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RESUMEN: El movimiento de las prácticas basadas en la evidencia (PBE) ha demostrado ser beneficioso para el desarrollo de habilidades sociocomunicativas en estudiantes con trastorno del espectro autista (TEA). En Chile, se desconoce si los profesores de educación especial han recibido formación en PBE, ya sea durante sus estudios de pregrado o posteriormente. El propósito de este estudio fue conocer la formación en PBE de los profesores de educación especial que trabajan con niños con TEA. El estudio fue una investigación descriptiva con datos recogidos de 70 profesores de educación especial. Se administró un cuestionario basado en dos estudios centrados en individuos con TEA. Los resultados indican que los profesores chilenos tienen una formación limitada en PBE y es similar a la de los Estados Unidos. Los resultados contribuyen a la formación de profesores en estrategias efectivas.
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ABSTRACT: The Evidence-Based Practices (EBP) movement has proven to be beneficial for the development of socio-communicative skills in students with Autism Spectrum Disorder (ASD). In Chile, it is unknown whether special education teachers have received training in EBP, either during their undergraduate studies or afterward. The purpose of this study was to understand the training in EBP among special education teachers working with children with ASD. The study was descriptive research using data collected from 70 special education teachers. A questionnaire was administered based on two studies focused in individuals with ASD. The findings indicate that the Chilean teachers has limited training in EBP and its similar to the United State. The results contribute to teacher training on effective strategies.
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1. Introducción

El contexto internacional indica que existe un avance sobre la escolarización de estudiantes con trastorno del espectro autista (TEA, en adelante)2 (Olsson y Nilholm, 2022; Petersson-Bloom y Holmqvist, 2022). Sin embargo, la población de personas con autismo difiere en la intensidad de apoyos que requieren, lo que obedece al grado de autismo en el cual se sitúan (American Psychiatric Association, 2014; American Psychiatric Association, 2022; Zeidan et al., 2022). En este sentido no existe un método único, universalmente adecuado y efectivo para la formación y la escolarización de niños, jóvenes y adultos con TEA (Simpson, 2004), por lo que resulta poco práctico desarrollar un manual que disponga de un enfoque general para abordar las necesidades educativas de los estudiantes con dicho diagnóstico (Mesibov y Shea, 2011).

Los estudiantes con TEA se caracterizan por presentar deficiencias en las conductas comunicativas verbales y no verbales, en las interacciones sociales en diversos contextos y por manifestar conductas e intereses repetitivos (American Psychiatric Association, 2022). En las últimas décadas, las estimaciones de prevalencia han ido en aumento y han mostrado una amplia variabilidad entre diferentes grupos sociodemográficos (Zeidan et al., 2022), generando el desafío de abordar y satisfacer las necesidades académicas, sociales y conductuales asociadas al diagnóstico.

En este sentido, la Organización Mundial de la Salud sostiene que aproximadamente 1 de cada 100 niños son diagnosticados con TEA en todo el mundo (Zeidan et al., 2022). Por otro lado, en Estados Unidos de Norteamérica, el estudio realizado por Maenner et al. (2023) indica que uno de cada 36 niños de 8 años de edad presenta TEA. Asimismo, en España para el año 2018 se informó que uno de cada 100 niños presenta dicho diagnóstico (Morales-Hidalgo et al., 2018). Particularmente, en el caso de Chile la cifra no es muy distinta; en este contexto el estudio realizado por Yáñez et al. (2021) indica que 1 de cada 51 niños presenta TEA.

El aumento de la prevalencia del TEA en los últimos años ha significado una mayor presencia de niños y jóvenes con TEA en aulas de educación preescolar, escuelas primarias, escuelas secundarias y universidades (Gómez-Marí et al., 2021). Dicha situación, sumada al avance de los procesos educativos inclusivos de las personas con TEA en el mundo y particularmente en el sistema educativo chileno –Ley de Inclusión Escolar (n.° 20845/2015) y Ley TEA (n.° 21545/2023)–, hace necesario conocer y promover una práctica educativa que permita avanzar, con cierta seguridad, en los procesos educativos en referencia a su desarrollo socioeducativo (Mason et al., 2024). En este sentido, la corriente de la práctica respaldada por pruebas empíricas tuvo su origen en los años 70, dentro del ámbito médico, y su impacto se ha extendido a diversas áreas como la psicología, la educación y la salud (Odom et al., 2010; Sam et al., 2023; Steinbrenner et al., 2020). La práctica basada en evidencia (PBE) se ha definido como aquellas prácticas respaldadas por la investigación que han superado una rigurosa revisión por pares y otros estándares para ser clasificadas en esta categoría; cuando estas prácticas se aplican de manera consistente y confiable con fidelidad tienen un historial de resultados positivos (Cook et al., 2008; Cook et al., 2016; Garman-McClaine, 2024; Simpson, 2005).

Para que una práctica sea considerada una PBE debe contar con respaldo empírico que incluya: a) al menos dos investigaciones con diseños experimentales o cuasiexperimentales en grupo llevadas a cabo por distintos investigadores; b) un mínimo de cinco estudios con diseño de caso único realizados por, al menos, tres investigadores diferentes; o c) una combinación de un estudio experimental, uno cuasiexperimental y tres estudios de caso único, todos desarrollados por investigadores independientes (Odom et al., 2010).

El conocimiento de la PBE es un aspecto fundamental de la preparación y el desarrollo profesional de profesores de educación especial dado que es esencial para minimizar los daños y maximizar los beneficios educativos, reconociendo y evitando el uso de prácticas no probadas. En este sentido, existe la necesidad de que los profesores de estudiantes con TEA adquieran formación respecto a prácticas diseñadas específicamente para este grupo de personas (Lukins et al., 2023; Saad, 2021; Travers, 2017).

La importancia de estas prácticas es tan relevante que, en algunos países, como en el caso de Estados Unidos de Norteamérica, se establece la obligación de emplear las PBE en la enseñanza de personas con discapacidad. Tal mandato se materializa con la Ley de Mejora de la Educación para Personas con Discapacidades del año 2004 (IDEA, 2004) y la Ley de Educación para Todos los Estudiantes del año 2015 (ESSA, 2015).

Ante esta realidad, desde la última década del siglo pasado, organizaciones e instituciones internacionales como el National Autism Center y el National Profesional Developmental Center on ASD han financiado investigaciones mediante revisiones sistemáticas para identificar los enfoques o las prácticas más efectivas tanto en intervenciones educativas como clínicas para personas con TEA.

Por ejemplo, un estudio realizado en Estados Unidos de Norteamérica por Hsiao y Sorensen (2019), que tenía como objetivo principal investigar en qué medida las 25 PBE identificadas se incorporaban en la formación docente y los programas de capacitación del profesorado, obtuvo como resultado que alrededor de la mitad de los profesores de educación especial de estudiantes con TEA no reciben capacitación o reciben poca capacitación en PBE.

Asimismo, Larraceleta et al. (2022) realizaron en España una investigación similar con el propósito de identificar mediante un cuestionario el grado de implementación de prácticas sociocomunicativas basadas en la evidencia en los programas de formación docente y en el desarrollo profesional en servicio de educación especial en España. Los resultados indicaron que a la mayoría de los profesores participantes nunca se les enseñó o que solo se les mencionaron incidentalmente las PBE en sus programas de formación.

Sin embargo, pese la importancia del uso de las PBE en el contexto internacional en la disciplina de la educación especial, en Chile se desconocen investigaciones en las cuales se evidencie su enseñanza e implementación a nivel educativo para abordar las necesidades de los estudiantes con TEA.

En este aspecto, dadas las dos experiencias internacionales anteriores y el desconocimiento de algún estudio similar en Chile, es relevante evaluar el grado de formación en PBE de los profesores de educación especial que se desempeñan en escuelas especiales municipales de la región del Maule, obtenido a través de los programas de pregrado/desarrollo profesional en servicio, para el abordaje de las habilidades sociocomunicativas de los estudiantes con TEA.

En este sentido el propósito de este estudio es evaluar el grado de formación en PBE de los profesores de educación especial que trabajan en escuelas especiales municipales de la región del Maule. Esta formación será obtenida a través de los programas de pregrado/desarrollo profesional en servicio, para el abordaje de las habilidades sociocomunicativas de los estudiantes con TEA, siguiendo como referencia las investigaciones previas (Hsiao y Sorensen, 2019; Larraceta et al., 2022).

Para explorar este problema, se formularon las siguientes preguntas de investigación:



P1: ¿En qué medida la formación en la práctica sociocomunicativa basada en la evidencia fue brindada en los programas de formación del profesorado de educación especial?

P2: ¿En qué medida la formación en práctica sociocomunicativa basada en la evidencia fue proporcionada en los programas de desarrollo del profesorado de educación especial?

P3: ¿Cuál es el estado de formación de los profesores chilenos en comparación con los profesores de Estados Unidos y España?

2. Materiales y métodos

2.1. Diseño del estudio y participantes

Se empleó un estudio de tipo descriptivo de corte transversal para responder a las preguntas de investigación. La muestra se conformó por 70 profesores de educación especial que desempeñan su labor docente en escuelas especiales de administración municipal pertenecientes a ocho comunas de la región del Maule. Los criterios de inclusión fueron: 1) tener el título de profesor de educación especial, 2) desempeñar su labor docente en escuelas especiales de administración municipal y 3) haber trabajado con al menos un estudiante con TEA durante los últimos 5 años.

Todas las características de los participantes se muestran en la Tabla 1. De los 70 profesionales, 67 (95.7 %) eran mujeres y 3 (4.3 %) eran hombres. El rango etario de los participantes fluctuaba mayoritariamente entre 36 y 50 años. En relación con el grado académico la mayor cantidad de los participantes tenía grado de licenciado en educación (67.1 %), contando en su mayoría con la mención/especialidad de Discapacidad Intelectual (74.3 %), con una experiencia laboral entre 11-20 años (31.4 %). En cuanto a los años de trabajo con estudiantes con TEA de los encuestados, la opción más elegida fue “entre 1-5 años” (38.6 %) y haber trabajado con “entre 1-5 estudiantes con TEA” (32.9 %). Finalmente, los profesores señalan en su mayoría haber recibido formación específica sobre TEA (91.4 %), siendo esta impartida en cursos o talleres de formación de profesores (45.7 %), a través de la autoinformación: libros, artículos, etc. (44.3 %), en cursos o talleres impartidos por otras organizaciones (42.9 %) y a través de la carrera universitaria (42.9 %). Por otro lado, un pequeño porcentaje de los profesores participantes señaló haber recibido la formación en cursos o talleres de extensión universitaria (14.3 %) y otras vías de formación (8.6 %).


TABLA 1. Datos demográficos de los participantes




	Características

	Número de profesores

	(%)






	Género




	Masculino

	3

	4.3




	Femenino

	67

	95.7




	Rango de edad (años)




	Menos de 25 años

	0

	-




	26-35 (35 años incluido)

	27

	38.6




	36-50 (50 años incluido)

	32

	45.7




	Más de 50 años

	11

	15.7




	Grado académico




	Licenciatura

	47

	67.1




	Magíster

	13

	18.6




	Doctorado

	0

	-




	Otros

	10

	14.3




	Especialidad docente o mención




	Discapacidad Intelectual (DI)

	52

	74.3




	Trastornos del Lenguaje y la Comunicación (TLC)

	5

	7.1




	Dificultades del Aprendizaje (DA)

	5

	7.1




	Otra

	8

	11.4




	Experiencia laboral en el campo de la enseñanza (años)




	Menos de un año.

	1

	1.4




	1-5 (ambos incluidos)

	15

	21.4




	6-10 (ambos incluidos)

	19

	27.1




	11-20 (ambos incluidos)

	22

	31.4




	21 o más

	13

	18.6




	Número total de años trabajando con alumnos con TEA




	Menos de un año

	4

	5.7




	1-5 (ambos incluidos)

	27

	38.6




	6-10 (ambos incluidos)

	18

	25.7




	11-20 (ambos incluidos)

	17

	24.3




	21 o más

	4

	5.7




	Número total de alumnos con TEA a lo largo de la carrera profesional




	Ninguno

	1

	1.4




	Entre 1-5

	23

	32.9




	Entre 6-10

	12

	17.1




	Entre 11-20

	19

	27.1




	21 o más

	15

	21.4




	Formación específica sobre TEA




	Sí

	64

	91.4




	No

	6

	8.6




	Fuente de la formación específica sobre TEA




	En mi carrera universitaria

	30

	42.9




	En cursos o talleres de extensión universitaria

	10

	14.3




	En cursos o talleres de formación de profesores

	32

	45.7




	En cursos o talleres impartidos por otras organizaciones

	30

	42.9




	A través de la autoinformación: libros, artículos, etc.

	31

	44.3




	Otros

	6

	8.6






Nota: Esta tabla resume las características sociodemográficas de los participantes.



2.2. Instrumento

Se implementó un cuestionario adaptado que fue utilizado en dos investigaciones previas (Hsiao y Sorensen, 2019; Larraceleta et al., 2022). El cuestionario utilizado (Hsiao y Sorensen, 2019) estaba constituido por doce PBE focalizadas en las habilidades sociocomunicativas de personas con TEA, las cuales coincidían con las prácticas propuestas en los artículos del National Autism Center ‒NAC‒ (NAC 2009a, 2009b) y del National Professional Development Center on Autism Spectrum Disorder ‒NPDC‒ (Wong et al., 2014; Steinbrenner et al., 2020). Las prácticas seleccionadas por los autores respondían al criterio de inclusión de contar con evidencia consistente sobre sus efectos entre el nacimiento y los 21 años en las áreas social, de comunicación y de atención conjunta, relacionadas con la dimensión sociocomunicativa del TEA (Larraceleta et al., 2022). Cada una de estas prácticas fue valorada por los profesores desde la formación impartida en los programas de formación docente y en desarrollo profesional en servicio, utilizando una escala tipo Likert de 4 puntos (nunca se menciona y nunca se enseña = 1; se menciona incidentalmente = 2; se menciona y se discute = 3, y se menciona y se enseña a través de la instrucción directa = 4). Esta propuesta consideró los trabajos previos de Hsiao y Sorensen (2019) y Larraceleta et al. (2022).

Además, el cuestionario incluyó un ítem de datos demográficos, el cual fue adaptado conceptualmente en función del contexto chileno con el propósito de asegurar la comprensión de cada una de las preguntas (Tabla 1).

Finalmente, el instrumento fue aplicado en papel, y contaba con un monitor, quien solicitó la autorización para el uso de la información y señaló el propósito de la investigación junto con las instrucciones para responder el cuestionario.

Respecto a la consistencia interna del cuestionario estimada mediante el coeficiente alfa de Cronbach fue de 0.94, esto indica una correlación muy alta (Mateo, 2004).

2.3. Procedimientos

Se implementó una técnica de muestreo de tipo no probabilístico por conveniencia, para reunir profesionales de la educación especial que trabajan o han trabajado con alumnos con TEA de diferentes escuelas especiales de la región del Maule. Se enviaron correos electrónicos a los directores de los ocho establecimientos de educación especial que cuentan con matrícula de estudiantes con TEA y se difundió la información entre sus profesionales para la autorización. La aplicación de los instrumentos se llevó a cabo durante un mes, en sesiones de 30 minutos.

2.4. Análisis

Se calcularon el número y el porcentaje de la valoración sobre la formación recibida en la etapa universitaria y dentro de programas de formación del profesorado en servicio sobre las doce PBE seleccionadas según los criterios de puntuación establecidos (La estrategia nunca se mencionó y nunca se enseñó; La estrategia fue mencionada incidentalmente; Se mencionó y debatió la estrategia; La estrategia se mencionó y se enseñó mediante instrucción directa).

También se utilizó estadística descriptiva (medias y desviación estándar) para resumir las valoraciones de los profesores sobre la formación proporcionada en cada práctica basada en la evidencia seleccionada en esta investigación y el conjunto de prácticas.

Finalmente, se utilizó estadística inferencial (prueba de Chi-Cuadrado) para determinar la existencia de diferencias significativas en el nivel de formación en PBE según cada vía de formación, comparando Chile con España y Chile con Estados Unidos.

3. Resultados

3.1. Formación sobre PBE en los Programas de Formación de Pregrado del profesorado de educación especial

La cantidad y el porcentaje de respuestas sobre la formación en las doce PBE seleccionadas en los programas de formación de pregrado del profesorado se presentan en la Tabla 2. Con respecto a cada PBE, los participantes indicaron, como opción más seleccionada (en seis de las doce prácticas con porcentajes más cercanos al 50 %), que las estrategias educativas propuestas que nunca se mencionaban y nunca se enseñaban son los guiones (54.3 %), la intervención naturalista (44.3 %), la incitación (35.7 %), el entrenamiento de ensayos individuales (32.9 %), las narrativas sociales (32.9 %) y el modelaje por video (31.4 %).


TABLA 2. Nivel de formación sobre las PBE en los programas de formación de pregrado del profesorado de educación especial




	Prácticas basadas en la evidencia

	Nunca se mencionó y nunca se enseñó

	Fue mencionada incidentalmente

	Se mencionó y debatió

	Se mencionó y se enseñó mediante instrucción directa






	Refuerzo diferenciado

	17 (24.3)

	18 (25.7)

	28 (40.0)

	7 (10.0)




	Entrenamiento de ensayos individuales

	23 (32.9)

	18 (25.7)

	23 (32.9)

	6 (8.6)




	Modelaje

	5 (7.1)

	24 (34.3)

	23 (32.9)

	18 (25.7)




	Intervención naturalista

	31 (44.3)

	20 (28.6)

	15 (21.4)

	4 (5.7)




	Intervenciones mediadas por los compañeros

	9 (12.9)

	18 (25.7)

	28 (40.0)

	15 (21.4)




	Incitación

	25 (35.7)

	23 (32.9)

	12 (17.1)

	10 (14.3)




	Refuerzo

	5 (7.1)

	11 (15.7)

	24 (34.3)

	30 (42.9)




	Guiones

	38 (54.3)

	16 (22.9)

	13 (18.6)

	3 (4.3)




	Narrativas sociales

	23 (32.9)

	21 (30.0)

	20 (28.6)

	6 (8.6)




	Análisis de tareas

	12 (17.1)

	18 (25.7)

	26 (37.1)

	14 (20.0)




	Tiempo de espera

	13 (18.6)

	16 (22.9)

	21 (30.0)

	20 (28.6)




	Modelaje por video

	22 (31.4)

	15 (21.4)

	21 (30.0)

	12 (17.1)




	Total

	223 (26.55)

	218 (25.95)

	254 (30.24)

	145 (17.26)






Nota: Esta tabla recoge las puntuaciones obtenidas por cada PBE según el tipo de respuesta respecto a la formación profesional del profesorado.



Por otro lado, cuatro de las seis prácticas restantes obtuvieron como opción más seleccionada por los participantes que las estrategias educativas se mencionaron y debatieron: refuerzo diferenciado (40.0 %), intervenciones mediadas por compañeros (40.0 %), análisis de tareas (37.1 %), entrenamiento de ensayos individuales (32.9 %) y tiempo de espera (30.0 %).

Sin embargo, en siete de las doce prácticas, menos del 18.0 % de los participantes informaron que la estrategia se mencionó y se enseñó mediante instrucción directa: modelaje por video (17.1 %), incitación (14.3 %), refuerzo diferenciado (10.0 %), entrenamiento de ensayos individuales (8.6 %), narrativas sociales (8.6 %), intervención naturalista (5.7 %) y guiones (4.3 %).

Según los resultados, el 30.24 % de los profesores informó que el conjunto de prácticas basadas en la evidencia se mencionaban y debatían, el 26.55 % señaló que las estrategias nunca se mencionaron y nunca se enseñaron, mientras que el 25.95 % de los participantes indicó que fueron mencionadas incidentalmente y solo un 17.26 % de los profesores informó que el conjunto de prácticas fueron mencionadas y enseñadas mediante instrucción directa. En general un 47.5 % de los participantes señalaron que el conjunto de PBE se mencionaban y debatían o se enseñaban a través de instrucción directa en los programas de formación de pregrado del profesorado de educación especial. Mientras que un 52.5 % indicó que las PBE fueron mencionadas incidentalmente o nunca se mencionaron ni enseñaron.

Por otro lado, en relación a los porcentajes de cada PBE, más del 50 % de los profesores participantes informaron que nunca se les había enseñado o que solo se les habían mencionado incidentalmente las PBE: la intervención naturalista (44.3 % + 28.6 % = 72.9 %), los guiones (54.3 % + 22.9 % = 72.2%), las narrativas sociales (32.9 % + 30.0 % = 62.9 %), el entrenamiento de ensayos individuales (32.9 % +25.7 % = 58.6 %), la incitación (35.7 % + 32.9 % = 58.6 %), el modelaje por video (31.4 % +21.4 % = 52.8 %) y el refuerzo diferenciado (24.3 % + 25.7 % = 50 %).

Las puntuaciones medias obtenidas en cada una de las PBE en relación a los programas de formación del profesorado oscilaban entre 1.73 y 3.13, demostrando un moderado nivel de formación en nueve de las doce prácticas: modelaje (M = 2.77), tiempo de espera (M = 2.69), refuerzo diferenciado (M = 2.36), modelaje por video (M = 2.33), entrenamiento de ensayos individuales (M = 2.17), narrativas sociales (M = 2.13), intervención mediada por compañeros (M = 2.7), análisis de tareas (M = 2.6) e incitación (M = 2.1). Los participantes solo demostraron un alto nivel de información en la estrategia de refuerzo (M = 3.13) y un bajo nivel de formación en la estrategia de guiones (M = 1.73). La información se presenta en la Tabla 3.


TABLA 3. Puntuaciones medias sobre PBE en los programas de formación de pregrado del profesorado y en el desarrollo profesional en servicio




	Prácticas basadas en la evidencia

	Programas de formación de pregrado del profesorado

	Desarrollo profesional en servicio




	M

	SD

	M

	SD






	Refuerzo diferenciado

	2.36

	0.96

	2.47

	0.97




	Entrenamiento de ensayos individuales

	2.17

	0.99

	2.16

	0.99




	Modelaje

	2.77

	0.92

	2.79

	0.96




	Intervención naturalista

	1.89

	0.94

	1.89

	0.93




	Intervenciones mediadas por los compañeros

	2.7

	0.95

	2.53

	1.02




	Incitación

	2.1

	1.05

	2.07

	1.05




	Refuerzo

	3.13

	0.93

	3.01

	0.94




	Guiones

	1.73

	0.92

	1.83

	0.88




	Narrativas sociales

	2.13

	0.98

	2.09

	0.99




	Análisis de tareas

	2.6

	1.00

	2.63

	1.07




	Tiempo de espera

	2.69

	1.08

	2.61

	1.03




	Modelaje por video

	2.33

	1.10

	2.36

	1.10






Nota: Esta tabla muestra las medias y desviaciones típicas obtenidas en cada PBE según el tipo de formación.



3.2. Formación sobre PBE en el desarrollo profesional del profesorado de educación especial en servicio

El número y el porcentaje de respuestas en relación con la formación sobre las PBE seleccionadas en el desarrollo profesional en servicio se presentan en la Tabla 4. Respecto a cada PBE, los participantes indicaron, como opción más seleccionada (en seis de las doce prácticas con porcentajes más cercanos al 50 %), que las estrategias educativas propuestas se mencionaban y debatían: el refuerzo diferenciado (42.9 %), el refuerzo (38.6 %), el análisis de tareas (38.6 %), el tiempo de espera (37.1 %), el modelaje (34.3 %) y el entrenamiento de ensayos individuales (27.1 %).


TABLA 4. Nivel de formación sobre las PBE en el desarrollo profesional en servicio




	Prácticas basadas en la evidencia

	Nunca se mencionó y nunca se enseñó

	Fue mencionada incidentalmente

	Se mencionó y debatió

	Se mencionó y se enseñó mediante instrucción directa






	Refuerzo diferenciado

	15 (21.4)

	16 (22.9)

	30 (42.9)

	9 (12.9)




	Entrenamiento de ensayos individuales

	22 (31.4)

	22 (31.4)

	19 (27.1)

	7 (10.0)




	Modelaje

	7 (10.0)

	20 (28.6)

	24 (34.3)

	19 (27.1)




	Intervención naturalista

	31 (44.3)

	19 (27.1)

	17 (24.3)

	3 (4.3)




	Intervenciones mediadas por los compañeros

	12 (17.1)

	24 (34.3)

	19 (27.1)

	15 (21.4)




	Incitación

	27 (38.6)

	20 (28.6)

	14 (20.0)

	9 (12.9)




	Refuerzo

	6 (8.6)

	12 (17.1)

	27 (38.6)

	25 (35.7)




	Guiones

	33 (47.1)

	17 (24.3)

	19 (27.1)

	1 (1.4)




	Narrativas sociales

	25 (35.7)

	20 (28.6)

	19 (27.1)

	6 (8.6)




	Análisis de tareas

	15 (21.4)

	12 (17.1)

	27 (38.6)

	16 (22.9)




	Tiempo de espera

	13 (18.6)

	16 (22.9)

	26 (37.1)

	15 (21.4)




	Modelaje por video

	21 (30.0)

	16 (22.9)

	20 (28.6)

	13 (18.6)




	Total

	227 (27.02)

	214 (25.48)

	261 (31.07)

	138 (16.43)






Nota: Esta tabla recoge las puntuaciones obtenidas por cada PBE según el tipo de respuesta relativa al desarrollo profesional en servicio.



Por otro lado, las prácticas restantes –a excepción de las intervenciones mediadas por compañeros (34.3 %) que fueron mencionadas intencionalmente– obtuvieron como opción más seleccionada que las prácticas nunca se mencionaron y nunca se enseñaron: los guiones (47.1 %), las intervenciones naturalistas (44.3 %), la incitación (38.6 %), las narrativas sociales (35.7 %) y el modelaje por video (30.0 %).

No obstante, en siete de las doce prácticas menos del 19.0 % de los profesores participantes informaron que la estrategia se mencionó y se enseñó mediante instrucción directa: el modelaje por video (18.6 %), el refuerzo diferenciado (12.9 %), la incitación (12.9 %), el entrenamiento de ensayos individuales (10.0 %), las narrativas sociales (8.6 %), la intervención naturalista (4.3 %) y los guiones (1.4 %).

Según esta investigación, el 37.07 % de los profesores participantes informó que el conjunto de PBE se mencionaban y debatían, el 27.02 % señaló que las estrategias nunca se mencionaron y nunca se enseñaron, mientras que el 25.48 % de los participantes indicó que fueron mencionadas incidentalmente y solo un 16.43 % informó que el conjunto de prácticas fueron mencionadas y enseñadas mediante instrucción directa. En general, un 47.5 % de los participantes señalaron que el conjunto de PBE se mencionaban y debatían o se enseñaban a través de instrucción directa en el desarrollo profesional en servicio. Mientras que un 52.5 % indicó que las PBE fueron mencionadas incidentalmente o nunca se mencionaron ni enseñaron.

Por otra parte, respecto a los porcentajes de cada PBE, más del 50 % de los profesores participantes informaron que nunca se les había enseñado o que solo se les habían mencionado incidentalmente las PBE: la intervención naturalista (44.3 % + 27.1 % = 71.4 %), los guiones (47.1 % + 24.3 % = 71.4 %), la incitación (38.6 % + 28.6 % = 67.2 %), narrativas sociales (35.7 % +28.6 % = 64.3 %), el entrenamiento de ensayos individuales (31.4 % + 31.4 % = 62.8 %), el modelaje por video (30.0 % +22.9 % = 52.9 %) y las intervenciones mediadas por compañeros (17.1 % + 34.3 % = 51.4 %).

Las puntuaciones medias obtenidas en cada una de las PBE en relación al desarrollo profesional en servicio del profesorado oscilaban entre 1.83 y 3.01, demostrando un moderado nivel de formación en nueve de las doce prácticas: incitación (M = 2.07), narrativas sociales (M = 2.09), entrenamiento de ensayos individuales (M = 2.16), modelaje por video (M = 2.36), refuerzo diferenciado (M = 2.47), intervenciones mediadas por compañeros (M = 2.53), tiempo de espera (M = 2.61), análisis de tareas (M = 2.63) y modelaje (M = 2.79). Los participantes solo demostraron un alto nivel de información en la estrategia de refuerzo (M = 3.01) y un bajo nivel de formación en la estrategia de guiones (M = 1.83). La información se presenta en la Tabla 3.

3.3. Comparación del estado de la formación del profesorado en Chile, Estados Unidos y España

Para responder la tercera pregunta de investigación se analizó el estado de formación del profesorado chileno de educación especial sobre PBE para abordar las habilidades sociocomunicativas de estudiantes con TEA respecto a los resultados obtenidos en la investigación de Estados Unidos (Hsiao y Sorensen, 2019) y española (Larraceleta et al., 2022).

Con respecto a la formación sobre PBE en los programas de formación de pregrado del profesorado de educación especial, las doce prácticas seleccionadas en las tres investigaciones –a excepción el scripting o guiones, que no se incluye en el estudio estadounidense– han sido enseñadas mediante la instrucción directa o discutidas en una medida similar en la muestra estadounidense y la chilena. Sin embargo, la muestra estadounidense (X― = 63.7 %) mostró un mayor porcentaje de respuestas favorables en comparación con la muestra chilena (X― = 49.8 %). Por otro lado, la muestra española (X― = 12.3 %) exhibió un porcentaje menor respecto a las muestras de las investigaciones estadounidense y chilena.

De esta forma, el refuerzo diferenciado obtuvo un 61.4 % en la muestra estadounidenses frente a un 50 % de la muestra chilena y un 5.6 % de la española; el entrenamiento de ensayos individuales alcanzó un 63.5 % en la muestra de EE. UU., frente a un 41.5 % de la muestra chilena y un 2.8 % de la muestra española; el modelaje obtuvo un 80.9 % en el estudio estadounidense frente a un 58.6 % de la muestra chilena y un 36.1 % de la española; la intervención naturalista alcanzó el 61.9 % en el estudio de EE. UU., mientras que en el chileno se obtuvo un 27.1 % y en el español un 4.6 %; las intervenciones mediadas por compañeros alcanzaron un 39.7 % en la muestra estadounidense frente a un 61.4 % de la muestra chilena y un 3.7 % de la española; la incitación registró un 87.3 % en la muestra estadounidense, un 31.4 % en la chilena y un 15.7 % en la española; el refuerzo obtuvo un 93.7 % en el estudio de EE. UU., frente a un 77.2 % del chileno y un 48.1 % del español; las narrativas sociales alcanzaron un 55.6 % en la muestra estadounidense frente a un 37.2 % de la muestra chilena y un 55.5 % de la española; el análisis de tareas registró un 80.9 % en la muestra de EE. UU., mientras que la muestra chilena obtuvo un 57.1 % y la española un 11.1 %; el tiempo de espera alcanzó un 44.5 % en la muestra estadounidense frente a un 58.6 % obtenido en la muestra chilena y un 0.9 % en la española; el modelaje por video registró un 31.7 % en la muestra estadounidense, mientras que en el estudio chileno se alcanzó un 47.1 % y en el español un 0.9 %; finalmente los guiones obtuvieron un 22.9 % en el estudio chileno frente al 7.4 % obtenido en el estudio español. Los datos obtenidos se presentan en la Tabla 5.


TABLA 5. Comparación del nivel de formación sobre PBE en programas de pregrado del profesorado de Estados Unidos, España y Chile




	Prácticas basadas en la evidencia

	Muestra estadounidense (Hsiao y Sorensen, 2019)

	Muestra española (Larraceleta et al., 2022)

	Muestra chilena






	Refuerzo diferenciado

	61.4

	5.6

	50




	Entrenamiento de ensayos individuales

	63.5

	2.8

	41.5




	Modelaje

	80.9

	36.1

	58.6




	Intervención naturalista

	61.9

	4.6

	27.1




	Intervenciones mediadas por los compañeros

	39.7

	3.7

	61.4




	Incitación

	87.3

	15.7

	31.4




	Refuerzo

	93.7

	48.1

	77.2




	Guiones

	-

	7.4

	22.9




	Narrativas sociales

	55.6

	5.5

	37.2




	Análisis de tareas

	81.0

	11.1

	57.1




	Tiempo de espera

	44.5

	0.9

	58.6




	Modelaje por video

	31.7

	0.9

	47.1






Nota: Esta tabla recoge las medias obtenidas en cada PBE en la formación de pregrado del profesorado según cada muestra.



En cuanto a la formación sobre PBE en el desarrollo del profesorado de educación especial en servicio, las doce prácticas utilizadas en los tres estudios, a excepción el uso de guiones o scripting, fueron impartidas a través de instrucción directa o discutidas en una medida similar tanto en la muestra estadounidense como en la chilena. No obstante, se observó que la muestra estadounidense (X― = 62.1 %) registró un porcentaje más alto de respuestas favorables en comparación con la muestra chilena (X― = 4 9.2 %). Por otro lado, la muestra española (X― = 26.4 %) registró un porcentaje menor en relación con los otros dos estudios.

De este modo, el refuerzo diferenciado obtuvo un 63 % en la muestra estadounidense frente a un 55.8 % de la muestra chilena y un 16.7 % de la española; el entrenamiento de ensayos individuales alcanzó un 65.1 % en la muestra de EE. UU., frente a un 37.1 % de la muestra chilena y un 13 % de la muestra española; el modelaje obtuvo un 68.3 % en el estudio estadounidense frente a un 61.4 % de la muestra chilena y un 49.1 % de la española; la intervención naturalista alcanzó el 53.9 % en el estudio de EE. UU., mientras que en el chileno se obtuvo un 28.6 % y en el español un 26 %; las intervenciones mediadas por compañeros alcanzaron un 39.7 % en la muestra estadounidense frente un 48.5 % de la muestra chilena y un 21.3 % de la española; la incitación registró un 80.9 % en la muestra estadounidense, un 32.9 % en la chilena y un 25 % en la española; el refuerzo obtuvo un 84.1 % en el estudio de EE. UU., frente a un 74.3 % del chileno y un 48.2 % del español; las narrativas sociales alcanzaron un 69.8 % en la muestra estadounidense frente a un 35.7 % de la muestra chilena y un 35.2 % de la española; el análisis de tareas registró un 74.6 % en la muestra de EE. UU., mientras que la muestra chilena obtuvo un 61.5 % y la española un 29.7 %; el tiempo de espera alcanzó un 39.7 % en la muestra estadounidense frente a un 58.5 % obtenido en la muestra chilena y un 17.6 % en la española; el modelaje por video registró un 44.5 % en la muestra estadounidense, mientras que en el estudio chileno se alcanzó un 47.2 % y en el español un 8.4 %; los guiones obtuvieron un 28.5 % en el estudio chileno frente al 30.6 % obtenido en el estudio español. Los datos obtenidos se presentan en la Tabla 6.


TABLA 6. Comparación del nivel de formación sobre PBE en programas de desarrollo del profesorado en servicio de Estados Unidos, España y Chile




	Prácticas basadas en la evidencia

	Muestra estadounidense (Hsiao y Sorensen, 2019)

	Muestra española (Larraceleta et al., 2022)

	Muestra chilena






	Refuerzo diferenciado

	63

	16.7

	55.8




	Entrenamiento de ensayos individuales

	65.1

	13

	37.1




	Modelaje

	68.3

	49.1

	61.4




	Intervención naturalista

	53.9

	26

	28.6




	Intervenciones mediadas por los compañeros

	39.7

	21.3

	48.5




	Incitación

	80.9

	25

	32.9




	Refuerzo

	84.1

	48.2

	74.3




	Guiones

	-

	30.6

	28.5




	Narrativas sociales

	69.8

	35.2

	35.7




	Análisis de tareas

	74.6

	29.7

	61.5




	Tiempo de espera

	39.7

	17.6

	58.5




	Modelaje por video

	44.5

	8.4

	47.2






Nota: Esta tabla recoge las medias obtenidas en cada PBE respecto al desarrollo del profesorado en servicio según cada muestra.



Por otro lado, se analizó la existencia de diferencias en el nivel de formación de los profesores de educación especial respecto al conjunto de PBE según el país de origen de la muestra (a excepción el scripting o guiones que no se incluye en el estudio estadounidense). Respecto al nivel de formación en PBE obtenido a través de los programas de formación de profesores de educación especial en Chile y EE. UU., los resultados sugieren que no existen diferencias estadísticamente significativas, dado que se obtuvo un valor p de 0.215, el cual es superior al nivel de significancia convencional (p > 0.05). Asimismo, al comparar el nivel de formación de Chile con España, se obtuvo un valor p de 0.249, lo que indica que no existen diferencias estadísticamente significativas.

En cuanto al nivel de formación obtenido mediante el desarrollo profesional del profesorado de educación especial en servicio de Chile y EE. UU., los resultados sugieren que no existen diferencias estadísticamente significativas. Esto es debido a que se obtuvo un valor p de 0.279, el cual es superior al nivel de significancia convencional (p > 0.05). De la misma forma, al comparar el nivel de formación de Chile con España, se obtuvo un valor p de 0.247, lo que indica que no existen diferencias estadísticamente significativas. Esto sugiere una homogeneidad en la formación en PBE recibida por los profesores de educación especial en los tres países incluidos en el estudio.

4. Discusión

El propósito de este estudio fue evaluar el grado de formación en PBE de los profesores de educación especial que trabajan en escuelas especiales municipales de la región del Maule, obtenido a través de los programas de pregrado/desarrollo profesional en servicio, para el abordaje de las habilidades sociocomunicativas de los estudiantes con TEA.

En general, más de la mitad de los docentes (52.5 %) señaló que el conjunto de PBE seleccionadas para este estudio nunca se enseñaron o se mencionaron incidentalmente en su formación profesional, lo que indica un escaso o nulo nivel de formación sobre PBE para estudiantes con TEA en los programas de pregrado. Estos hallazgos son similares a los obtenidos por Hsiao y Sorensen (2019) y son mucho menores que los de Larraceleta et al. (2022). No obstante, los resultados de este estudio difieren en gran medida de los obtenidos por Alhossein (2021) en Arabia Saudita, donde se evidenció un alto nivel de formación con relación al uso de PBE.

De manera particular, los participantes señalaron que las estrategias de entrenamiento de ensayos individuales, intervención naturalista, incitación, guiones, narrativas sociales y modelaje por video nunca se enseñaron o fueron mencionadas incidentalmente. Dichos resultados coinciden en su mayoría ‒salvo la incitación‒ con los obtenidos en dos estudios anteriores (Larraceleta et al., 2022; Hsiao y Sorensen, 2019). Asimismo, en un estudio similar (Alhossein, 2021), las narrativas sociales y el modelaje por video fueron consideradas dentro de las PBE menos conocidas y utilizadas por los profesores. No obstante, en una investigación realizada por Barry et al. (2021), los docentes indicaron conocer las narrativas sociales y la incitación.

Con respecto a la segunda pregunta de investigación, más de la mitad de los participantes (52.5 %) indicó que el conjunto de PBE nunca se enseñaron o se mencionaron incidentalmente en programas de desarrollo del profesorado en servicio, lo que sugiere un escaso o nulo nivel de formación sobre PBE. Estos resultados se asemejan a los obtenidos en dos estudios similares (Barry et al., 2021; Hsiao y Sorensen, 2019) y son menores que los hallazgos de Larraceleta et al. (2022).

Particularmente, los participantes de este estudio indicaron que las estrategias de entrenamiento de ensayos individuales, intervención naturalista, intervenciones mediadas por pares, incitación, guiones, narrativas sociales y modelaje por video nunca se enseñaron o fueron mencionadas incidentalmente. Lo anterior coincide con resultados obtenidos por Larraceleta et al. (2022) y Alhossein (2021). Asimismo, en el estudio de Hsiao y Sorensen (2019) los participantes señalaron que las intervenciones mediadas por pares y el modelaje por video nunca se enseñaron o fueron mencionadas incidentalmente. Por el contrario, en dos estudios similares (Alhossein, 2021; Hsiao y Sorensen, 2019), las narrativas sociales destacaron como una PBE conocida por los profesores.

Con respecto a la última pregunta de investigación, es decir, la comparación entre los niveles de formación de la muestra chilena respecto a la española (Larraceleta et al., 2022) y estadounidense (Hsiao y Sorensen, 2019), los resultados indican que existe un mayor nivel de formación sobre PBE, tanto en los programas de pregrado del profesorado como en los del profesorado en servicio, en la muestra estadounidense, seguida por la muestra chilena y en último lugar la española.

Con base en los resultados de este estudio parece ser relevante establecer una práctica como efectiva y luego trabajar para implementarla y adaptarla en distintos entornos educativos, como un elemento central en la formación del profesorado. Por ello, la necesidad de expandir la base de evidencia de intervenciones utilizables y eficaces para entornos inclusivos según las necesidades actuales de personas con TEA (Mason et al., 2024) representa un desafío latente para profesionales de la educación especial en formación.

5. Conclusiones

Este estudio es uno de los primeros en examinar el conocimiento y el uso de las PBE por parte de los docentes en países de América Latina. Aporta información a las universidades que forman profesores de educación especial para que brinden apoyo a los estudiantes con trastornos del espectro autista y a los profesores en servicio, para que estos puedan mejorar sus prácticas actuales. Finalmente, los profesionales de educación especial de escuelas públicas que trabajan con estudiantes con TEA en la región del Maule presentan un pobre o inexistente nivel de formación en PBE, tanto en sus programas de pregrado como en su formación en servicio. En este contexto, el presente estudio permite conocer el nivel de formación en PBE de un grupo de docentes de educación especial y contribuye a reducir las prácticas ineficaces, promoviendo el uso de prácticas efectivas y basadas en la evidencia. Sin embargo, para futuras investigaciones, sería interesante investigar el nivel de comprensión de las PBE, así como la forma en que los profesores las implementan y demuestran sus resultados, con el objetivo de salvar la brecha entre la teoría y la práctica.
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1 Autor de correspondencia.

2 Si bien existe una tendencia en el uso del término "persona autista" por el grupo de interés (Taboas et al., 2023), los autores de este estudio han optado por emplear la expresión "personas con trastorno del espectro autista", con el propósito de resaltar la dignidad de la persona y promover el efectivo ejercicio del derecho a una educación inclusiva. Esta elección se fundamenta en las directrices establecidas por la Organización Mundial de la Salud (OMS) a través de la Clasificación Internacional de Enfermedades, CIE-11, y por el Manual Diagnóstico y Estadístico de los Trastornos Mentales (American Psychiatric Association, 2022).
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