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Resumen: La presencia de alumnado con Trastorno del Espectro del Autismo (TEA) 
ha aumentado considerablemente en las aulas. El propósito del estudio fue investigar la 
familiaridad, el uso y las necesidades formativas del profesorado de Audición y Lengua-
je (AL) y Pedagogía Terapéutica (PT), a partir de sus percepciones sobre las prácticas 
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basadas en la evidencia (PBE) dirigidas a este alumnado. Se realizó un estudio de encues-
ta, mediante un cuestionario en línea del que se seleccionaron 116 respuestas. El análi-
sis de datos se realizó desde un enfoque cuantitativo mediante estadística descriptiva, 
análisis inferencial y correlacional. Los resultados muestran la necesidad de formación 
percibida con respecto a estas prácticas; una familiaridad y uso inferior a lo indicado en 
estudios internacionales similares; y la identificación de las variables para el diseño de 
futuros planes formativos. Como conclusiones cabe señalar la necesidad de mejora de la 
formación inicial y permanente en estas prácticas, así como de ampliar su familiaridad 
para promover el posterior uso. Los planes formativos deberían dirigirse al profesorado 
que ha trabajado con menor número de alumnado con TEA, no ha recibido formación 
específica, con una percepción baja de competencia en la intervención y de que su prác-
tica no se basa en la evidencia.

Palabras clave: autismo; programas de formación del profesorado; práctica basada 
en la evidencia; desarrollo profesional.

Abstract: The presence of students with Autism Spectrum Disorder (ASD) has in-
creased considerably in classrooms. The purpose of the study was to investigate the 
familiarity, use and training needs of Hearing and Language (AL) and Therapeutic 
Pedagogy (PT) teachers, based on their perceptions, on evidence-based practices (EBP) 
aimed at these students. A survey study was conducted using an online questionnaire 
from which 116 responses were selected. The data analysis was performed from a quan-
titative approach using descriptive statistics, inferential and correlational analysis. The 
results indicate a perceived need for teacher training regarding these practices, lower 
familiarity and use than those obtained in similar studies carried out in other countries, 
and the identification of the target variables in the design of future training plans. Con-
clusions include the need to improve initial and in-service training in these practices, as 
well as to expand their familiarity to promote later use. Training plans should be ad-
dressed to teachers who have worked with a smaller number of students with ASD, who 
have not received specific training on the subject, with a low perception of competence 
in the intervention with these students, and with a perception that their teaching practice 
is not based on evidence.

Keywords: autism; teachers’ education program; evidence-based practices; profes-
sional development.

1.	 Introducción

La prevalencia del Trastorno del Espectro del Autismo (TEA) ha expe-
rimentado un crecimiento sustancial en las últimas décadas, desde el 0,05 % 
establecido en 1966 hasta la horquilla actual situada entre el 0,9 % y el 1,5 %, 

de la población (Fombonne, 2020). Esta realidad se traduce en el ámbito educativo 
en una mayor presencia del alumnado con TEA y en la necesidad de respuestas espe-
cializadas al mismo (Hess et al., 2008; Wong et al., 2015). Si tomamos como referen-
cia el último estudio de Autismo España (2020) con datos obtenidos del Ministerio 
de Educación y Formación Profesional se observa que, entre los cursos 2011-2012 
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(19.023 alumnos) y 2018-2019 (49.426 alumnos), se produjo un incremento del 160 % 
en la presencia de este alumnado en los entornos escolares no universitarios de nues-
tro país, un porcentaje casi idéntico al que ofrecen las estadísticas de otras nacio-
nes como, por ejemplo, el 166,6 % de los Estados Unidos para los mismos cursos 
académicos (National Center for Education Statistics, 2020). Estos datos indicarían, 
según Cardinal et al. (2020), que el porcentaje de crecimiento del alumnado con TEA 
es significativamente más alto que el del resto de alumnado que recibe servicios de 
“educación especial”. La prevalencia estimada de este alumnado se sitúa en nuestro 
país en el 1,55 % en la Educación Infantil y en el 1 % en la edad escolar obligatoria 
(Morales-Hidalgo et al., 2018).

Tanto en la formación inicial como en el desarrollo profesional del profesorado 
existe cada vez mayor conciencia de la necesidad de que las prácticas que se adopten 
en el entorno educativo con el alumnado con TEA se basen en la evidencia, incluyén-
dose este requerimiento en la normativa y/o política educativa, aunque con frecuencia 
no llegue a materializarse (Hess et al., 2008; McNeill, 2019; Sam et al., 2019).

El desarrollo profesional consiste en la facilitación de experiencias de enseñanza 
y aprendizaje sobre distintos contenidos, diseñadas con la finalidad de apoyar tanto 
la adquisición de conocimientos, habilidades y actitudes profesionales como de su 
aplicación en la práctica (National Professional Development Center on Inclusion, 
2008). De manera general, Buysse et al. (2009) subrayan las tres dimensiones clave 
para el diseño de la formación permanente que se deben concretar en la práctica del 
desarrollo profesional del profesorado –the who, the what, the how–: el contexto y la 
población a la que se dirige la formación; el contenido específico del que se ocupa; y el 
procedimiento seguido para organizar y facilitar la experiencia –por ejemplo, formato 
tipo curso o grupo de trabajo presencial o no presencial, en la escuela o en un centro–.

Las tres dimensiones mencionadas son de gran utilidad para entender la finalidad 
de este trabajo que, ante la creciente demanda generada por el alumnado con TEA, 
se centra en la primera cuestión, the who, o estudio de las necesidades de formación 
percibidas por el profesorado que va a determinar la idoneidad de las propuestas. Este 
tema se enmarca en el estudio del self en educación, que desde los años 80 ha destaca-
do el valor motivacional de las percepciones y creencias del profesorado también en 
el ámbito formativo (Schunk y Pajares, 2005).

La intervención educativa dirigida a este alumnado debe apoyarse en una forma-
ción del profesorado orientada a reducir la brecha existente entre la investigación 
sobre las intervenciones educativas y su implementación en las aulas (Marder y 
deBettencourt, 2015). Por tanto, se pretende estudiar la percepción de la necesidad 
de formación del profesorado para facilitar el desarrollo profesional, propiciando así 
la Implementation Science o traslado de prácticas que funcionan en la investigación 
aplicada al día a día escolar (Odom et al., 2013; Wood et al., 2015). En concreto, en el 
presente estudio se analizan la familiaridad y el uso, por parte del profesorado de AL 
y PT, de prácticas basadas en la evidencia (PBE) dirigidas a la dimensión sociocomu-
nicativa del TEA, así como la necesidad formativa que percibe dicho profesorado y 
aquellas variables que se relacionan con la misma. Los datos obtenidos contribuirán 
al diseño de futuros planes de formación.
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2.	 Planteamiento del problema

En el ámbito del TEA se observa un amplio acuerdo en relación con la brecha 
existente entre la investigación sobre las intervenciones psicoeducativas y su acepta-
ción e implementación en las aulas (Parsons et al., 2013). De hecho, en este campo, ha 
existido una tendencia a la aceptación de ciertas intervenciones con la esperanza de 
mejorar la respuesta educativa de este alumnado, por parte de profesionales y familias, 
sin evidencia de resultados (Parsons et al., 2013; Hess et al., 2008), en un contexto 
en el que el aumento de la prevalencia de personas incluidas dentro del espectro del 
autismo ha intensificado la demanda de servicios educativos y terapéuticos eficaces 
(Salvadó-Salvadó et al., 2012; Wong et al., 2014). Ante esta situación, han surgido 
clasificaciones como, por ejemplo, la de Simpson (2005), en la que se diferencia entre 
intervenciones psicoeducativas con base científica –aquellas con evidencia de beneficio 
tras una investigación sustancial y escrupulosa–, prácticas prometedoras –aquellas que 
se han empleado durante tiempo sin resultados adversos o estos han sido limitados 
y/o con investigaciones que sugieren resultados beneficiosos, pero justifican la con-
tinuidad de ser investigadas–, con apoyo limitado –aquellas intervenciones que han 
recibido una investigación limitada y no han sido ampliamente utilizadas o han pro-
ducido resultados variables– y no recomendadas –que han demostrado ser ineficaces 
o incluso tener efectos desfavorables–.

La preocupación por la calidad de las prácticas psicoeducativas con el alumnado 
con TEA ha llevado, desde la última década del siglo pasado, a que diferentes or-
ganizaciones e instituciones internacionales financien revisiones sistemáticas para la 
identificación de aquellos modelos o prácticas más eficaces basados en la evidencia 
(Anderson y Romanczyk, 1999; Collaborative Work Group on ASD, 1997; Fuentes-
Biggi et al., 2006; Güemes et al., 2009), es decir, aquellos que presenten una eviden-
cia de su eficacia demostrada mediante el uso de diseños de investigación rigurosos 
(Marder y deBettencourt, 2015; Odom et al., 2003; Salvadó-Salvadó et al., 2012). Di-
chas revisiones han mostrado la eficacia de algunas prácticas para la mejora de un 
amplio rango de habilidades, como las comunicativas, sociales, cognitivas y adaptati-
vas (Salvadó-Salvadó et al., 2012). Estas intervenciones psicoeducativas se concretan 
en 2 grupos: los modelos globales o comprensivos –un conjunto de prácticas inclui-
das dentro de un marco conceptual y diseñadas para conseguir un impacto amplio 
en el aprendizaje y en las características nucleares del autismo como, por ejemplo, 
TEACCH, SCERTS, etc.– y las prácticas focalizadas o basadas en la intervención 
(Salvadó-Salvadó et al., 2012; Wong et al., 2015). Estas últimas son procedimientos 
de aprendizaje o técnicas específicas que se emplean para potenciar el desarrollo y/o 
aprendizaje de determinadas conductas o para disminuir aquellas que son problemá-
ticas en un periodo breve de tiempo (Salvadó-Salvadó et al., 2012). Están diseñadas 
para adquirir una habilidad o meta de un estudiante con TEA (Odom et al., 2010) y 
existe evidencia de su eficacia (Sam et al., 2019).

Entre las revisiones realizadas sobre estas prácticas, dos de las más importantes 
obtienen resultados similares (McNeill, 2019; Wong et al., 2014). La del National 
Autism Center (NAC), que seleccionó 14 prácticas focalizadas (NAC, 2015), y la del 
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National Professional Development Center on ASD (NPDC) (Marder y deBetten-
court, 2015; Wong et al., 2015), que seleccionó 27. A partir de ambas, esta investiga-
ción se ha centrado en la dimensión sociocomunicativa del TEA (Asociación Ameri-
cana de Psiquiatría, 2013).

La identificación de la PBE es clave para orientar la formación y el desarrollo 
profesional del profesorado, por ello se convierte en esencial profundizar en la per-
cepción del profesorado sobre su experiencia, sobre su percepción de competencia y 
sobre su necesidad de formación para realizar dicha PBE. Estas variables permitirán 
ajustar una propuesta formativa.

3.	 Objetivos del estudio

La PBE parece ser la opción psicoeducativa más idónea para el alumnado con TEA 
(Wong et al., 2015; NAC, 2015). Sin embargo, los datos derivados de estudios actuales 
(Brock et al., 2014; Hess et al., 2008; Hsiao y Sorensen-Petersen, 2019) sugieren que 
los profesionales de la educación, incluso los más especializados, no se encuentran 
completamente formados para llevarla a cabo de manera óptima, especialmente en las 
escuelas de nuestro país (Saldaña et al., 2011). En consecuencia, urge formar a nuestro 
profesorado en este tipo de prácticas, aunque para ello es necesaria una información 
precisa sobre el grado de competencia real y percibida, ya que dicha información nos 
posibilitaría el planteamiento de una formación específica ajustada a las necesidades 
de cada grupo de profesionales.

Ante dicha tesitura, el objetivo general de este estudio es conocer cuál es la per-
cepción del profesorado de Audición y Lenguaje (AL) y Pedagogía Terapéutica (PT) 
del Principado de Asturias sobre su destreza y formación en relación con las prácticas 
focalizadas basadas en la evidencia en la intervención sociocomunicativa dirigida al 
alumnado con TEA. Para ello sería necesario obtener dos tipos de información que se 
plasma en dos objetivos específicos: (1) evaluar la percepción del grado de familiari-
dad y uso del profesorado de AL y PT con las prácticas focalizadas en la intervención 
sociocomunicativa dirigida a este alumnado y (2) establecer la percepción del grado de 
necesidad de formación del profesorado para realizar un uso eficaz de estas prácticas, 
así como las variables relacionadas con la misma.

4.	 Método

4.1.	 Participantes

128 docentes del Principado de Asturias, mayoritariamente de la red pública, en-
viaron cumplimentado el cuestionario, si bien solo 116 correspondían a las especiali-
dades de AL (50) y PT (66). La participación es destacable ya que, según el Servicio 
de Equidad (comunicación personal, 6 de mayo de 2020), 238 docentes de AL y 488 de 
PT trabajaron en esta comunidad durante el curso 2017-2018 en las escuelas públicas. 
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El acceso a los mismos se realizó a través del contacto de los investigadores con las 
direcciones de los 8 centros de Educación Especial que escolarizan a este alumnado en 
la comunidad autónoma, así como con las asesorías de Atención a la Diversidad de los 
4 Centros de Profesorado y Recursos (CPR) que posee la Consejería de Educación 
mediante llamadas telefónicas y correo electrónico.

La información sociodemográfica se recoge en la Tabla 1. En relación con la ex-
periencia del profesorado se encontraba “entre 11 y 20 años” el 35,3 % (n = 41), el 
24,1 % (n = 28) “entre 6 y 10 años”, un 21,6 % (n = 25) “entre 1 y 5 años”, un 15,5 % 
(n = 18) con “21 o más años” y un 3,4 % con “menos de un año” (n = 4). En cuanto 
a la experiencia laboral con alumnado con TEA, un 40,5 % (n = 47) tenía “entre 1 y 
5 años”, un 34,5 % (n = 40) “entre 6 y 10 años”, un 15,5 % (n = 18) “entre 11 y 20 
años”, un 6 % “menos de un año de experiencia” (n = 7) y un 3,4 % (n = 7) “21 años o 
más”. Un 84,5 %, trabajaba en la actualidad con dicho alumnado y el 30,2 % lo había 
hecho en su carrera profesional con una franja “entre 1 y 5 niños” (n = 35), el 29,3 % 
(n = 34) con un arco “entre 11 y 20”, el 26,7 % (n = 31) con una franja “entre 6 y 10 
alumnos” y el 13,8 % (n = 16) con “21 o más”. Por último, el 83,6 % (n = 97) indicaba 
haber recibido formación específica en TEA, destacando que, entre sus fuentes, la 
suma de porcentajes de aquellas categorías que excluyen a la universidad como fuente 
formativa suponen un 63 %, frente a un 37 % que incluyen, de alguna manera, a esta.

Tabla 1. Variables sociodemográficas

Variable	 Porcentaje (n)

Género

Femenino 	 88,8 (103)

Masculino	 11,2 (13)

Edad (arcos de edad)

Hasta 25 años	 2,6 (3)

Entre 26 y 35 años	 24,1 (28)

Entre 36 y 50 años	 59,5 (69)

Más de 50 años	 13,8 (16)

Grado académico

Diplomatura universitaria	 37,9 (44)

Licenciatura universitaria	 19,8 (23)

Grado	 29,3 (34)

Máster	 11,2 (13)
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Otros	 1,7 (2)

Titularidad del centro escolar y situación laboral

Pública: funcionariado de carrera	 37,9 (44)

Pública: funcionariado en prácticas	 20,7 (24)

Pública: funcionariado interino	 34,5 (40)

Concertada: contratado	 6,9 (8)

Especialidad docente en activo

Audición y Lenguaje	 43,1 (50)

Pedagogía Terapéutica	 56,9 (66)

Otras especialidades docentes

Solamente PT o AL	 25,9 (30)

Una especialidad docente más	 44,0 (51)

Dos especialidades docentes más	 21,6 (25)

Tres especialidades docentes más	 6,9 (8)

Cuatro o más especialidades docentes	 1,7 (2)

4.2.	 Diseño e instrumento

Se realizó un estudio de encuesta, mediante un cuestionario “ad hoc” basado en 
los trabajos de Borders et al. (2015) y Sulek et al. (2019). Para su confección, se selec-
cionaron aquellas prácticas focalizadas coincidentes en las revisiones del NAC y del 
NPDC (NAC, 2015; Wong et al., 2014), incluyendo 21 y dejando fuera 6: ejercicio, 
evaluación funcional del comportamiento, intervención en comunicación funcional, 
Picture Exchange Communication System y grupos de juego estructurados (NPDC, 
2017). Los motivos de exclusión de estas últimas fueron dos: o bien eran consideradas 
prácticas emergentes, pero sin evidencia suficiente, o bien no se consideraban práctica 
basada en la evidencia en la revisión del NAC (NPDC, 2017).

Posteriormente, se estableció como criterio de inclusión para las 21 prácticas selec-
cionadas su vinculación con la dimensión sociocomunicativa del TEA, consistente en 
la evidencia de su efecto según ambas revisiones en algún momento entre el nacimien-
to y los 21 años, en tres ámbitos del desarrollo –Social, Comunicativo y Atención 
Conjunta– (NAC, 2015; NPDC, 2017). Así, se incluyeron finalmente 12 prácticas: 
refuerzo diferencial, enseñanza mediante ensayos discretos, modelado, intervención 
naturalista, intervención mediada por pares, ayuda, reforzamiento, guiones, narrati-
vas sociales, análisis de tareas, retraso temporal y videomodelado. Tras realizar una 
aplicación piloto a dos docentes, se estableció un diagrama de ramificación final (Fi-
gura 1) que incluía las definiciones del NPDC de cada práctica (Wong et al., 2014).



un estudio de las necesidades de formación del profesorado en las prácticas basadas en 
evidencias científicas en el ámbito del alumnado con trastorno del espectro del autismo 
a. larraceleta-gonzález, l. castejón-fernández, m.ª-t. iglesias-garcía y j. c. núñez-pérez

Ediciones Universidad de Salamanca / CC BY-NC-ND
Siglo Cero, vol. 53 (2), 2022, abril-junio, pp. 125-144

– 132 –

El cuestionario definitivo en la primera sección recogía información sociode-
mográfica: género, edad, grado académico, titularidad del centro, situación laboral, 
especialidad docente y otras especialidades. En la segunda se incluyó información 
sobre la experiencia docente con alumnado con TEA y la formación sobre el mismo: 
experiencia laboral en el ámbito docente, experiencia laboral con alumnado con TEA, 
alumnado con TEA con el que trabaja este curso, alumnado con TEA con el que 
ha trabajado, formación específica en TEA y fuentes de formación sobre TEA. La 
tercera sección recogía información sobre la PBE en relación con el TEA y la necesi-
dad de formación percibida: percepción del nivel de competencia, conocimiento del 
concepto “Práctica Basada en la Evidencia”, percepción del grado en que se basa en 
la evidencia científica, fuentes de información no científica del profesorado y percep-
ción de malestar por falta de competencia. La sección 3 también incluía 12 preguntas 
relacionadas con la familiaridad y el uso de cada práctica y otras 13 preguntas relacio-
nadas con la necesidad de formación percibida –12 sobre las prácticas y una sobre la 
necesidad de formación general– (Figura 1).

El cuestionario se adaptó a un formato en línea mediante Microsoft Forms, con 
información explícita de que su cumplimentación implicaba el consentimiento en la 
participación, empleándose una escala Likert de 1 a 5 para conocer la necesidad de 
formación percibida (Figura 1). Su consistencia interna, estimada empleando el coefi-
ciente alfa de Cronbach, fue aceptable para la familiaridad (α = 0,763) y excelente para 
la percepción de la necesidad de formación sobre PBE (α = 0,926) (George y Mallery, 
2003).

Figura 1. Diagrama de ramificación
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4.3.	 Procedimiento

Se empleó una técnica de muestreo no probabilística en formato de bola de nieve 
(Goodman, 1961) para conseguir la mayor participación de docentes de AL y PT que 
trabajaran o hubieran trabajado con alumnado con TEA. Los cuestionarios en línea 
se dirigieron, por una parte, a las direcciones de los 8 centros de Educación Especial, 
que facilitaron el enlace del cuestionario a sus claustros y, por otra, a las asesorías 
de Atención a la Diversidad de los 4 CPR, que lo hicieron al profesorado de estas 
especialidades participante en sus actividades formativas. En ambos casos tuvieron la 
amabilidad de difundirlos durante un mes.

4.4.	 Análisis de datos

Se calcularon los estadísticos descriptivos (porcentajes, frecuencias y estadísticos 
de tendencia central y de dispersión) (primer objetivo) y análisis de la varianza y de 
diferencias de medias (segundo objetivo). Para el cálculo del tamaño del efecto se em-
pleó la d de Cohen (Cohen, 1988) cuando se usó la prueba “t” y la “eta cuadrado” (η2) 
cuando se llevaron a cabo ANOVAS. Los ANOVAS se completaron con la prueba 
de Scheffé para estimar las diferencias en las comparaciones múltiples. Para el análisis de 
datos se utilizó el paquete estadístico IBM SPSS 24.0.

5.	 Resultados

5.1.	 Primer objetivo: Familiaridad y uso de PBE

El porcentaje de familiaridad y uso en relación con las 12 prácticas seleccionadas 
se recoge en la Tabla 2. Se identificaron las prácticas con las que el profesorado de este 
estudio percibe mostrarse más familiarizado (reforzamiento, modelado y del análisis 
de tareas, con porcentajes cercanos al 95 %) y menos (intervención mediada por pa-
res, la enseñanza mediante ensayos discretos, el retraso temporal y el videomodelado, 
con porcentajes menores del 50 %). Nuestros resultados muestran coincidencias en 
algunas de las prácticas con estudios similares realizados en otros países (por ejemplo, 
Borders et al., 2015; McNeill, 2019) como en el caso del modelado, la intervención 
naturalista o los guiones, pero difieren en la mayoría de ellas, como sucede con el 
refuerzo diferencial, la intervención mediada por pares, la ayuda o instigación, las 
narrativas sociales, el retraso temporal o el videomodelado.

En relación con el uso, se repite el patrón anterior: mayor frecuencia de uso del re-
forzamiento (99,0 %), modelado (93,9 %) y análisis de tareas (75,5 %), y menor me-
diante ensayos discretos (45,9 %), retraso temporal (39,8 %), intervención mediada 
por pares (37,8 %) y videomodelado (5,1 %). Comparativamente, nuestros resultados 
coinciden con los estudios norteamericanos citados en el párrafo anterior en prácticas 
como el refuerzo diferencial, la intervención naturalista, el modelado, la intervención 
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mediada por pares, las narrativas sociales o el retraso temporal, difiriendo los resulta-
dos en el caso de prácticas como la enseñanza mediante ensayos discretos, la ayuda o 
instigación, los guiones, el análisis de tareas o el videomodelado.

Tabla 2. Porcentaje de familiaridad (n = 116) y uso (n = 98) del profesorado 
de las prácticas focalizadas sociocomunicativas de este estudio y comparación 

con dos estudios norteamericanos (Borders et al., 2015) y McNeill (2019)

Prácticas
Familiaridad  

(n)

Familiaridad 
Borders 
(2015)

Conocimiento 
(n) 

McNeill 
(2019)

Uso 
familiarizado/ 
Uso total1 (n) 
curso escolar

Uso mensual2 
Borders 
(2015)

Uso diario 
(n)3 

McNeill 
(2019)

Refuerzo diferencial 60,3 (70) — 90,8 (118) 59,2/50,0 (58) 46,9 (61)

Enseñanza mediante 
ensayos discretos

48,3 (56) 51 71,5 (93) 45,9/38,8 (45) 19 29,2 (38)

Modelado 96,6 (112) 100 97,7 (127) 93,9/79,3 (92) 94 80,8 (105)

Intervención naturalista 69,0 (80) 73** 78,5 (102) 61,2/51,7 (60) 56 43,8 (57)

Intervención mediada 
por pares

50 (58) 82 79,2 (103) 37,8/31,9 (37) 37 25,4 (33)

Ayuda o instigación 69’8 (81) 100 98,5 (128) 65,3/55,2 (64) 95 92,3 (120)

Reforzamiento 98’3 (114) — 99,2 (129) 99,0/83,6 (97) -- 93,1 (121)

Guiones 82’8 (96) — 82,3 (107) 72,4/61,2 (71) -- 41,5 (54)

Narrativas sociales 79,3 (92) 95* 91,5 (119) 53,1/44,8 (52) 48 40,0 (52)

Análisis de tareas 91,4 (106) 49 90,0 (117) 75,5/63,8 (74) 39 39,2 (51)

Retraso temporal 44,0 (51) — 80,8 (105) 39,8/33,6 (39) -- 37,7 (49)

Videomodelado 11,2 (13) 61 77,7 (101) 5,1/4,3 (5) 14 24,6 (32)

1 Porcentaje de uso del profesorado que manifestó familiaridad con la práctica y que se encontraba impartiendo docencia 
a alumnado con TEA y respecto al profesorado encuestado total.
2 Porcentaje de uso del profesorado que manifestó familiaridad con la práctica.
3 Porcentaje de uso basado en el total de los encuestados.
* Historias sociales ** Enseñanza incidental.

5.2.	 Segundo objetivo: Necesidad de formación percibida por el profesorado

En cuanto a la percepción de necesidad de formación (Tabla 3), basándonos en el 
promedio, es menor en el modelado, el reforzamiento y el análisis de tareas. La mayor 
necesidad formativa percibida del profesorado corresponde al videomodelado, inter-
vención mediada por pares, enseñanza mediante ensayos discretos y el retraso tempo-
ral. La opción más elegida fue “en moderada medida”, salvo en la enseñanza mediante 
ensayos discretos y el videomodelado, que fue “en gran medida”. En lo referido a la 
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necesidad de formación general percibida, el promedio se sitúa entre “moderado” y 
en “gran medida” (M = 3,59; DT = 0,905).

Tabla 3. Promedio (*) y porcentaje de la necesidad de formación percibida 
por el profesorado participante (n = 116) para el uso eficaz de las prácticas 

focalizadas sociocomunicativas

Profesorado 
total

Profesorado 
familiarizado

Profesorado 
no familiarizado

Prácticas M DT M (n) DT M (n) DT

Refuerzo diferencial 3,38 0,901 3,07 (70) 0,804 3,85 (46) 0,842

Enseñanza mediante ensayos discretos 3,53 1,075 2,84 (56) 0,949 4,17 (60) 0,740

Modelado 2,74 0,924 2,71 (112) 0,924 3,50 (4) 0,577

Intervención naturalista 3,40 1,029 2,96 (80) 0,834 4,36 (36) 0,723

Intervención mediada por pares 3,59 1,004 3,02 (58) 0,783 4,17 (58) 0,861

Ayuda o instigación 3,39 0,994 3,01 (81) 0,859 4,26 (35) 0,701

Reforzamiento 2,76 0,947 2,74 (114) 0,941 4,00 (2) 0,000

Guiones 3,03 0,946 2,80 (96) 0,841 4,10 (20) 0,641

Narrativas sociales 3,18 0,983 2,97 (92) 0,895 4,00 (24) 0,885

Análisis de tareas 2,98 0,884 2,90 (106) 0,850 3,90 (10) 0,738

Retraso temporal 3,53 1,008 2,86 (51) 0,825 4,05 (65) 0,818

Videomodelado 4,21 0,797 3,38 (13) 0,650 4,31 (103) 0,754

(*) 1. En ninguna medida: recoge al profesorado que percibe que no necesita formación, bien porque no la 
considera útil o porque ya tiene un nivel suficiente de formación.
2. En pequeña medida: mejora leve del conocimiento o práctica para que sea eficaz.
3. En moderada medida: mejora moderada del conocimiento o práctica para que sea eficaz.
4. En gran medida: mejora en gran medida del conocimiento o práctica para que sea eficaz.
5. En muy gran medida: mejora en muy gran medida del conocimiento o práctica para que sea eficaz.

En este apartado, también se describe en qué medida la percepción de formación 
que tiene el profesorado está condicionada por variables como la edad, la experiencia 
laboral docente, la experiencia laboral con TEA, el número de alumnado con TEA 
con que se trabaja, la competencia percibida para la intervención con TEA, la práctica 
profesional basada en la evidencia, la formación específica en TEA y el conocimiento 
sobre el concepto de TEA. Los resultados de los análisis de varianza correspondientes 
a este objetivo se aportan en la Tabla 4.
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Edad. La variable edad se recodificó en 3 categorías: “hasta 35 años”, “de 36 a 50 
años” y “más de 50 años”. Los resultados del ANOVA mostraron diferencias estadís-
ticamente significativas en cuatro tipos de prácticas (refuerzo diferencial, modelado, 
reforzamiento y en la necesidad formativa general) y ausencia de relación de la edad 
con el resto de las prácticas evaluadas. La prueba de Scheffé confirmó los resultados 
anteriores salvo en el caso del modelado. Teniendo en cuenta las diferencias de me-
dias en las comparaciones entre pares, los resultados indican que el profesorado con 
mayor edad muestra menor percepción de necesidad formativa.

Experiencia laboral docente. La variable “experiencia laboral docente” se recodi-
ficó en cinco categorías: “experiencia laboral menor de un año”, “entre 1 y 5 años”, 
“entre 6 y 10 años”, “entre 11 y 20 años” y “21 años o más”. Los resultados del 
ANOVA mostraron diferencias estadísticamente significativas en dos de las prácticas 
evaluadas (refuerzo diferencial y en la percepción de necesidad formativa general). 
La prueba de Scheffé mostró que, en ambas variables, en la mayor parte de los casos, 
la mayor experiencia laboral provoca una menor necesidad percibida de formación 
en este tipo de prácticas. En el resto de las prácticas evaluadas no se encontró rela-
ción significativa entre la experiencia laboral docente y la percepción de necesidad de 
formación.

Experiencia laboral con el alumnado con TEA. La variable “experiencia laboral 
con el alumnado con TEA” se recodificó en tres categorías: “hasta 5 años”, “entre 
6 y 10 años” y “más de 10 años”. El ANOVA señala diferencias estadísticamente 
significativas en cinco prácticas: enseñanza mediante ensayos discretos, narrativas 
sociales, análisis de tareas, retraso temporal y en la percepción de necesidad de for-
mación general. La prueba de Scheffé confirmó que, en todas las variables anteriores, 
la percepción de necesidad de formación es menor cuanto mayor es la experiencia 
laboral docente con el alumnado con TEA. En el resto de las prácticas evaluadas no se 
encontró relación significativa entre la experiencia laboral con el alumnado con TEA 
y la percepción de necesidad de formación.

Número de alumnado con TEA con el que se ha trabajado. En el caso de la varia-
ble “número de alumnado con TEA con el que se ha trabajado”, se establecieron 4 
categorías: “entre 1 y 5”, “entre 6 y 10”, “entre 11 y 20” y “21 o más”. Los resultados 
del ANOVA ofrecen diferencias estadísticamente significativas en las siguientes prác-
ticas: refuerzo diferencial, enseñanza mediante ensayos discretos, guiones, narrativas 
sociales, análisis de tareas, retraso temporal y percepción de necesidad de formación 
general. La prueba de Scheffé confirmó diferencias en todas las prácticas anteriores, 
salvo en el análisis de tareas, indicando que, en casi la totalidad de los casos, cuanto 
mayor es el número de alumnado con TEA con el que se ha trabajado, menor es la 
percepción de necesidad formativa.

Competencia percibida para trabajar con TEA. La percepción del nivel de com-
petencia en la intervención educativa con el alumnado con TEA se recodificó en 3 
categorías: “no me siento/me siento poco competente”, “me siento competente” y 
“me siento muy competente”. Los resultados obtenidos indicaron diferencias esta-
dísticamente significativas en todas las variables a examen, excepto en la práctica de 
videomodelado. A partir de la información que nos proporciona la prueba de Scheffé, 
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en todas estas prácticas, como resultado común, la percepción de un mayor nivel de 
competencia en la intervención educativa con el alumnado con TEA producía una 
percepción de menor necesidad de formación.

Percepción de la práctica profesional basada en la evidencia. La variable “percep-
ción del grado en que su práctica docente diaria se basa en la evidencia científica”, se 
recodificó en 3 categorías: “en escasa o ninguna medida”, “en suficiente medida” y 
“en alta medida”. El ANOVA arrojó resultados significativos en las prácticas: refuer-
zo diferencial, ensayos discretos, modelado, intervención naturalista, intervención 
mediada por pares, ayuda o instigación, reforzamiento, guiones, narrativas sociales, 
análisis de tareas, retraso temporal. También se aprecian diferencias significativas en 
la percepción de necesidad de formación general. La prueba de Scheffé confirmó di-
ferencias significativas en las prácticas anteriores, salvo en el caso del refuerzo dife-
rencial y del retraso temporal –aunque eran próximas a p < 0,05–, señalando que, 
si la percepción de práctica diaria basada en la evidencia es mayor, la percepción de 
necesidad formativa es menor.

Formación específica en TEA. En cuanto a las diferencias entre el profesorado que 
ha recibido o no formación específica en TEA, mediante de la t de Student, se obser-
van diferencias significativas en las siguientes prácticas: refuerzo diferencial, interven-
ción naturalista, intervención mediada por pares, ayuda o instigación, reforzamiento, 
guiones, narrativas sociales y percepción de necesidad formativa general, con tamaños 
del efecto grandes (d > 0,50). Los resultados indican que el haber recibido formación 
específica provoca una percepción de necesidad de formación menor.

Conocimiento del concepto PBE. En relación con las diferencias entre el profeso-
rado que tiene o no conocimiento sobre el concepto PBE, a través de la t de Student, 
se observan resultados significativos en la intervención naturalista y las narrativas 
sociales, y en ambos casos se muestra un tamaño del efecto mediano. Los resultados 
indican que, en estas prácticas, a mayor conocimiento sobre el concepto PBE, menor 
percepción de necesidad de formación.

6.	 Discusión y conclusiones

6.1.	 Primer objetivo: Familiaridad y uso

Los resultados obtenidos en relación con la familiaridad están alejados de los de 
las escasas publicaciones que abordan parámetros similares (Borders et al., 2015; Mc-
Neill, 2019), tal y como se refleja en la Tabla 2. En la comparativa, se pone de ma-
nifiesto que, si bien existen prácticas con resultados casi coincidentes al respecto –el 
modelado, la intervención naturalista, la enseñanza mediante ensayos discretos, el re-
forzamiento o los guiones–, se observa mayor familiaridad del profesorado estadou-
nidense en la mayoría de las prácticas. Se puede explicar este resultado por una mayor 
tradición en EE. UU. sobre el enfoque basado en la evidencia (Odom et al., 2003), 
con presencia incluso en su legislación (Alexander et al., 2015), y por la incorporación 
tardía de esta perspectiva en nuestro país. Un 37,9 % de la muestra percibe que su 



un estudio de las necesidades de formación del profesorado en las prácticas basadas en 
evidencias científicas en el ámbito del alumnado con trastorno del espectro del autismo 
a. larraceleta-gonzález, l. castejón-fernández, m.ª-t. iglesias-garcía y j. c. núñez-pérez

Ediciones Universidad de Salamanca / CC BY-NC-ND
Siglo Cero, vol. 53 (2), 2022, abril-junio, pp. 125-144

– 139 –

práctica se basa en evidencia en escasa o en ninguna medida, lo que sugiere una limita-
ción en la formación inicial y permanente del profesorado en este aspecto.

En cuanto al uso, en la comparativa se observa una tendencia mayor en el pro-
fesorado estadounidense si se tiene en cuenta que los porcentajes de sus estudios se 
refieren a usos mensuales/diarios y no a un único uso durante el curso escolar como 
plantea este trabajo. Al igual que con la familiaridad, la tradición puede ser el factor 
explicativo de este resultado (Alexander et al., 2015).

En este sentido cabe destacar que el profesorado de nuestro estudio usa aquellas 
prácticas que mejor conoce y que el conocimiento parece influir en el uso, corrobo-
rando así estudios similares (Cook et al., 2008). Ahora bien, se debe poner el foco en 
la fidelidad de dicho uso en el aula –una futura vía de investigación en nuestro país– ya 
que es esta la que se relaciona con los mejores resultados educativos para el alumna-
do con TEA (Marder y deBettencourt, 2015). De lo contrario, el uso puntual y no 
sistemático de PBE puede llevar a un uso cimentado exclusivamente en la sabiduría 
práctica o practice wisdom basada en las opiniones de otros profesionales y usuarios 
y observaciones e inferencias profesionales (Dingfelder y Mandell, 2011). La falta de 
fidelidad obstaculizará el desarrollo profesional si conduce a la creencia de que se im-
plementan adecuadamente determinadas prácticas cuando realmente no es así (Cook 
y Odom, 2013).

Por último, el profesorado se muestra más familiarizado con las prácticas de corte 
conductual clásico (Saldaña y Moreno, 2012) como el reforzamiento, el modelado 
o el análisis de tareas, frente a las más contemporáneas como el videomodelado. La 
misma tendencia se observa respecto al uso, ya que había empleado mayoritariamen-
te las técnicas conductuales mencionadas, al menos una vez, mientras que prácticas 
más contemporáneas, como la intervención mediada por pares o el videomodelado, 
eran menos utilizadas. Estas reflexiones indican la necesidad de dirigir la formación 
del profesorado a las prácticas focalizadas de corte más contemporáneo como la in-
tervención naturalista, la intervención mediada por pares, las narrativas sociales o el 
videomodelado.

6.2.	 Segundo objetivo: Necesidad de formación percibida por el profesorado

En lo relacionado con la necesidad de formación percibida, en 9 prácticas, los 
participantes manifiestan una necesidad formativa en moderada medida como media. 
Llama la atención que el profesorado familiarizado muestre necesidad formativa en 
todas las prácticas focalizadas, porque al estar familiarizado parecería lógico que pre-
sentaran una necesidad formativa menor. Estos datos sugieren que puede existir un 
sesgo de subjetividad en las respuestas, lo cual es habitual en este tipo de encuestas 
(McNeill, 2019), por ejemplo, la creencia del profesorado de que conoce, está familia-
rizado o usa una práctica, cuando realmente no es así (Odom et al., 2010).

Los porcentajes de respuesta indican que la opción de necesidad formativa ma-
yoritariamente percibida en 10 prácticas es “en moderada medida”. Una cuestión re-
levante es que, al comparar en cada práctica la suma de las opciones de necesidad de 
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menor necesidad de formación con las de mayor necesidad, en 8 prácticas es mayor la 
suma de estas últimas, salvo en el caso de los guiones –el porcentaje es coincidente–, 
el modelado, el reforzamiento y el análisis de tareas. Esta consideración lleva a dos 
conclusiones: por una parte, que las prácticas focalizadas de origen conductual clásico 
tienen un mayor arraigo en el profesorado y, por otra, que, si se extrae del análisis a 
aquellos docentes que plantean una necesidad formativa intermedia, el resto presenta 
una necesidad formativa grande o muy grande en la mayoría de las prácticas.

En lo referente al promedio de necesidad formativa general percibida, este se sitúa 
en un punto intermedio entre “en moderada” y “en gran medida”. Porcentualmente, 
la mayor parte del profesorado (38,8 %) establece una necesidad formativa “en gran 
medida”. Si se extrae de este análisis al profesorado situado en el punto medio, aquel 
que suma las opciones de necesidad de menor formación es muy inferior (9,5 %) al 
situado en la suma de las de mayor necesidad formativa –en gran o muy gran medida 
(54,3 %)–, lo que muestra que la percepción del profesorado en activo sobre su nece-
sidad formativa general sobre estas prácticas es muy alta.

Este conjunto de resultados señala que la necesidad de formación se sitúa en cotas 
mayores, lo que sugiere la necesidad de una posible revisión de los planes formativos 
universitarios y continuos. Esta cuestión es relevante, pues el profesorado especiali-
zado y, supuestamente, altamente cualificado mostraría una formación insuficiente 
para liderar el proceso educativo con alumnado con TEA y esto tendría un efecto en 
los resultados (Hsiao y Sorensen-Petersen, 2019). Esa falta de liderazgo se produce 
en un contexto de aumento notable de la presión sobre los servicios educativos, ya 
que la “intervención y respuesta al TEA se ha convertido en un sinónimo de educa-
ción” (McMahon y Cullinan, 2014, p. 3690). Dicho de otra manera, la situación cami-
na hacia una “tormenta perfecta”: un alto número de alumnado con TEA y una alta 
necesidad formativa del profesorado de AL y PT sobre prácticas basadas en evidencia. 
Cabe subrayar que este profesorado es clave en los procesos inclusivos, pues se ocupa 
de asesorar al profesorado generalista, que frecuentemente no se siente preparado 
para dar respuesta al alumnado con TEA (Able et al., 2015).

¿Y a qué variables deben prestar atención los nuevos modelos formativos? Nues-
tros resultados indican que las futuras acciones formativas se deben dirigir a los do-
centes que han trabajado con un menor número de alumnado con TEA, que no han 
recibido formación específica sobre el mismo, que presentan una percepción menor 
de competencia y de aplicación de evidencias en la intervención con este alumnado. Se 
debe destacar el caso de que variables que a priori podrían parecer importantes para la 
formación, como la experiencia laboral docente general o la experiencia con alumna-
do con TEA, no tienen apenas influencia en este trabajo. Por lo tanto, la formación se 
dirigirá a todo el profesorado y no solamente a aquel que inicia su andadura (Graham 
et al., 2020).

En cuanto a las limitaciones de este estudio y a la futura investigación, considera-
mos que se debería mejorar su representatividad e incorporar herramientas de con-
traste como la presencia de observadores en el aula para evaluar la implementación 
real de las prácticas y la fidelidad de uso. Por otro lado, sería conveniente ampliar 
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la investigación a todas las prácticas focalizadas recogidas por el NPDC (2017) y el 
NAC (2015).
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