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RESUMEN
Este artículo es un self-study de un formador de docentes de ma-

temáticas en Chile, donde el autor investiga la relación entre su experiencia 
personal como padre de un hijo autista y su labor como tutor de futuras 
docentes. El estudio analiza cómo las vivencias personales informan sobre la 
creación de estrategias de acompañamiento para fomentar la reflexión sobre la 
inclusión de estudiantes neurodivergentes en la enseñanza de matemáticas. Se 
destacan tres momentos clave en la práctica del autor: un taller sobre Diseño 
Universal de Aprendizaje, la implementación de una innovación en la práctica 
docente y la formación de una amistad crítica con dos profesoras en formación. 
Los resultados muestran avances en la reflexión y práctica inclusiva, aunque 
persisten desafíos en la consolidación de un enfoque inclusivo a largo plazo. 
La investigación subraya que integrar en la Formación Inicial Docente una 
enseñanza de las matemáticas que reconozca y afirme las neurodivergencias 
implica esfuerzos institucionales y personales.

Palabras claves: Self-study, Formación de Profesorado, Inclusión, Neuro-
divergencia, Educación Matemática.

ABSTRACT
This is a self-study research by a mathematics teacher 

educator in Chile, where the author investigated the relationship between his 
personal experiences as a father of an autistic son and its impact on his work 
as a tutor for future teachers. The study examines how personal experiences 
influence the development of support strategies to foster reflection on inclusion 
of neurodivergent students in the teaching of mathematics. Three key moments 
in the author’s practice are highlighted: a workshop on Universal Design for 
Learning, the implementation of an innovation in teaching practice, and the 
formation of a “critical friendship” with two teachers in training. The results 
show progress in inclusive reflection and practice, although challenges persist in 
consolidating an inclusive approach in the long term. The research highlights 
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how integrating into Initial Teacher Training mathematics teaching that recognizes and supports neurodivergence 
requires institutional and personal efforts.

Keywords: Self-study, Teacher Training, Inclusion, Neurodivergence, Mathematics Education.

INTRODUCCIÓN
La indagación de la propia práctica ha sido reconocida como un eje clave en diversas políticas educativas 

en Chile, entre ellas el Sistema de Desarrollo Profesional Docente (Mineduc, 2016) y los estándares de la profesión 
docente denominados Estándares Pedagógicos y Disciplinarios para Carreras de Pedagogía (CPEIP, 2021). Asimis-
mo, distintos estudios la destacan como una metodología de indagación central para mejorar la enseñanza en el aula 
(Cornejo, 2016; Kitchen, 2016). 

Por otra parte, la Formación Inicial Docente (FID) constituye el espacio destinado a preparar a las/os 
futuras/os docentes para reflexionar sobre su propia práctica y abordar los desafíos de la Educación inclusiva (CPEIP, 
2021; Garay et al., 2023). Sin embargo, autores señalan las tensiones y desafíos que vivencian en la formación prác-
tica al interior de las escuelas al abordar la diversidad (Healy y Ferreira dos Santos, 2014; Herrera-Seda, 2018;). En 
particular, estudios muestran las dificultades que enfrentan estudiantes neurodivergentes en el aprendizaje de las 
matemáticas (Azuka et al., 2024; Bailey y Baker, 2022; Lambert et al., 2018; Tan y Padilla, 2019), lo que enfatiza la 
urgencia de preparar al futuro profesorado para atender a esta diversidad. 

En este escenario, también la labor de los formadores de formadores se tensiona en la medida que se ven 
enfrentados a las múltiples exigencias que el sistema escolar presenta debido al aumento de la matrícula de estudiantes 
diagnosticados con Necesidades Educativas Especiales (López et al., 2023) y cómo las Universidades deben dar cuenta 
de la formación de sus egresados con planes de estudios alineados con los Estándares Pedagógicos y Disciplinarios 
actuales (Comisión Nacional de Acreditación, 2022), sin contar con una formación específica para dicho desafío.

La formación profesional docente de pregrado presenta una mirada más homogénea del aula, lo que con-
trasta con la realidad diversa de las escuelas (Garay et al., 2023; Herrera-Seda, 2018). Esta tensión se traslada a las 
prácticas profesionales, generando desafíos para los futuras docentes. En este contexto un desafío para los formadores 
de formadores es superar estas limitaciones y equipar a los docentes en formación con las herramientas necesarias 
para atender las necesidades de todos los estudiantes. 

En este artículo, narro una innovación en mi práctica con futuras profesoras de matemática de enseñan-
za media-secundaria (14 a 18 años), ambas estudiantes de quinto año, Eloísa y Caterina (seudónimo) en su última 
etapa de formación universitaria. Inspirado en la crianza de mi hijo autista, muestro cómo mis decisiones formativas 
reflejan mis vivencias e intentos por mejorar mi respuesta a las nuevas demandas del contexto escolar chileno y las 
actualizaciones del plan de formación de la carrera donde trabajo, en relación con la inclusión y, en particular con la 
enseñanza de las matemáticas. 

De esta manera la pregunta de investigación es ¿cómo mejorar la creación de estrategias de acompaña-
miento para la reflexión de futuras docentes de matemáticas acerca de la inclusión de estudiantes neurodivergentes?

RELEVANCIA DEL ESTUDIO
La relevancia del estudio se expresa en los ámbitos individuales y profesionales. El presente estudio 

documenta cómo un formador de profesores adapta su práctica a las nuevas contingencias laborales a partir de su 
experiencia personal y de un marco normativo que reconoce los derechos de estudiantes neurodivergentes en Chile, 
tales como la Ley de autismo del año 2023 y el Decreto 83 de 2015. 

En otro ámbito, la investigación tiene implicancias prácticas vinculadas al ejercicio del rol de tutoría de 
especialidad, evidenciando la relevancia de abordar explícitamente el trabajo con estudiantes neurodivergentes en 
el proceso de acompañamiento, lo que permite ampliar el alcance de la práctica del formador más alá de una visión 
centrada únicamente en la enseñanza y aprendizaje matemático, orientándola hacia la construcción de una Educación 
Matemática Inclusiva.
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Finalmente, el estudio contribuye a visibilizar self-study como una metodología para analizar problemas de 
la propia práctica de un formador de profesores (Suazo-Flores et al., 2021), como una manera de comunicar desde lo 
íntimo experiencias personales y los aprendizajes profesionales que surgen en el campo de la Educación Matemática. 
En concordancia con este tipo de investigación, en la siguiente sección, narro cómo llegué al tema de la neurodiver-
gencia en la formación de profesoras de matemáticas.

ANTECEDENTES TEÓRICOS

Educación Inclusiva

La ONU (2016) establece que la inclusión y la equidad en la educación son esenciales para una agenda 
educativa transformadora de todas las formas de exclusión, marginación y desigualdad en el acceso, participación y 
resultados de aprendizaje. Esta perspectiva contrasta con lo propuesto por Arciniegas (2024), quien, al referirse a la 
educación inclusiva en Latinoamérica, señala transformaciones en lenguaje educativo. Destaca una “mirada pedagógica 
abierta y receptiva de la diversidad, pero con contradicciones y ambigüedades desde la perspectiva práctica” (p. 88). 

En Chile se puede observar una tensión entre el enfoque de integración y el de inclusión, en tanto política 
educativa ha oscilado entre la incorporación parcial de estudiantes a la educación regular y una perspectiva orientada 
a garantizar la participación de todo el estudiantado (López et al., 2018). Este recorrido histórico puede resumirse 
desde los años 90 con un enfoque inicial en una integración limitada de estudiantes con discapacidad en escuelas 
regulares, privilegiando la educación especial. Recién el 2005, la Política Nacional de Educación Especial estableció 
metas específicas para la inclusión, promoviendo la formación de profesionales especializados y la adaptación curri-
cular para atender a las Necesidades Educativas Especiales (NEE). 

En 2009, la Ley General de Educación garantizó el derecho a la educación para todos los estudiantes, incluyendo 
aquellos con discapacidad, sentando las bases para una educación inclusiva. El decreto 170 de 2010 formalizó el financiamiento 
para la Educación Especial y definió criterios para identificar NEE. En 2015, el Decreto 83 impulsó la diversificación de la 
enseñanza, promoviendo la participación de todos los estudiantes, aunque su aplicación ha sido limitada (Iturra, 2019; Véliz 
et al., 2020). Finalmente, en 2019 se creó la mesa técnica para las NEE, la cual buscaba fortalecer las escuelas especiales y 
programas de integración escolar, pero fue cuestionada por no promover una inclusión plena.

Actualmente, el sistema educativo chileno, a pesar de los esfuerzos legislativos, sigue predominado por una visión 
estigmatizante con una perspectiva que se vincula al etiquetado biomédico y a la segregación interna a través de los Progra-
mas de Integración Escolar (PIE), donde el énfasis está en determinar como el diagnóstico y sus déficits asociados afectan el 
desempeño académico de los estudiantes (Araneda-Urrutia y Eyzaguirre-Negrete, 2024). En este marco, la neurodivergencia 
se mueve entre una perspectiva que revela la diversidad como natural y valiosa, frente a prácticas pedagógicas que ven en el 
otro/a diferente con foco en sus carencias y no en sus capacidades (González y Gallegos, 2024). 

Para un comprensión amplia de la neurodivergencia,  considerando la urgencia de superar el enfoque 
de asimilación en la escuela, Tan y Kastberg (2017) hacen un llamado a desarrollar Estudios de Dis/capacidades en 
Educación Matemática – DSME (por su sigla en inglés) como una propuesta de innovación para reimaginar prácticas 
de enseñanza de la matemática que empoderen a los estudiantes en situación de discapacidad. Lambert et al. (2018), 
así mismo, señala la necesidad de transformar la enseñanza de las matemáticas para estudiantes con dis/capacidades, 
desafiando las ideas tradicionales que se enfocan en las deficiencias individuales. Esta perspectiva sitúa a las personas 
con discapacidad como individuos y estudiantes completos, no como un conjunto de déficits, reformulando el enfoque 
en matemáticas para priorizar lo humano en la acción educativa en lugar de centrarse en catalogar las diferencias. 

Hay una necesidad de repensar las prácticas educativas en matemáticas en relación con la discapacidad, 
considerando la forma en que el entorno crea condiciones discapacitantes para las personas (Palacios y Romañach, 
2006; Shakespeare, 2024). En la misma línea Tan y Padilla (2019) señalan que en el trabajo con futuros docentes es 
importante generar conversaciones críticas y reflexiones sobre la equidad y el trabajo con grupos marginados social-
mente como lo son aquellos con discapacidad. Finalmente se hace necesario estudiar la forma en que los estudiantes 
de pedagogía configuran su manera de reflexionar y generar proceso de enseñanza en contextos de neurodivergencia 
como una expresión de la discapacidad en el ámbito escolar.
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Formación Inicial Docente Inclusiva en Educación Matemática

El concepto de inclusión es amplio y puede comprender diversos significados (Figueiras et al., 2016). La 
inclusión en matemáticas, de acuerdo con Roos (2019) presenta dos dimensiones. La primera, ideológica, vincula la 
inclusión con la equidad y justicia social, revelando las desigualdades estructurales en educación. La segunda, peda-
gógica, QUE implica adaptar la enseñanza a las diversas necesidades del alumno, asegurando el acceso al contenido 
en un entorno inclusivo. 

En ese sentido, la FID es fundamental para formar futuros profesores inclusivos, promoviendo conoci-
mientos, habilidades y actitudes favorables a la diversidad en el aula (Herrera-Seda, 2018). Considerando programas 
de formación docente en 12 países, Garay et al. (2023) señalan la diversidad como transformadora, pero con falencias 
en la cobertura curricular y conexión con la realidad escolar. Healy y Ferreira dos Santos (2014) relatan a partir de su 
estudio cuatro aspectos claves para incorporar un enfoque inclusivo de la educación Matemática en la formación del 
futuro docente. A saber, la sensibilización y comprensión sobre la diversidad de sus estudiantes, desde una mirada de 
la diferencia versus el déficit; el diseño de estrategias inclusivas; la colaboración y trabajo en equipo con profesionales 
expertos en educación inclusiva; y, por último, la reflexión permanente de sus prácticas y el desarrollo profesional 
continuo. Aquí el diseño de escenarios inclusivos en matemática permite a los docentes en formación replantear sus 
concepciones, valorar la diversidad en la comprensión y expresión de conceptos y empoderar a estudiantes neurodi-
vergentes, promoviendo aulas más inclusivas.

En la misma línea, el estudio de Grimaldi et al. (2021), plantea tres pilares para mejorar la enseñanza de 
las matemáticas y promover la inclusión en la educación secundaria a partir de la formación del futuro profesorado 
en contexto de experiencias prácticas en centros educativos. En primer lugar, la colaboración entre docentes se revela 
como un elemento clave para enfrentar los desafíos de aulas cada vez más diversas. En segundo lugar, la experimen-
tación con diferentes formas de abordar problemas matemáticos, más allá de la visión, permite identificar y eliminar 
barreras que pueden limitar el aprendizaje de algunos estudiantes. Por último, la integración de conocimientos ma-
temáticos y didácticos empodera a los docentes en formación para diseñar estrategias de enseñanza más efectivas y 
personalizadas, atendiendo a las características del estudiantado.

Frente a lo expuesto, el presente estudio busca documentar el recorrido del autor para llegar a la imple-
mentación de estrategias de acompañamiento que promuevan una reflexión crítica y sistemática en futuras docentes 
de matemáticas sobre sus propias prácticas pedagógicas con estudiantes neurodivergentes.

METODOLOGÍA
Se utilizó self-study (Cornejo, 2016; Kitchen, 2016) como metodología reflexiva que problematiza experien-

cias docentes y promueve mejoras en la práctica. El estudio se apoya en un registro personal y académico (Pinnegar 
et al., 2021), situando las vivencias del investigador como fuente de datos que exige reflexividad. 

Self-study es la metodología adoptada, ya que permite al docente-investigador reflexionar críticamente 
sobre su práctica y mejorar las estrategias de acompañamiento hacia futuras profesoras de matemáticas, integrando 
sus perspectivas para validar los hallazgos (Hamilton y Pinnegar, 1998; Samaras, 2011). Su carácter colaborativo no 
sólo mejora la práctica docente, sino que genera conocimientos aplicables al acompañamiento a las futuras docentes 
en la reflexión sobre la neurodivergencia (Bullough y Pinnegar, 2001; LaBoskey, 2004)

ANTECEDENTES DE CONTEXTO

El momento nodal: Anku ya no quiere regresar a la escuela

La decisión de ser padre en mi vida fue un acto muy planificado, por lo que el nacimiento de Anku marcó 
un giro vital para mí. Su diagnóstico de autismo a los 6 años me llevó a una crisis emocional. En ese entonces, y a 
pesar de haberme titulado como profesor de matemáticas y tener 8 años de experiencia en educación secundaria (14 a 
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18 años), no conocía casi nada del autismo lo que me llenó de preguntas e incertidumbre acerca de cómo se insertaría 
en una sociedad poco amable con la diferencia (Araneda-Urrutia y Eyzaguirre-Negrete, 2024; Araneda e Infante, 
2020). En ese momento, la incertidumbre fue la emoción más importante que viví.

A los 10 años ingresó a una escuela tradicional tras su paso por colegios Waldorf. Aunque la adaptación 
inicial fue positiva, pronto surgieron dificultades emocionales que generaron su resistencia a asistir. En ese momento 
me sentía absolutamente incoherente al forzar a mi hijo a asistir a un lugar donde no se sentía aceptado. 

Su paso por la escuela culminó en forma negativa, sufriendo una crisis de desregulación cuando unos 
compañeros usaron su lonchera como pelota y se burlaron de él. El profesor a cargo del curso, en ese momento, no 
intervino adecuadamente, frente a lo que Anku no quiso regresar a la escuela. Sentí rabia, tristeza e impotencia al 
saber que mi hijo se enfrentó a una situación de violencia y su profesor actuó con pasividad.

Desde esta experiencia cuestioné el rol de los educadores y el mío como formador, planteándome cómo 
aportar a que futuros docentes enseñen matemáticas desde una mirada inclusiva y sensible a la diversidad. Este fue 
un momento nodal (Bullough y Pinnegar, 2001) en mi identidad como formador de profesores de matemáticas. Este 
self-study comienza con este episodio y culmina con la implementación de una innovación en el acompañamiento 
que realicé como Tutor de práctica profesional.

  Mi historia como formador de profesoras/es

Crecí en Chillán, una ciudad del centro-sur de Chile y desde pequeño me destaqué en matemáticas. Ex-
periencias de discriminación despertaron en mi un interés por la justicia social, lo que me llevó a estudiar Pedagogía 
en Matemáticas. Tras 10 años como docente de secundaria, orienté mi labor hacia la formación de profesoras/es con 
una mirada transformadora (Freire, 2008; Skovsmose, 1999; Skovsmose y Valero, 2007).

En 2015 inicié docencia universitaria como Tutor de Práctica Profesional. Promovía el uso de la matemá-
tica para formar ciudadanía crítica (Skovsmose, 1999; Skovsmose y Valero, 2007) y enfoques basados en problemas 
realistas (Callejo, 2000), sin aún problematizar la diversidad o la neurodivergencia. Desde el 2021 comencé mi tra-
bajo como Coordinador de Prácticas de la carrera de Pedagogía en Matemáticas en la misma institución referida en 
la investigación, cargo que me permitió conocer en profundidad los procesos de prácticas y tender puentes entre la 
carrera, el futuro profesorado y los centros educativos. 

La Asignatura de Práctica Profesional

En las carreras de pedagogía se distinguen ámbitos de formación disciplinar, pedagógica, didáctica, ge-
neral y práctica (Bastías-Bastías y Iturra-Herrera, 2022; Cox et al., 2010; Pavié, 2012). En este estudio, la asignatura 
Práctica Profesional —ubicada en el IX semestre— demanda a los futuros docentes asumir docencia en Matemática 
y Orientación, junto con el rol de profesor/a jefe/a de un curso asignado por el centro de práctica, 

En la Práctica Profesional también participan en el trabajo colaborativo con el Proyecto de Integración 
Escolar (PIE), junto a educadoras diferenciales y psicólogos, diseñando estrategias inclusivas que garanticen la partici-
pación de todo el estudiantado (Mineduc, 2016). Este vínculo sitúa a las docentes frente al desafío real de la diversidad.

De esta manera, mi rol de formador se expresa como Tutor de Práctica en la asignatura Práctica Profe-
sional en una Universidad pública del sur de Chile. Durante el primer semestre de 2024 acompañé a un grupo de 
cuatro futuras docentes, mediante reuniones semanales, observación de clases y revisión de planificaciones. Eloísa y 
Caterina, estudiantes de quinto año, participaron en esta investigación en el marco de una amistad crítica (Schuck 
y Russell, 2005).

Caterina (24 años) realizó su práctica en un liceo Técnico Profesional de Chillán con un curso heterogéneo 
que incluía seis estudiantes del PIE. Eloísa (23 años) la desarrolló en San Carlos, en un curso numeroso y diverso, 
apoyando especialmente a cuatro estudiantes con NEE, entre ellos una alumna con discapacidad visual.	  Ambas, 
desde contextos diferentes, evidenciaron una disposición a enfrentar los desafíos de la heterogeneidad en el aprendizaje 
de las matemáticas. Esta apertura y compromiso fueron aspectos que facilitaron su participación en la investigación. 
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DATOS

Las fuentes de datos del estudio fueron: 
•	 Narración de un momento nodal (Bullough y Pinnegar, 2001) sobre la experiencia escolar de mi 

hijo, que transformó mi identidad como formador en relación con la neurodivergencia.  
•	 Diario de reflexiones personales (Bitácora), Diario de reflexiones personales que conectó el momento 

nodal con mi rol como formador, incluyendo conversaciones con Eloísa y Caterina. 
•	 Retroalimentaciones escritas entregadas a las planificaciones de clase diseñadas semanalmente por 

las profesoras en formación. 
•	 Producciones escritas iniciales (Comentarios sobre el trabajo de estudiantes con NEE), donde 

reflexionaron sobre sus concepciones respecto a estos estudiantes.
•	 Conversaciones de las reuniones uno a uno realizadas tras las observaciones de clases de matemática 

en los centros de práctica.  
•	 Transcripciones de entrevistas finales a Eloísa y Caterina sobre la tutoría y los dispositivos de 

acompañamiento en inclusión de estudiantes neurodivergentes.  
•	 Informes finales de Práctica Profesional de Eloísa y Caterina, además de otros estudiantes del año 

2023, requisito de aprobación que incluye análisis y reflexión en la especialidad y en orientación.  
•	 Informe Consolidado de Prácticas, elaborado al término de cada semestre en mi rol de Coordinador, 

a partir de los informes individuales, sintetizando fortalezas y debilidades.

Estos materiales constituyen la base empírica del estudio y fueron posteriormente analizados de acuerdo 
con los procedimientos descritos en el siguiente apartado.

ANÁLISIS
El análisis de los datos se realizó mediante un enfoque dialógico (Guilfoyle et al., 2004) que me permitió 

comprender cómo las experiencias personales y profesionales dialogaban con las voces de las profesoras en formación. 
En este proceso compartí con colegas mis experiencias personales vinculadas a la crianza de mi hijo y a los intentos 
realizados en la universidad por promover la sensibilización hacia la neurodivergencia en la formación inicial de 
profesores de matemáticas. 

Con este propósito elaboré un artefacto, inspirado en el trabajo de Pithouse-Morgan y Van Laren (2012), 
mediante el cual narré mis puntos de vista sobre el ser, el saber y la ética en la labor formativa. El grafiti que evoqué 
como artefacto me permitió recontar su historia, vincularla con la mía y generar un proceso de autoaprendizaje sobre 
mi práctica.

 Las conversaciones con las futuras profesoras, junto con sus producciones escritas sobre sus trabajos de 
curso, fueron transcritas y analizadas cualitativamente. Realicé lecturas sucesivas para identificar similitudes y di-
ferencias en torno a la neurodivergencia. El procedimiento sustentado en las propuestas de Pithouse-Morgan y Van 
Laren (2012), reconoce a los artefactos no solo como representaciones, sino como fuentes de reflexión que permiten 
profundizar en las prácticas docentes entendidas como experiencias humanas. De este modo, el análisis se organizó 
en tres episodios narrativos que, en línea con Cornejo (2016), reescriben e imagina nuevas posibilidades de mejoras, 
constituyéndose en la base para articular los diversos momentos que componen esta investigación.



ABRAZANDO LA NEURODIVERGENCIA: UN SELF-STUDY DE UN FORMADOR DE PROFESORES DE MATEMÁTICAS

7

RESULTADOS
A continuación, presento los resultados como narrativas sobre tres momentos centrales que marcan el reco-

rrido de la investigación y dan cuenta de episodios específicos de mi práctica como formador de formadores: un Taller 
sobre Diseño Universal de Aprendizaje, la implementación de una innovación en la asignatura de Práctica Profesional 
y el surgimientos de una amistad crítica. Estos tres momentos fueron seleccionados, pues concentran aprendizajes y 
tensiones significativas que permiten comprender de manera más clara cómo se configuran procesos de reflexión en 
el acompañamiento docente. Cada uno de ellos presenta episodios críticos que confluyen en la utilización de un grafiti 
como artefacto para el relato de la síntesis de los resultados (Pithouse-Morgan y Van Laren, 2012).

Momento 1: Taller sobre Diseño Universal de Aprendizaje (DUA)

Una de mis preocupaciones principales fue que la malla de formación no incluía asignaturas sobre di-
versidad. Esta carencia se reflejaba en la dificultad del profesorado en formación para trabajar. Un informe final 
ejemplifica esta falta de preparación para trabajar con estudiantes autistas: ‘“muchas veces no se sabe cómo tratar 
con dichos estudiantes, lo que puede resultar incómodo para ellos, o limitar su participación en el ámbito de apren-
dizaje” (Informe Final de Práctica, julio de 2023). Este testimonio refuerza la necesidad de incluir contenidos sobre 
neurodivergencia y estrategias inclusivas. 

Ante esta falta de herramientas, presenté al claustro un informe destacando la necesidad de “apoyar en forma 
previa a la práctica profesional con capacitaciones sobre el trabajo con estudiantes con NEE” (Informe consolidado 
de Prácticas, 2023-2). Se esperaba fortalecer las estrategias pedagógicas y didácticas del profesorado en formación.

A partir del informe presentado, durante el inicio del 2023, reflexioné sobre formas efectivas que permitiera 
a las/os futuras/os profesoras/es contar con herramientas para el trabajo con estudiantado neurodivergente en el aula 
durante el transcurso de su práctica profesional, haciéndome cargo de esta debilidad que ya venían manifestando 
hace varios semestres y considerando que una modificación a la malla de la carrera sería una solución de fondo, pero 
que descarté por estar fuera de mi alcance.

En junio de 2023 gestioné, como Coordinador de Prácticas, un taller de cuatro sesiones sobre DUA para 
estudiantes en práctica final. En la planificación del taller, consideré que el relator debía poseer formación en el área de 
la Educación Especial y experiencia como docente en matemática en el sistema escolar de enseñanza básica y media de 
manera que contara con un enfoque conceptual y práctico. Así el taller fue relatado por un educador diferencial. Solo 
participaron ocho de los 30 proyectados, lo que consideré un fracaso. En mi bitácora cuestioné si la baja participación 
respondía a falta de motivación, gestión o interés (Diario de reflexión, 07 julio de 2023). 

Continúe reflexionando sobre la importancia de capacitarme sobre temas de inclusión y neurodivergencia. 
Quería estar preparado para, en una próxima oportunidad, implementar un trabajo intencionado hacia un enfoque 
más humanizador de la enseñanza de la matemática en mi labor de tutor (Healya y Ferreira, 2014). 

En este proceso de reflexión, reconocí que mis intereses docentes estaban evolucionando, como registré 
en mi diario: ‘mis intereses en la ciudadanía crítica… se expanden hacia el trabajo docente con estudiantes neuro-
divergente” (Diario de reflexión, 25 de agosto de 2023). Esta ampliación de mis intereses profesionales refleja una 
mayor conciencia sobre la necesidad de abordar la neurodivergencia no solo como un tema de inclusión, sino como 
un aspecto fundamental para humanizar la enseñanza de las matemáticas (Lambert et al., 2018). 

Momento 2: La apuesta por la innovación de mi práctica

En 2023 participé en un curso sobre indagación de la práctica que me permitió sistematizar experiencias 
vinculadas al momento nodal. En el primer semestre de 2024 implementé una innovación en mi labor como Tutor de 
Práctica Profesional (Cornejo, 2016; Kitchen, 2016; Suazo-Flores et al., 2021), acompañando a cinco futuras docentes, 
entre ellas Eloísa y Caterina, enfocándome en su trabajo con estudiantes del Proyecto de Integración Escolar.

En mis reuniones semanales con los estudiantes de pedagogía, reflexionamos sobre dificultades y desafíos 
del trabajo pedagógico. Esta interacción se basó en forma principal a través de la retroalimentación escrita y oral de 
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sus planificaciones de clase que posteriormente implementaban en el centro de práctica. En una de ellas comenté a 
Eloísa: “no haces ninguna referencia en tus planificaciones al trabajo del estudiantado con NEE, ¿Cuál es el motivo? 
Conversemos sobre este tema en la próxima reunión” (Comentario a planificación, 18 de mayo de 2024). A Caterina 
le señalé tras observar una clase: “la profesional del PIE no acompañó a los estudiantes en forma constante. Si es así 
habitualmente, deberás conversar con la profesora y definir cómo incluir dentro de tu planificación a los estudiantes 
del PIE” (Comentario a planificación, 20 de mayo de 2024) .

Mis observaciones mostraban que ambas percibían la inclusión como una exigencia externa más que como 
parte intrínseca de su labor docente. Para profundizar, les pedí un texto escrito titulado “Comentarios sobre el trabajo 
de estudiantes con NEE”. Sus respuestas evidenciaron una mirada cercana al Modelo Rehabilitador (Palacios, 2008), 
centrada en diagnósticos y lineamientos de especialistas. Eloísa, por ejemplo, escribió:

Ella (Psicopedagoga) me ha dado la lista de los estudiantes y me ha señalado los cuidados que debo tener 
con cada una de sus necesidades, pero como ella no está en las clases con el curso, me ha dicho que vea yo como se 
comportan los estudiantes y así vea el trato educacional que debo de darle a cada uno. (Documento “Comentarios 
sobre el trabajo de estudiantes con NEE”- Eloísa, 28 de abril de 2024)

Esta cita refleja como la responsabilidad de adaptar las estrategias educativas recae en la profesora en 
formación, a pesar de que las indicaciones provienen de un profesional externo.

De manera similar, Caterina señala:

Sobre los estudiantes que no tienen un diagnóstico, no existe un protocolo con ellos y necesitan mucho 
apoyo para avanzar. De lo conversado es que debemos hacer la derivación a una psicopedagoga, pero hablando con 
más profesores/as que le hacen clases, caímos en cuenta que ya hicieron la derivación. (Documento “Comentarios 
sobre el trabajo de estudiantes con NEE”- Caterina, 25 de abril de 2024)

 Estas respuestas muestran la dependencia de indicaciones externas y la ausencia de protocolos claros. 
De esta manera, no solo ilustran la perspectiva de las docentes en formación, sino que también refuerzan la idea del 
Modelo Rehabilitador al interior de la escuela.

Luego de la lectura de este documento, desarrollé una conversación grupal donde cada futura profesora 
presentó los aspectos centrales de sus antecedentes y su experiencia enseñando matemática a sus estudiantes neuro-
divergentes. Me propuse que, a través del diálogo colectivo, lograrán profundizar en sus reflexiones. Esto se comenzó 
a notar después de la primera ronda de observaciones de clase que realicé a Caterina y Eloísa. Registré en mi diario 
de reflexión lo siguiente:

Después de las últimas dos reuniones he notado que ambas han comenzado a hacer más visibles a sus 
estudiantes neurodivergentes en sus planificaciones, además, noto que los nombran por su nombre y percibo una 
cercanía y preocupación por su aprendizaje. Les conflictúa que no puedan aprender como los demás compañeros del 
curso. ¿Cómo se verán estos cambios al observar sus clases? (Diario de reflexión, mayo de 2024) 

Observé un cambio evidente en las planificaciones de Eloísa y Caterina, quienes comenzaron a incorpo-
rar adecuaciones curriculares para estudiantes del PIE, dando mayor visibilidad a la neurodivergencia y avanzando 
hacia un aprendizaje matemático inclusivo. Este proceso se fortaleció en las reuniones de retroalimentación tras las 
observaciones de clases, que se transformaron en espacios de reflexión donde ambas compartieron dudas y propuestas, 
enriqueciendo el acompañamiento (Lambert et al., 2018).

Me llamó la atención el avance de ambas en el empoderamiento docente y en la atención a la diversidad 
durante la segunda ronda de clases, en coherencia con sus planificaciones. Ejemplo de ello es la descripción de Eloísa 
sobre un recurso didáctico para una de sus clases, señalando que:

La presentación de diapositivas está diseñada para cubrir las necesidades educativas especiales, ya que está 
hecha con una letra grande para que la estudiante con dificultad visual pueda leer sin problemas. Además, se incorpora 
poca información por parte de cada diapositiva para que puedan entenderla de a poco. Se hace tantos ejercicios como 
sean necesarios para que todos puedan entender. (Planificación de clase de Eloísa. Junio 2024).

De esta forma se hace referencia al conocimiento de la profesora sobre las necesidades de adaptación 
específicas basadas en el Diseño Universal para el Aprendizaje (CAST, 2011) y como ello impacta en el aprendizaje 
de todos sus estudiantes. 
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Momento 3: surgimiento de una amistad crítica

Al final del semestre realicé entrevistas individuales a Eloísa y Caterina para reflexionar sobre su experien-
cia enseñando a estudiantes neurodivergentes y sobre el acompañamiento recibido. En mi bitácora anoté: “este será 
un momento muy importante para mí, pues la entrevista será la primera instancia en que Eloísa y Caterina hablarán 
directamente sobre qué les ha parecido el acompañamiento que les he brindado” (5 de junio de 2024). 

En estas entrevistas se configuró una amistad crítica (Stolle et al., 2019). Ellas expresaron interés en aplicar 
acciones del DUA y en reconocer las complejidades de la enseñanza inclusiva, mientras yo profundicé mis reflexiones 
sobre cómo mejorar mi tutoría. Cada conversación quedó registrada en mi diario como un ejercicio de sistematización 
y autoaprendizaje.

Identifiqué que luego de cada conversación individual con mis amigas críticas, realicé un registro en 
mi bitácora que se constituyó en una herramienta muy potente, siendo este ejercicio mi primera experiencia para 
sistematizar mi práctica. Ahí registré emociones, preocupaciones, y reflexiones sobre los encuentros.  Desarrollé una 
propuesta de tutoría basada en la reflexión permanente y la diversificación de la enseñanza, articulada con el diseño, 
ejecución y análisis de clases (Diario de reflexión, 7 de junio de 2024).

En los diálogos con ambas futuras educadoras, visualicé más claramente cambios en la reflexión de su 
práctica desde un enfoque inclusivo. Eloísa hace referencia a una estudiante con problemas visuales al indicar que:

Cuando yo presentaba un PPT, siempre trataba de hacer la letra bien grande para que se pudiera obser-
var y además otra cosa, es que yo no pongo tantos adornos (…) Entonces yo me preocupaba de que en el rectángulo 
donde estaba escrito no hubiera adorno, si lo adorno hubieran sido alrededor, pero no donde estaba el cuadrado de 
la de escritura de las letras, entonces así se podía ver más fácil y el fondo al final era blanco. (Entrevista a Eloísa, 11 
de junio de 2024)

Por otra parte, Caterina señaló la importancia de “pasarle el material antes a uno de estos chicos (autistas)”, 
(Entrevista, 14 de junio de 2024), utilizando la anticipación como estrategia para mejorar su participación

Estos diálogos mostraron avances en su reflexión y práctica inclusiva. Eloísa adaptó materiales para acce-
sibilidad y Caterina empleó anticipación, evidenciando comprensión de necesidades individuales. Ambas experiencias 
reflejan un paso hacia prácticas que priorizan diversidad y bienestar.

Un segundo ámbito que destaqué como síntesis del proceso de amistad crítica (Stolle et al., 2019) fue que 
tanto Eloísa como Caterina, lograron identificar en su práctica la relevancia del acompañamiento docente a sus estu-
diantes neurodivergentes como una acción potente para hacerlos partícipes de su aprendizaje y evitar invisibilizarles. 
En la entrevista a Caterina reflexiona sobre lo siguiente:

Yo iba y le preguntaba ¿Luisa, cuánto? ¿Y me tenía que sentar al lado de ella, Luisa, ¿cuánto es esto y esto? 
Pucha, tanto, tanto. O a veces era por las tablas básicamente que no sabía continuar el ejercicio, pero si sabía hacer 
el procedimiento y estando junto a ella, lograba resolver. (Entrevista Caterina, 14 de junio de 2024)

Así se reconoce la valoración que otorga al acompañamiento docente como una herramienta fundamental 
para la inclusión. Eloísa y Caterina destacaron la importancia de la atención individualizada y la guía personalizada 
para asegurar la participación de sus estudiantes neurodivergentes en el proceso de aprendizaje matemático.

Dentro de los momentos más emotivos para mí están la conversación de la última reunión del semestre 
donde hablamos sobre la importancia de educación inclusiva. Cada una relató su mayor logro referido a autorreco-
nocerse como docentes capaces de abordar el trabajo con sus estudiantes neurodivergentes. Caterina dice como lo 
más destacado “darme cuenta de que sí soy capaz de poder atender a esta diversidad de estudiantes que voy a tener 
en una sala, el poder adaptarme a todo este tipo de estudiantes” (Transcripción de la última sesión de tutoría, 20 de 
junio de 2024).

Por su parte, Eloísa, menciona que:

Tenía un estudiante que tiene diagnosticado DEA (Dificultades Específicas de Aprendizaje) y siempre está 
con la actitud de “profe que yo no entiendo, yo no entiendo, yo no entiendo”. Y la última clase estábamos trabajando 
solamente multiplicación de binomio… Y él se dio cuenta solo de esta regla, entonces a mí la verdad fue como grato 
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saber de qué él, aunque me dijera profe que yo no entiendo que no soy capaz, pero sí, entendía me dijera profe que 
mire si yo hago esto ya tengo el resultado. (Transcripción de la última sesión de tutoría, 20 de junio de 2024)

Estas citas expresan que las profesoras en formación reconocen, a pesar de las dificultades, sus capacidades 
de trabajar con estudiantes que presentan Necesidades Educativas Especiales como un aprendizaje muy valioso de 
su práctica profesional.

EL GRAFITI
Presento la síntesis de resultados mediante un grafiti como artefacto (Pithouse-Morgan y Van Laren, 

2012), que simboliza quién soy tras este estudio y mi respuesta a la pregunta de investigación sobre el acompañamien-
to inclusivo: ¿cómo mejorar la creación de estrategias de acompañamiento para la reflexión de futuras docentes de 
matemáticas acerca de la inclusión de estudiantes neurodivergentes?

Desde pequeño me atrajeron los grafitis como expresión política y de rebeldía (Memoria chilena, 2024). 
Este simbolismo, unido a las experiencias con mi hijo y con las docentes en formación, transformó mi perspectiva 
como tutor. El grafiti de la figura 1 funciona como metáfora de este proceso.

Figura 1. 

Grafiti llamado “Verde-ser(nos)”

Fuente: “Cultura Inquieta”, por Thành, C. 2016. (https://culturainquieta.com/arte/arte-urbano/30-
obras-de-arte-urbano-que-interactuan-con-la-naturaleza-i/)

Nombré al grafiti ‘Verde-ser(nos)’ para simbolizar mis esperanzas de cambio y aprendizajes. El contraste 
entre la figura colorida y la pared gris representa la riqueza de las formas de conocer de las personas neurodivergentes 
frente a la rigidez del sistema educativo. Esta rigidez se visualiza como una forma de violencia simbólica (Bourdieu, 
2000) que invisibiliza y limita la participación. Alguna vez, yo también fui rígido. Alguna vez también fui de concreto 
gris. Yo era un docente para el cual la diversidad era principalmente referirse al diagnóstico de Necesidades Educativas 
Especiales. Después de conducir este self-study, veo a los estudiantes neurodivergentes con frondosas capacidades que 
nosotros, los profesores de matemáticas, debemos fomentar en el aula. 

DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES
En este self-study quise responder ¿cómo mejorar la creación de estrategias de acompañamiento para la 

reflexión de futuras docentes de matemáticas acerca de la inclusión de estudiantes neurodivergentes? He identificado 
cuatro hallazgos relativos a mejorar mi labor de acompañamiento y creación de dispositivos/métodos en esta línea.

1. Reafirmar que los formadores de docentes en particular desde el rol de Tutor de Práctica Profesional 
debemos asumir un papel activo en el acompañamiento y desarrollo de herramientas y metodologías para fomentar 
la reflexión en futuras docentes de matemáticas sobre la inclusión de estudiantes neurodivergentes. Rescato la mira-
da Tan y Kastberg (2017) sobre problematizar las prácticas docentes que invisibilizan la diversidad en el aula y que 
potencian el empoderamiento de estudiantes neurodivergentes. 

En línea con Chapman (2021), identifiqué diversas acciones que favorecieron la construcción de mi propio 
conocimiento durante el proceso de innovación desde una perspectiva inclusiva. Entre ellas, destaca la importancia 
de conocer los saberes previos de las futuras docentes sobre inclusión, establecer expectativas claras y compartir 
experiencias personales como la historia de mi hijo, para contextualizar las propuestas pedagógicas que propuse y 
fomentar una conexión más profunda con el tema.

2. En concordancia con lo señalado por Lambert et al. (2018), este estudio me permitió cuestionar y trans-
formar mi propia mirada sobre la neurodivergencia en el aula, pasando de un enfoque de atención a la diversidad 
centrado en lo individual hacia una mirada más estructural. Desde una mirada social, comprendí que el entorno 
educativo puede generar barreras que limitan el aprendizaje. A partir de este nuevo conocimiento personal, modifiqué 
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mi enfoque en el acompañamiento a las futuras docentes, pasando de un diseño de clases basado en adaptaciones 
curriculares para responder al diagnóstico de Necesidades Educativas Especiales, a un énfasis en la reflexión en la 
educación inclusiva y sus implicancias en el rol docente y la visibilidad de la neurodivergencia como temática docente 
en concordancia con Tan y Padilla (2019). 

De esta manera, identifiqué una estructura de trabajo para la tutoría que se caracteriza por equilibrar el 
aprendizaje de la matemática y los aspectos de la inclusión. En línea con Roos (2019), mi perspectiva de la inclusión 
complementa la mirada ideológica y pedagógica. La primera se centra en la equidad y aborda la discapacidad desde 
una perspectiva global, mientras que la segunda se materializa en acciones concretas en el aula, enfocadas en garan-
tizar el acceso universal al conocimiento matemático para todo el estudiantado. Este enfoque dual no sólo promueve 
la justicia educativa, sino que también se traduce en prácticas pedagógicas que buscan eliminar barreras y fomentar 
la participación activa de todas/os las/os estudiantes en el proceso de aprendizaje.

3. Healya y Ferreira (2014) destacan cuatro claves para incorporar la inclusión en la Formación Inicial Do-
cente del profesorado de matemática. A partir de la innovación que implementé, constaté logros importantes respecto 
de sensibilizar sobre el enfoque de diversidad, cuestionando la mirada del déficit, además de motivar a Caterina y Eloísa 
a reflexionar constantemente sobre su práctica a lo largo del semestre. Estos avances se alinean con la promoción de 
conocimientos, habilidades y actitudes favorables hacia la diversidad en el aula, como propone Herrera-Seda (2018). 
Sin embargo, este proceso no logró situarse desde la neurodivergencia como referente pedagógico, lo que evidencia 
la persistencia de un enfoque más cercano a las categorías institucionales de Necesidades Educativas Especiales que 
a una mirada crítica de la diferencia.

De esta manera los resultados también muestran una debilidad en el diseño de estrategias inclusivas específicas 
al aprendizaje de la Matemática y en el trabajo colaborativo con expertos en inclusión, lo que manifiesta la urgencia 
de propiciar más explícitamente, en línea con Grimaldi et al. (2021), la integración de conocimientos matemáticos y 
didácticos y el conocimiento de los roles en la colaboración entre profesionales de la educación en el contexto escolar.

El desarrollo de esta investigación me ha permitido completar una primera parada en mi viaje hacia una 
educación más inclusiva, reafirmando la urgencia que los formadores del profesorado incorporemos prácticas enfocadas 
en la relevancia de las neurodivergencias como base para transformar la Formación Inicial Docente en matemáticas. 
En otro sentido, se ha abierto como una proyección, desarrollar una mejora de la propuesta de innovación a partir 
de los resultados de este estudio, es decir, abordar aspectos conceptuales sobre diversidad e inclusión en matemática 
desde la perspectiva de los estudios en discapacidad y el diseño de estrategias pedagógico-didácticas para la enseñanza 
de las matemáticas inclusivas.

Finalmente, este estudio muestra que la tutoría en contextos de práctica profesional puede convertirse en 
un espacio de acompañamiento crítico orientado a la inclusión y la neurodivergencia, más allá de su función admi-
nistrativa. El self-study reveló, de manera inesperada, la neurodivergencia como parte de mi identidad profesional y 
como un aporte novedoso al campo de la educación matemática. Asimismo, el uso del grafiti como artefacto narra-
tivo y la construcción de relaciones de amistad crítica ofrecen una forma poco explorada de tutoría, que abre nuevas 
posibilidades para la formación inicial docente.
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