas de la alfabetizacion cientifica.

Sintetizando, la alfabetizacion neuroqueer en fisica desafia el paradigma preexistente
de que hay una sola manera de pensar cientificamente y propone una visiéon mas inclusiva,

plural y cognitiva del conocimiento cientifico.

5.3.2. Neuro-diversidad y pensamiento cientifico alternativo

Como nos demuestran McDermott y Mosley (2024) en el manuscrito de nombre
“Diverging Nonlocal Fields: Operationalizing Critical Disability Physics Identity”, el
pensamiento cientifico no es monolitico, las personas neurodivergentes (especialmente
aquellas que son autistas) tienden a desarrollar una relacion con la fisica basada en modelos

intuitivos, asociativos y sensoriales; estas formas de razonamiento que, a menudo se ven
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marginadas en los entornos académicos tradicionales, pueden aportar nuevas formas de

comprender la complejidad de los sistemas naturales.

Por otro lado, desde un punto de vista tedrico, esta diversidad cognitiva amplia los
limites de lo que se considera normalmente como “pensar cientificamente”. Un docente autista
puede construir explicaciones fisicas a partir de la observacion estética del movimiento o del
analisis sensorial de la materia, conectando con el rigor empirico y la sensibilidad perceptiva,
en este sentido, la neurodiversidad no es un factor de desviacion, sino que de un vector de

innovacion epistemoldgica de las ciencias naturales.

La alfabetizacion neuroqueer aplicada a la fisica busca de un modo preciso esto: el
poder reconocer el valor cognitivo de las diferencias neuroldgicas dentro de la produccion
constante de conocimiento. De acuerdo con lo dicho por Armstrong (2015), entender el
cerebro humano como una constelacion diversa de capacidades implica el tener que abandonar
la idea de que existe una mente cientifica idealmente perfecta; cada perfil neurologico
existente contribuye a un entendimiento mas completo del universo, siempre y cuando las
instituciones educativas generen los espacios correspondientes para la diversidad de

pensamiento.

5.3.3. Implicaciones pedagogicas: disefio inclusivo y flexibilidad de la

ensenanza de la fisica

Llevar este punto de vista neuro-diversa a la practica educativa requiere un redisefio
estructural de las estrategias de la ensefianza de la fisica. Segun Membiela et al. (2023), la
motivacion en los contextos de STEM aumentan de un modo significativo cuando las practicas
de ensefianza del aula permiten la autonomia, la exploracién y la conexion emocional con los
contenidos. Todo lo mencionado anteriormente se relaciona con los principios del Disefio
Universal para el Aprendizaje (DUA), el cual promueve la creacion de entornos donde la

diversidad cognitiva se anticipa y no se remedia.

En la practica, un enfoque neuro-afirmativo en la ensefianza de la Fisica puede incluir:
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e Representaciones multisensoriales de conceptos abstractos (movimiento, energia y
fuerzas).

e Evaluaciones flexibles, que se centran en el proceso y no solamente en el resultado.

e Incorporacidon de intereses especificos tanto del docente como del estudiantado como

puntos de partida para la exploracion cientifica.

La neurodiversidad en este marco deja de ser un desafio para convertirse en un
principio del disefio pedagogico actual. Tal como lo plantean Dwyer et al. (2022), la inclusion
real en los diversos contextos educativos no se logra Unicamente con ciertas adaptaciones
individuales, sino que mediante diversas transformaciones estructurales las cuales integren la
neurodiversidad dentro de las politicas y culturas institucionales, reformando el sistema
educativo desde su raiz mas interna. Los autores subrayan que el construir diversos entornos
neuro-diversos implica promover liderazgos auténticos de personas neurodivergentes,
garantizar diferentes apoyos con flexibilidad y sostenibles, y el reconocer que la diversidad

neuroldgica forma parte esencial de los compromisos hechos para la equidad y la inclusion.

Aplicado al ambito de la ensefianza de la Fisica, significa que las universidades y otros
centros educativos deben pasar estrategias de compensacion a un modelo de co-disefio, en el
cual la experiencia sensorial, la atencion monotropica, y las formas alternativas de
comunicacion del profesorado autista sean valoradas como recursos pedagogicos. En este
modo, el aula puede transformarse en un laboratorio inclusivo donde los divergentes modos de

pensar amplien la comprension de los fendmenos naturales.

De este modo, los docentes autistas no solo pueden ensefar la Fisica de forma efectiva,
sino que también contribuir a redefinir lo qué significa ensefiar cualquier ciencia desde la
diversidad: una practica que reconoce las diferencias neurologicas de un aula como una fuente
enorme de innovacion, justicia para la neurodiversidad y la transformacion epistemoldgica.

5.3.4. Contexto Chileno: vacios institucionales y oportunidad de cambio

Aunque el discurso de la inclusion ha ido ganando espacio en las politicas publicas
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chilenas, su aplicaciéon en la educacion superior y en la formacion docente sigue siendo
limitada y ambigua a pesar del discurso constante. Segun el texto de Sagredo-Lillo,
Salamanca-Garay y Sagredo-Concha (2024), las instituciones educativas en Chile atin asocian
la inclusién principalmente con barreras arquitectonicas o de género, sin incorporar de forma

explicita la neurodiversidad docente, la cual constantemente se ha dejado de lado.

Esta carencia constante genera un vacio en la formacion inicial y continua del
profesorado, el cual se traduce en un desconocimiento, prejuicios y falta de estrategias para la
autoafirmacion de identidad, con este contexto, los docentes autistas se encuentran enfrentados
a un doble desafio: ejercer la labor pedagdgica en entornos poco adaptados y, al mismo

tiempo, luchar por el reconocimiento de su validez profesional y cognitiva.

Adoptar una mirada neuroqueer en la ensefianza de la fisica en Chile implicaria
repensar la inclusion educativa mas alld del acceso, abriendo espacios a la epistemologia
compartida, en donde la diferencia sea una fuente de innovacion. Esta vision coincide con el
llamado de Botha y Gillespie-Lynch (2021) a pesar de la tolerancia a la validacion activa de

las identidades neuro-diversas.

5.3.5. La docencia autista como paradigma de ensefianza inclusiva en la

Fisica

Desde una perspectiva teorica, la docencia autista encarna una constante revolucion
silenciosa en la educacion cientifica, su modo de percibir, organizar y transmitir el
conocimiento cientifico puede ayudar a contribuir en la redefinicion de la alfabetizacion
cientifica como una practica plural, situada y emocionalmente significativa tanto para el

docente como los estudiantes.
El pensamiento analitico y sistematico de muchos docentes autistas se suele

complementar con una gran sensibilidad y responsabilidad tanto ética como estética hacia el

mundo natural. Esta conjuncidon puede ofrecer una alternativa pedagogica potente frente a los
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modelos estandarizados de la ensefianza en Chile.

Ademas, la atencion al detalle, la coherencia interna y el uso del monotropismo en la
preparacion de las clases permiten al docente autista el crear experiencias de aprendizaje
inmersivas, en donde los estudiantes pueden participar activamente en la exploracion de los
diversos fendmenos fisicos existentes. En este sentido, el docente autista no solo ensefa la
fisica como contenido sino que ensefia de forma significativa otra forma de pensar la fisica

como: una ciencia que reconoce la diversidad cognitiva como un principio constitutivo.

5.4. Discusion

5.4.1. Aportes epistemologicos y pedagogicos de la docencia autista

Los resultados analizados permiten sostener que la docencia autista constituye un
aporte significativo a la ensefianza de la Fisica, no solo por la presencia de rasgos cognitivos
particulares —como el pensamiento sistémico, la atencidn sostenida o la sensibilidad
sensorial—, sino también por la manera en que estos elementos reconfiguran la practica
pedagogica. Esta interpretacion se alinea con lo planteado por Armstrong (2015) y Botha y
Gillespie-Lynch (2021), quienes sostienen que las mentes neurodivergentes amplian las
nociones tradicionales de competencia cientifica, al incorporar formas alternativas de

procesamiento y produccion de conocimiento.

En este contexto, el monotropismo puede ser reinterpretado como una forma especifica
de organizacion atencional que favorece la profundizacion conceptual, lejos de constituir una
limitacidn, este patron cognitivo permite una exploracion rigurosa de contenidos complejos, lo
cual resulta especialmente pertinente en el aprendizaje de la fisica, donde la comprension de
fenémenos abstractos requiere altos niveles de concentracion y coherencia interna. Esta
caracteristica se vincula con el aprendizaje significativo propuesto por Ausubel (1968), en la
medida en que la atencion focalizada facilita la integracion sustantiva de nuevos

conocimientos en estructuras cognitivas previas.

Asimismo, la literatura revisada sugiere que la experiencia docente autista puede
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favorecer la construccion de vinculos pedagdgicos basados en la horizontalidad y la
autenticidad relacional, este aspecto tensiona el modelo tradicional de ensefianza centrado en
la autoridad vertical del docente, acercandose a enfoques como la pedagogia critica de Freire
(2005), donde el aprendizaje se construye a partir de relaciones dialogicas. En este sentido, la
docencia autista no solo introduce variaciones cognitivas, sino que también propone una
reconfiguracion ética de la practica educativa. En consecuencia, los resultados permiten
cuestionar el paradigma deficitario historicamente asociado al autismo, en coherencia con los
enfoques neuroafirmativos contemporaneos, desde esta perspectiva, las particularidades
cognitivas no constituyen un obstaculo para la ensefianza, sino una via legitima de acceso y
produccion de conocimiento cientifico, lo que amplia las posibilidades epistemoldgicas de la

educacidn en fisica.

5.4.2. Intereses especificos y culturas fan como mediadores en la

enseiianza.

El analisis evidencia que los intereses especificos y la participacion en subculturas
—como fandoms, videojuegos o narrativas de ciencia ficcion— pueden operar como
mediadores pedagogicos altamente relevantes en la ensefianza de la fisica. Estos intereses no
solo favorecen la motivacion, sino que también actan como estructuras organizadoras del
aprendizaje, facilitando la conexioén entre los contenidos disciplinares y las experiencias

significativas del estudiantado.

Este hallazgo se vincula con la teoria de la autodeterminacion (Deci & Ryan, 1985), en
la medida en que los intereses personales fortalecen la motivacion intrinseca, incrementando el
compromiso cognitivo con las tareas de aprendizaje. A su vez, se relaciona con el aprendizaje
significativo (Ausubel, 1968), ya que los contenidos adquieren sentido cuando se conectan con
marcos de referencia previos relevantes para el estudiante. En este contexto, lo planteado por
Membiela et al. (2023) respecto a la motivacion identitaria en areas STEM permite
comprender como estos intereses actuan como catalizadores para la comprension de conceptos

abstractos.
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Desde una perspectiva didactica, la incorporacion de estos elementos puede
interpretarse como una forma de mediacion cultural (Vygotsky, 1978), donde el aprendizaje
emerge a partir de herramientas simbolicas cercanas a la experiencia del sujeto. Esto se
articula ademas con el Disefio Universal para el Aprendizaje (DUA), particularmente en su
principio de multiples formas de implicaciéon (Meyer et al.), al permitir diversificar las vias de

acceso al conocimiento.

En consecuencia, la integracion de intereses especificos no constituye inicamente una
estrategia de adaptacion, sino una propuesta pedagogica que amplia las posibilidades de
ensenanza, generando entornos de aprendizaje mas inclusivos, motivadores y cognitivamente
diversos. No obstante, este potencial no se despliega plenamente en la practica, debido a la
persistencia de barreras estructurales y culturales que condicionan la experiencia docente

autista.

5.4.3. Victimizacion e infantilizacion del autismo como barreras para la docencia

inclusiva.

Uno de los hallazgos mas relevantes del analisis corresponde a la persistencia de
discursos sociales que tienden a victimizar e infantilizar el autismo. Tal como sefialan Botha y
Gillespie-Lynch (2021) y Wood y Happé (2021), estas narrativas no solo configuran
representaciones culturales, sino que también se traducen en practicas institucionales que
deslegitiman la adultez autista y cuestionan su capacidad para desempeiar roles profesionales,

incluyendo la docencia.

En el ambito educativo, estas representaciones inciden directamente en la percepcion
de competencia docente, generando expectativas de dependencia y vulnerabilidad que limitan
el reconocimiento profesional. Este fendmeno se vincula con conceptos como el masking y el
burnout autista (Raymaker et al., 2020), en la medida en que la presion por ajustarse a normas
neurotipicas implica un desgaste sostenido que afecta tanto el bienestar como el desempeiio

laboral.
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Desde una perspectiva estructural, la victimizacion del autismo también contribuye a
consolidar enfoques asistencialistas en las politicas educativas, centrados exclusivamente en el
alumnado, invisibilizando la experiencia del profesorado neurodivergente. En el contexto
chileno, Sagredo-Lillo et al. (2024) evidencian que las instituciones educativas ain presentan
limitaciones en el reconocimiento de estos docentes como sujetos de derecho dentro de la

inclusion.

En este sentido, los resultados sugieren que la inclusidon educativa no puede restringirse
a ajustes didacticos en el aula, sino que requiere una transformacién mas profunda de las
estructuras culturales y organizacionales del sistema educativo. Esto implica cuestionar las
logicas capacitistas que condicionan la validacion profesional y avanzar hacia una concepcion
de la docencia que reconozca la diversidad cognitiva como un recurso legitimo en la

enseflanza de la Fisica.

5.4.4. Hacia una alfabetizacion cientifica neuroqueer.

Los hallazgos de esta investigacion dialogan con la propuesta de McDermott y Oleynik
(2023) sobre la neuroqueer literacy, sugiriendo que la ensefianza de la ciencia puede
enriquecerse al incorporar formas no normativas de cognicion. En este marco, procesos como
la atencion hiperfocalizada, el pensamiento visual o la sensibilidad sensorial dejan de ser
considerados periféricos, para ser comprendidos como modos legitimos de aproximacion al

conocimiento cientifico.

Esta perspectiva implica un desplazamiento epistemoldgico relevante: la ciencia deja
de concebirse como un sistema homogéneo y estandarizado, para reconocerse como una
practica situada, diversa y culturalmente mediada. En coherencia con los planteamientos de la
alfabetizacion cientifica (Bybee, 2016), esto supone ampliar la nociéon de lo que significa
comprender la ciencia, incorporando dimensiones cognitivas, emocionales y sociales en su

aprendizaje.
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Asimismo, la integracion de intereses especificos y subculturas permite resignificar la
ensefianza de la Fisica, transformandola en una experiencia mds cercana, narrativa y
multisensorial. Este enfoque se alinea con perspectivas contemporaneas que buscan conectar
el conocimiento cientifico con la experiencia cotidiana del estudiante (Aikenhead, 20006),

favoreciendo una comprension mas profunda y significativa.

En consecuencia, la inclusion de la neurodiversidad en la enseflanza de la Fisica no
puede reducirse a una serie de adaptaciones individuales, sino que debe entenderse como un
cambio paradigmatico. Reconocer la diversidad cognitiva implica ampliar los modos posibles
de ensefar y aprender ciencia, promoviendo una alfabetizacion cientifica que no solo sea

inclusiva, sino también epistemoldgicamente plural.

5.5. Lineamientos tedricos para una estrategia pedagégica inclusiva desde la

neurodiversidad.

A partir del andlisis desarrollado, es posible delinear un conjunto de lineamientos
tedricos que orienten practicas pedagogicas mas inclusivas. Estas propuestas no pretenden
modificar de forma estructural el sistema educativo, sino ofrecer principios aplicables que
reconozcan la diversidad neurologica del profesorado y favorezcan entornos de aprendizaje
mas accesibles. Se presentan como una sintesis coherente con los hallazgos de este estudio y

con los enfoques contemporaneos sobre neurodiversidad en la docencia:

e Integrar intereses especificos del profesorado como mediadores conceptuales,
utilizdndolos para generar ejemplos, analogias y explicaciones contextualizadas en la
ensefianza de la Fisica.

e Fomentar redes de colaboracion entre docentes autistas y colegas aliados, que permitan
compartir estrategias pedagdgicas y generar apoyo profesional sostenido.

e Implementar micro adaptaciones razonables en el espacio de trabajo, tales como

ambientes mas tranquilos, ajustes en comunicacion interna o flexibilidad en reuniones.
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Capitulo VI: Conclusiones y Proyecciones

La presente investigacion tuvo como propdsito analizar el aporte de la docencia autista
en la ensefianza inclusiva de la Fisica, asi como el rol de los intereses especificos como
recursos pedagogicos. A partir del analisis documental realizado, fue posible identificar
elementos clave que permiten comprender la relacion entre neurodiversidad, practica docente
y ensefianza de la ciencia, junto con evidenciar las principales tensiones estructurales que

condicionan su desarrollo en el sistema educativo.

En primer lugar, la literatura revisada permite sostener que la docencia autista posee un
potencial pedagogico significativo, en la medida en que las particularidades cognitivas
asociadas a la neurodiversidad —como la atencidon profunda, el pensamiento sistematico y
formas alternativas de empatia— pueden constituirse como fortalezas en el ejercicio docente.
Estos hallazgos se alinean con los planteamientos del paradigma de la neurodiversidad
(Singer, 1998; Armstrong, 2015), que reconoce la diversidad cognitiva como una variacion
legitima del funcionamiento humano, y no como un déficit. Asimismo, estas caracteristicas
pueden favorecer procesos de aprendizaje significativo (Ausubel, 1968), al permitir una

organizacion mas estructurada y profunda del conocimiento.

No obstante, el analisis también evidencia la persistencia de barreras estructurales que
limitan el desarrollo profesional de docentes autistas, tales como el masking, la infantilizacion
del autismo y la ausencia de politicas institucionales que reconozcan explicitamente la
neurodiversidad en el profesorado. En coherencia con lo planteado por Raymaker et al. (2020)
y Botha et al. (2022), estas condiciones no solo afectan el bienestar docente, sino que
restringen la posibilidad de desplegar sus fortalezas cognitivas en el aula, reproduciendo

logicas capacitistas dentro del sistema educativo.

En segundo lugar, los intereses especificos se configuran como herramientas
pedagogicas relevantes para la ensefianza de la Fisica, en tanto favorecen la motivacion
intrinseca y la construccién de aprendizajes significativos. Este resultado se vincula con la
teoria de la autodeterminacion (Deci & Ryan, 1985), donde el interés personal actia como
motor del compromiso cognitivo, y con el enfoque de aprendizaje significativo (Ausubel,

1968), que destaca la importancia de conectar los contenidos con experiencias previas del

58



estudiante. En este sentido, la integracion intencionada de estos intereses en la practica
docente permite transformar la ensefianza en experiencias mas accesibles, contextualizadas y

emocionalmente relevantes.

En el ambito especifico de la ensefianza de la Fisica, los hallazgos sugieren la
necesidad de avanzar hacia précticas pedagogicas que superen los enfoques tradicionales
centrados exclusivamente en el formalismo matematico y la abstraccion conceptual. La
incorporacion de principios como la alfabetizacion cientifica (Bybee, 2016), el Disefio
Universal para el Aprendizaje y la accesibilidad cognitiva permite ampliar las formas de
representacion, comprension y participacion en el aula. En este marco, las perspectivas
neurodivergentes aportan nuevas formas de aproximacion a la disciplina, enriqueciendo tanto

la didactica como la experiencia de aprendizaje.

En conjunto, los resultados permiten afirmar que la diversidad cognitiva constituye un
aporte relevante para la educacion cientifica, y que la inclusion educativa requiere
transformaciones que trasciendan los ajustes individuales, involucrando cambios a nivel
estructural, cultural y pedagogico. En este sentido, la incorporacion de la neurodiversidad en la
docencia no solo responde a un principio de equidad, sino que también amplia las

posibilidades epistemologicas de la ensefianza de la Fisica.

Finalmente, a partir de los hallazgos obtenidos, se proponen dos lineas principales de
proyeccion. En primer lugar, se hace necesaria la realizacion de investigaciones empiricas que
profundicen en las experiencias de docentes autistas en el contexto chileno, considerando la
escasa evidencia disponible en el pais. En segundo lugar, resulta fundamental avanzar en el
desarrollo de politicas educativas que reconozcan explicitamente la neurodiversidad como
parte del quehacer docente, en coherencia con los principios de la educacion inclusiva. Estas
proyecciones permiten situar la presente investigacion como un punto de partida para futuras

discusiones en torno a la justicia cognitiva y la transformacion de la ensefianza de las ciencias.
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