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PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

Seglin la Organizacion Mundial de la Salud “Los trastornos del espectro autista (TEA) son un
grupo de afecciones diversas. Se caracterizan por algiin grado de dificultad en la interaccion social
y la comunicacion” (OMS, 2023). A nivel global, la epidemiologia' estima que aproximadamente
1 de cada 100 personas tiene algun tipo de autismo. Sin embargo, esta cifra representa un
promedio, ya que la prevalencia varia entre estudios. En investigaciones controladas, se han
registrado tasas mas altas, aunque en muchos paises aun no se dispone de datos precisos sobre la

incidencia del TEA. (OMS, 2023)

El Instituto Nacional de Estadistica y Geografia (INEGI, 2021), a través del Censo de Poblacion
y Vivienda 2020, reporté que México cuenta con una poblacion total de 126,014,024 habitantes,
de los cuales 1.26 % de la poblacion nacional (1,590,583 habitantes) presenta alguna discapacidad

asociada a una condicion mental, categoria dentro de la cual se incluye a las personas con autismo

(INEGI, 2021; INEGI, 2010).

En el estado de Puebla, que cuenta con una poblacion total de 6,583,278 habitantes, con base en
un analisis geoestadistico realizado en 2023 para esta investigacion —utilizando los datos del
Censo de Poblacion y Vivienda 2020 (INEGI, 2021), apoyado en Sistemas de Informacion
Geografica (SIG) y el Marco Geoestadistico Nacional— se identificod que Puebla cuenta con el
1.1 % (equivalente a 71,561 habitantes) que presenta algin tipo de discapacidad, problema o

condicion mental. A partir de este panorama estatal y descendiendo a la escala municipal, el

! Seglin el Medical Subject Headings (MeSH, 2015) de la National Library of Medicine, la epidemiologia
es el "campo relacionado con la determinacion de las causas, la incidencia y el comportamiento
caracteristico de los brotes de enfermedades que afectan a las poblaciones humanas". (NLM, 2015).
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municipio de Atlixco, que cuenta con una poblacion total de 134,864 habitantes, muestra una

prevalencia del 1 % de su poblacion (1,547 habitantes) dentro de esta misma categoria.

En el Manual Diagnéstico y Estadistico de los Trastornos Mentales (DSM-V) (Asociacion
Americana de Psiquiatria, 2013) se define el TEA como un Trastorno del Neurodesarrollo ? que
afecta la comunicacion social, se manifiesta mediante conductas restringidas o repetitivas y
presenta una amplia gama de sensibilidades sensoriales, algunas de las cuales pueden ser dificiles
de identificar o incluso pasar desapercibidas. De acuerdo con los lineamientos clinicos
internacionales, el diagndstico del TEA debe ser realizado por profesionales de la salud con
formacién especializada, como psiquiatras, neurdlogos, pediatras del desarrollo o psicologos
clinicos con competencia en evaluacién neuropsicologica y psicodiagnostico. Debido a esta
complejidad diagnodstica, en México persiste una carencia de infraestructura y de personal
especializado suficiente para garantizar una deteccion y atencion temprana del TEA.

Asimismo, es importante resaltar la falta de especificaciones dirigidas al TEA en el disefio de
entornos urbanos a nivel Nacional. Actualmente, los manuales de accesibilidad nacionales como
las Normas para la Accesibilidad de las Personas con Discapacidad (Instituto Mexicano del
Seguro Social, 2000) y el Manual de Normas Técnicas de Accesibilidad de la Ciudad de México
(Instituto para la Integracion al Desarrollo de las Personas con Discapacidad, 2016) se centran
predominantemente en discapacidades motrices, visuales y auditivas, dejando de lado las

necesidades particulares de las personas con TEA. Aunque en estos manuales se contemplan

2 Manual Diagndstico y Estadistico de los Trastornos Mentales, quinta edicién (Asociacion Americana de
Psiquiatria, 2013) “Los trastornos del neurodesarrollo son un grupo de afecciones con inicio en el periodo
del desarrollo... se caracterizan por un déficit del desarrollo que produce deficiencias del funcionamiento
personal, social, académico u ocupacional.” (p. 31)
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elementos de apoyo, Garcia (2022) indica que la sefalética convencional o estandarizada
internacionalmente se comprende de forma parcial e incluso puede resultar agresiva para quienes
tienen dificultades de comprension, como es el caso de las personas con TEA. La falta de
consideraciones para integrar recursos de apoyo, en particular el uso de pictogramas agrava esta
problematica.
La asociacion Autismo Espafia (2023) explica que el acceso a la ciudad puede provocar una
sobrecarga sensorial en las personas con TEA, debido a la presencia simultanea de multiples
estimulos (ruidos, luces brillantes y multitudes), lo que genera ansiedad, estrés y dificultades para
orientarse o comunicarse. Ademas, destaca que cada individuo con TEA es unico y sus reacciones
ante el entorno varian. Garcia (2022) sefiala que la adecuacion de los espacios urbanos facilitaria
que estas personas se desenvuelvan de forma auténoma, ya que asimilan y retienen mejor la
informacion presentada de forma visual que la verbal. Por ello, promover el uso de pictogramas
en los espacios publicos y arquitectonicos podria beneficiar a quienes se encuentran dentro del
TEA.
El Centro Aragonés para la Comunicaciéon Aumentativa y Alternativa (ARASAAC, 2020) sefiala
que los pictogramas, como parte de los sistemas de Comunicaciéon Aumentativa y Alternativa
(CAA), son representaciones visuales y simplificadas de conceptos, acciones, objetos o
situaciones cuya funcion principal es facilitar y mejorar la comunicacion, contribuyendo ademas
a la orientacion y comprension del entorno. En esta linea, el Centro de Referencia Estatal de
Autonomia Personal y Ayudas Técnicas (CEAPAT, 2018) define la CAA como:

Medio que emplea una persona con dificultades en la comunicacion oral, para expresarse e

interactuar de forma efectiva en cualquier entorno, contando para ello con los apoyos

necesarios y adecuados a sus capacidades, cuyo uso es compartido con sus interlocutores, y
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que le posibilita el ejercicio de derechos, asi como su participacion activa en la sociedad, en

igualdad de oportunidades. (CEAPAT, 2018).
La revision de estos investigadores e instituciones evidencia que las personas con TEA enfrentan
multiples barreras para integrarse plenamente en la sociedad y realizar actividades cotidianas. La
falta de especificaciones en México para el uso de sistemas de CAA, como los pictogramas, en
entornos urbanos y arquitectonicos, genera obstaculos que intensifican el aislamiento social y
limitan la autonomia de este grupo. Ademas, existe una falta de sensibilizacion y conocimiento
sobre el TEA en la poblacion general, lo cual contribuye a la creacion de entornos excluyentes.
Wing (1981) explica en su articulo “Asperger's Syndrome: A Clinical Account” a través de la
triada de impedimentos que las dificultades en la comunicacion, la interaccion social y la
imaginacion, sumadas a la falta de predictibilidad en el entorno, resultan especialmente
desafiantes para las personas con un trastorno del neurodesarrollo como es el TEA, quienes se
sienten mas seguras en contextos estructurados y familiares.
Este desafio se conecta con el concepto de Cadena de Accesibilidad del Fondo de las Naciones
Unidas para la Infancia o en inglés como United Nations Children's Fund - UNICEF (2018),
descrito en el Cuadernillo 10: El acceso al entorno de aprendizaje I: entorno fisico, informacion
y comunicacion, donde se senala:

La Cadena de Accesibilidad se refiere a un encadenamiento de sucesos que se inicia desde
la ruta de traslado del hogar del nifio o nifia a través de la comunidad, la entrada a la escuela,
hasta el aula. Como sucede con todas las cadenas, si se rompe un eslabon, se rompe la cadena.
(UNICEF, 2018, p.16)

Ademas, refiere que cada eslabon de esta cadena es fundamental para garantizar que los

estudiantes especialmente aquellos con discapacidad, tengan acceso a oportunidades educativas y
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sociales, donde si cualquier parte de esta cadena es débil, dificulta la realizacion de actividades
cotidianas y fomenta el aislamiento social (UNICEF, 2018). Por tanto, es importante trabajar en
la sensibilizacion y la eliminacion de barreras a lo largo de toda la Cadena de Accesibilidad.

En México, la Secretaria de Educacion Publica (SEP), a través de la Subsecretaria de Educacion
Media Superior (SEMS), establecio en 2009 los Centros de Atencion para Estudiantes con
Discapacidad (CAED) como parte del sistema de Preparatoria Abierta, conforme al Acuerdo 445
(SEP, 2008). De acuerdo con la SEP, esta modalidad esta dirigida a personas con discapacidad
intelectual, auditiva, visual o motriz, quienes reciben asesorias educativas gratuitas y
especializadas. A diferencia de la modalidad escolarizada, la Preparatoria Abierta permite a los
estudiantes concluir sus estudios de bachillerato de manera auténoma, sin importar su edad o el
tiempo necesario para aprobar los modulos. Actualmente, existen 287 centros CAED distribuidos
en todo el pais (SEP, 2024).

Los CAED se encuentran distribuidos en diferentes subsistemas los cuales son la Direccion
General del Bachillerato (DGB), la Direccion General de Educacion Tecnoldgica Agropecuaria y
Ciencias del Mar (DGECyTM), la Direccién General de Centros de Formacion para el Trabajo
(DGCFT) y la Direccion General de Educacion Tecnolodgica Industrial y de Servicios (DGETI).
En el municipio de Atlixco, Puebla, el CAED esta ubicado en las instalaciones del Centro de
Bachillerato Tecnologico Industrial y de Servicios No. 16 (CBTIS 16), perteneciente al
subsistema DGETI. Este plantel se localiza en la periferia de la ciudad, condicién que incrementa
las dificultades de acceso para la mayoria de los estudiantes con TEA, quienes requieren trayectos
mas cortos, previsibles y con menor exposicion a estimulos sensoriales. Ademas, el centro

enfrenta desafios de accesibilidad, ya que su infraestructura no fue disefiada originalmente para
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atender a estudiantes con discapacidad, lo que limita su funcionalidad y adecuacion a sus
necesidades especificas.

Un aspecto crucial en este centro y en el subsistema educativo es la clasificacion del TEA como
una discapacidad intelectual, enfoque que sefiala la necesidad de actualizar los criterios de
atencion para incluir perspectivas mas innovadoras.

A pesar de que los Centros de Atencion para Estudiantes con Discapacidad (CAED) representan
una alternativa relevante para la atencion educativa de personas con Trastorno del Espectro
Autista (TEA), persisten retos significativos en relacion con la adecuacion de la infraestructura
fisica a las necesidades especificas de esta poblacion. Si bien existen centros que han incorporado
espacios disefiados o adaptados con criterios de accesibilidad, en muchos casos los CAED operan
en instalaciones compartidas con otros subsistemas educativos, las cuales no fueron concebidas
originalmente para atender de manera especializada a estudiantes con TEA. Esta condicion limita
la posibilidad de ofrecer entornos sensorialmente regulados, predecibles y coherentes, lo que
impacta directamente en la accesibilidad, la orientacion espacial y el desarrollo de la autonomia

de los estudiantes.

JUSTIFICACION

La inclusion de personas con Trastorno del Espectro Autista (TEA) contintia siendo un desafio
social en México, particularmente en entornos urbanos como Atlixco, Puebla. A nivel global, la
Organizacion Mundial de la Salud (OMS, 2023) estima que 1 de cada 100 personas se encuentra
dentro del espectro autista, condicién que requiere entornos adaptados a sus necesidades
sensoriales y comunicativas. En México, con una poblacion total de 126,014,024 habitantes, de
los cuales 1.26 % (1,590,583habitantes) presenta alguna discapacidad asociada a una condicion

mental, categoria en la que se incluye el autismo (INEGI, 2021; INEGI, 2010). A escala estatal,
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Puebla cuenta con 6,583,278 habitantes, de los cuales 70,399 (1.1 %) se ubican en esta misma
categoria; mientras que, a nivel municipal, Atlixco, con 134,864 habitantes, registra 1,547
personas (1 %) con esta condicion. No obstante, la falta de datos desagregados sobre el TEA,
sumada a infraestructuras urbanas poco inclusivas, genera barreras que limitan su movilidad
autobnoma y su participacion social.

El disefio urbano y arquitectonico juega un papel crucial en la inclusion de personas con TEA.
Sin embargo, las normativas nacionales, como las Normas para la Accesibilidad (IMSS, 2000) y
el Manual de Accesibilidad de la Ciudad de México (2016), priorizan las discapacidades motrices,
visuales y auditivas, dejando de lado las necesidades especificas del TEA.

La asociacion Autismo Espaia (2023) advierte que la sobrecarga sensorial en los entornos urbanos
puede generar ansiedad y desorientacion en esta poblacion. Ademads, la sefnalética convencional
suele ser insuficiente o incluso contraproducente (Garcia, 2022), a pesar de que sistemas de
Comunicacion Aumentativa y Alternativa (CAA), como los pictogramas ARASAAC (2020), han
demostrado ser eficaces a nivel global para mejorar la comprension y autonomia. La ausencia de
estas herramientas en México interrumpe la "Cadena de Accesibilidad" (UNICEF, 2018), un
principio fundamental que pide coherencia en todos los elementos del entorno para garantizar una
inclusion efectiva. Esta exclusion se agrava en el ambito educativo.

La presente investigacion busca analizar la Cadena de Accesibilidad al espacio publico y
arquitectonico para proponer una estrategia basada en el uso de pictogramas, debido a que estos
constituyen un recurso esencial dentro de la Comunicacion Aumentativa y Alternativa (CAA) al
facilitar la comprension del entorno, reducir la carga sensorial y mejorar la anticipacion de
actividades, aspectos clave para las personas con TEA. El propoésito es favorecer su integracion

en los espacios que transitan cotidianamente, con un enfoque especial en los estudiantes del
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Centro de Atencion para Estudiantes con Discapacidad (CAED), adscrito al Centro de
Bachillerato Tecnolodgico Industrial y de Servicios No. 16 (CBTIS 16) en Atlixco, Puebla.

A pesar del mandato de equidad establecido en el Acuerdo 445 de la SEP (2008), este centro opera
en instalaciones no adaptadas a las necesidades especificas del TEA. De sus 97 estudiantes, 27
estan dentro del espectro autista, enfrentando diariamente barreras arquitectonicas, sensoriales y
de comunicacién que afectan su desarrollo académico y social. La falta de estructura en los
espacios contradice lo planteado por Wing (Asperger's Syndrome: A Clinical Account, 1981)
donde enfatiza la necesidad de entornos predecibles para el bienestar de las personas.

La relevancia de este estudio radica en su enfoque participativo, ya que involucra de manera activa
a los estudiantes del CAED, sus familias y el personal docente en la identificacion de necesidades
y en la validacién de propuestas basadas en sistemas de CAA, como los pictogramas. Este
planteamiento se sustenta en investigaciones previas, como la de Madero (2018) en Como medir
v mejorar los niveles de inclusion de personas con TEA en un centro educativo, que destaca la
importancia de evaluar y fortalecer la inclusion en los entornos escolares mediante la colaboracion

directa con la comunidad educativa. (Ver: Tabla 1).

Tabla 1 Niveles de inclusion

Presencia Participacion Relaciones Contribucién
significativas

Estar Estar y hacer Establecer Contribuir

Compartir los mismos Estar en el mismo Relaciones de amistad, La persona es importante

espacios con el resto de espacio haciendo la compafierismo, entre para el desarrollo de una

las personas misma actividad otras actividad

Nota. Elaboracion propia (2025) adaptado de Madero, L. (2018).

Esta investigacion no solo busca impactar positivamente en la comunidad estudiantil del CAED,
sino también formar una metodologia replicable para otros centros educativos y espacios publicos,

promoviendo una sociedad mas equitativa y accesible para todos. Asimismo, se trata de un estudio
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pionero en el contexto latinoamericano, ya que existen pocos referentes que integren el andlisis
de la Cadena de Accesibilidad con el uso de sistemas de Comunicacion Aumentativa y Alternativa
(CAA) —como los pictogramas— aplicados especificamente a estudiantes con TEA en entornos

escolares.

OBJETIVO GENERAL

Desarrollar una estrategia para mejorar la Cadena de Accesibilidad al espacio publico y
arquitectonico dirigida a estudiantes con Trastorno del Espectro Autista (TEA) del Centro de
Atencién a Estudiantes con Discapacidad (CAED) en el CBTIS 16 de Atlixco, Puebla, mediante
el uso de pictogramas y la colaboracion activa de la comunidad escolar, incluyendo a estudiantes,

docentes y familias, con el fin de facilitar su orientacion, movilidad y comprension del entorno.

OBJETIVOS PARTICULARES

e Identificar y analizar los conceptos relacionados con la Cadena de Accesibilidad en espacios
publicos y arquitectonicos para personas con TEA, a través de una revision de investigaciones
especializadas, normativas vigentes y estudios previos, con el proposito de determinar
enfoques de mejora.

e Mostrar y evaluar las condiciones actuales de accesibilidad en las instalaciones y el entorno
inmediato del CBTIS 16 y CAED Atlixco, Puebla, mediante el uso de Sistemas de
Informacion Geografica (SIG), levantamiento arquitectonico y analisis fotografico, con el fin
de identificar las barreras que dificultan la orientacion, movilidad y comprension del entorno

para los estudiantes con TEA.
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Caracterizar las experiencias de los estudiantes con TEA a través de talleres,
acompafiamientos, encuestas y analisis del Paisaje Sonoro, con el fin de identificar las barreras
arquitectonicas, fisicas, comunicativas y sensoriales que afectan su orientacion, movilidad y
comprension del entorno.

Analizar casos andlogos a nivel internacional y nacional relacionados con la implementacion
de estrategias de accesibilidad y Disefio Inclusivo dirigidas a personas con Trastorno del
Espectro Autista (TEA), a partir de la revision de literatura especializada, documentos
institucionales, normativas y estudios de caso, con el fin de identificar criterios, herramientas
y acciones efectivas que puedan ser adaptadas al contexto del CBTIS 16 y el CAED Atlixco
para fortalecer la accesibilidad y la inclusion en entornos educativos.

Disefiar e implementar una estrategia de sefalética inclusiva basada en pictogramas,
elaborados a partir de los dibujos generados por los estudiantes del CAED en talleres
colaborativos, con el fin de mejorar la Cadena de Accesibilidad al espacio publico y
arquitectonico del CBTIS 16 y su entorno inmediato, mediante talleres colaborativos que
promuevan la orientacion, la movilidad, la comprension del entorno y la autonomia de los

estudiantes con Trastorno del Espectro Autista (TEA).

HIPOTESIS

Las barreras arquitectonicas, de comunicacion, sensoriales y la ausencia de sefialética inclusiva

en el entorno del CBTIS 16 y el CAED Atlixco limitan la orientacion, movilidad y autonomia de

los estudiantes con TEA ademas de que interrumpe la Cadena de Accesibilidad, principio que

pide coherencia en todos los elementos del entorno al momento de realizar un trayecto (Casa —

Plantel — Casa). Esta falta de adaptacion a las necesidades cognitivas y sensoriales de los
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estudiantes con TEA genera desorientacion, limita su movilidad y comprension del entorno, y, en
consecuencia, provoca una mayor dependencia de apoyos externos.

La implementacion de una estrategia basada en pictogramas en formato de sefialética, disefiados
colaborativamente con la comunidad escolar TEA y adaptados al contexto del CBTIS 16 y el
CAED Atlixco, mejorara la Cadena de Accesibilidad al facilitar la orientacion, la movilidad y la
comprension del entorno al reducir las barreras comunicativas y promover la autonomia de los
estudiantes con TEA en su entorno educativo y publico inmediato. Ademas, esta intervencion no
solo beneficiara directamente a los alumnos con autismo, sino que también promovera una cultura

de inclusion en la comunidad estudiantil del municipio de Atlixco, Puebla.

METODOLOGIA

Esta investigacion adopta un enfoque mixto, dado que combina métodos cualitativos y
cuantitativos, y se enmarca como un estudio de tipo exploratorio, ya que existen pocos referentes
tedricos y practicos sobre accesibilidad a espacios publicos y arquitectonicos para personas con
TEA. Para abordar esta investigacion se definieron cinco pasos metodologicos articulados en un

proceso integral. (Ver: Figura 1)

e Revision conceptual: En el primer capitulo se identifican y analizan los conceptos clave
relacionados con la Cadena de Accesibilidad para personas con TEA.

e Diagnéstico del entorno: En el segundo capitulo se emplean planos arquitectonicos, analisis
fotografico y Sistemas de Informacion Geografica (SIG) para mapear y evaluar las
condiciones actuales de accesibilidad en el CBTIS 16, el CAED Atlixco, Puebla y su entorno

inmediato.
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e Talleres participativos: En el tercer capitulo se caracterizan las condiciones que limitan la
accesibilidad de los estudiantes con TEA mediante trabajo de campo que incluy6 talleres
participativos, recorridos, analisis del Paisaje Sonoro y sesiones de retroalimentacion.

e C(Casos de estudio: En el cuarto capitulo se investigan casos analogos a nivel nacional e
internacional sobre estrategias de accesibilidad y Disefio Inclusivo para personas con TEA.

e Propuesta de una estrategia: En el quinto capitulo se desarrolla la estrategia de mejora en la
Cadena de Accesibilidad, que incluy6 el disefio final de los pictogramas, su impresion y

colocacioén en el plantel y su entorno inmediato.

Figura 1 Proceso metodoldgico

Capitulo1 : Revisidén conceptual ﬂ 9 )

a Capitulo 2: Diagnostico del
entorno publico - privado

%‘

Capitulo 3: Talleres participativos - 8
experienciales

‘(_J
.. é} Capitulo 4: Casos de estudio

)

Capitulo 5: Estrategia @ @“T\’ /
Se desarrolla una estrategia de mejoraenla .1“?1\
cadena de accesibilidad, incluyendo la
promocion de pictogramas como herramienta
de inclusién y accesibilidad.

Nota. Elaboracion propia (2025). Los simbolos pictograficos utilizados son propiedad del Gobierno de Aragén y han sido
creados por Sergio Palao para ARASAAC (http://www.arasaac.org)
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Finalmente, la tesis incorpora un apartado de conclusiones, reflexiones y recomendaciones, donde
se presentan los aprendizajes obtenidos, los alcances y limitaciones del estudio y las propuestas
para futuras investigaciones o intervenciones orientadas a fortalecer la accesibilidad y la inclusion

de estudiantes con TEA en entornos educativos.
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CAPITULO 1: CONCEPTOS ENFOCADOS AL TRASTORNO DEL ESPECTRO

AUTISTA (TEA) Y LA CADENA DE ACCESIBILIDAD

El objetivo de este capitulo es identificar y analizar los conceptos relacionados con la Cadena de
Accesibilidad en espacios publicos y arquitectonicos para personas con TEA, a través de una
revision de investigaciones especializadas, normativas vigentes y estudios previos, con el
proposito de determinar enfoques de mejora.

El presente capitulo consta de siete apartados que abordan la relacion entre el individuo, el entorno
y la accesibilidad. Se inicia con el analisis del TEA y sus implicaciones clinicas, conductuales y
sensoriales; posteriormente se examina la accesibilidad como principio transversal del disefo
inclusivo. Se incorporan los trayectos escolares como espacios clave de movilidad y socializacion,
asi como los aportes de la Psicologia Ambiental para comprender la influencia del entorno en el
comportamiento y el bienestar.

Finalmente, se analiza la inclusion en los entornos urbanos y arquitectonicos, el Paisaje Sonoro
como factor de confort sensorial y el uso de pictogramas dentro de la Comunicacion Aumentativa
y Alternativa (CAA). La integracion de estos enfoques permite concebir la accesibilidad como
una cadena que articula dimensiones fisicas, cognitivas y sensoriales, y que sustenta el analisis

diagnostico y la formulacion de una estrategia en los capitulos posteriores.

1.1 TRASTORNO DEL ESPECTRO AUTISTA (TEA)

Los Trastornos del Espectro Autista (TEA) han sido estudiados en diversos campos, algunos
autores han contribuido a la comprension de su historia, evolucion y caracteristicas. (Ver: Figura

1.1.1)
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Figura 1.1.1 Evolucion del término “Trastorno del Espectro Autista”

DSM 1

Intreduce el Trastorno autista

HANS ASPERGER

Surgue el termina como una categoria de los 201 3
1 943 “Sindrome de Asperger” 1 981 Trastornos Generalizados del
Desarrollo
LEO KANNER LORNA WING DSM V
Surgue el termino de 1 944 Conceptusliza el 1 980 Intreduce el t&rmina

"autismo infantil termino de “espectro "Trastorno del Espectro

temprana” autista” Autista” (TEA)

DSM: Manual Diagndstico y Estadistico de los Trastornos Mentales

Nota. Adaptado de Kanner (1943); Wing (1981); American Psychiatric Association (1980, 2013).

Uno de los primeros en describir el autismo fue Leo Kanner (1943), quien introdujo el término
“autismo infantil temprano ”. A partir de la observacion de nifios con caracteristicas similares,
identifico dificultades en la interaccién social, comportamientos repetitivos y resistencia al
cambio. Kanner defini6 el autismo como un trastorno neuropsiquiatrico innato y distinto de la

esquizofrenia, con la cual solia confundirse en la época.

Casi a la par, Hans Asperger (1944) estudio a un grupo de nifios que presentaban rasgos similares,
pero con habilidades lingiiisticas y cognitivas reservadas. En su trabajo, introdujo el término
“Sindrome de Asperger”, ampliando la comprension del espectro autista. Sin embargo, durante
décadas, hubo una gran brecha de informacion sobre el autismo, lo que limitd su reconocimiento

y diagnostico preciso.

Lorna Wing (1981), desempefi6 un papel fundamental en la conceptualizacion del autismo como
un espectro. Rescato el trabajo de Asperger y propuso que el autismo no era una condicidn Unica,
sino un conjunto de manifestaciones que podian variar en severidad y funcionalidad.
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El reconocimiento formal del autismo en los manuales diagnésticos ocurrié con la publicacién
del Manual Diagndstico y Estadistico de los Trastornos Mentales, tercera edicion (DSM-III)
(American Psychiatric Association, 1980). En este, el Trastorno Autista se incluyé como una
categoria de los Trastornos Generalizados del Desarrollo (TGD) y se defini6 por la presencia de
déficits en la interaccidon social, déficits en la comunicacion y comportamientos repetitivos y
restringidos.

Para recibir un diagnéstico de Trastorno Autista segun el DSM-III (American Psychiatric
Association, 1980), la persona debia cumplir con al menos cinco de los 12 criterios establecidos,

distribuidos en tres areas principales. (Ver: Tabla 1.1.1)

Tabla 1.1.1 Criterios de diagndstico del Trastorno Autista segun el DSM 111

Déficits en las relaciones sociales Déficits en la comunicacion Respuestas extrafias al entorno

Falta de conciencia de los demds.  Ausencia de comunicacion no Resistencia a los cambios en la
verbal. rutina o el entorno.

Ausencia o déficit en la busqueda  Retraso o ausencia del lenguaje Intereses inusuales o restrictivos.

de consuelo en momentos de hablado.

angustia.

Dificultad para imitar Uso estereotipado o repetitivo del ~ Apego a objetos inusuales.

comportamientos sociales. lenguaje (ecolalia).

Ausencia de juego social o Falta de juego imaginativo o Fascinacion por estimulos

cooperativo. simbolico. sensoriales especificos.

Nota: Adaptado de American Psychiatric Association. (1980).

Aunque en el DSM-1II (American Psychiatric Association, 1980), el sindrome de Asperger no fue
reconocido como una subcategoria del Trastorno Autista, en el DSM-IV (American Psychiatric
Association, 1994). se incluy6 dentro de los Trastornos Generalizados del Desarrollo (TGD),
junto con el Trastorno Autista y el Trastorno Generalizado del Desarrollo No Especificado (TGD-
NE).

Posteriormente, en el DSM-V (Asociacion Americana de Psiquiatria, 2013), se introdujo el

término Trastorno del Espectro Autista (TEA), que unifico estas categorias en un solo diagndstico.
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Este cambio surgio para reflejar la diversidad y variabilidad de las manifestaciones del autismo.
En lugar de considerar el autismo como una condicidon unica y fragmentada en distintas
subcategorias, se establecid un espectro que abarca una amplia gama de habilidades, desafios y
caracteristicas individuales.

Actualmente, de acuerdo con la Organizacion Mundial de la Salud (OMS, 2023) “Los trastornos
del espectro autista (TEA) son un grupo de afecciones diversas. Se caracterizan por algiin grado
de dificultad en la interaccion social y la comunicacion™.

A nivel nacional, el Instituto Nacional de Estadistica y Geografia (INEGI, 2010) clasifica el
autismo dentro de la categoria de discapacidades mentales, en el subgrupo de discapacidades
conductuales y otras mentales. Sin embargo, esta clasificacidon no se ajusta a los criterios
diagnosticos contemporaneos. De acuerdo con el Diagnostic and Statistical Manual of Mental
Disorders (American Psychiatric Association, 2013), el Trastorno del Espectro Autista se
reconoce como un trastorno del neurodesarrollo, lo que implica un enfoque distinto en términos
de evaluacion, atencion, disefio de apoyos y politicas de inclusion. La falta de actualizacion del
sistema estadistico nacional limita la precision en la identificacion de personas con TEA y
dificulta la alineacion con los estandares internacionales en materia de salud, educacion y

accesibilidad. (Ver: Tabla 1.1.2)

Tabla 1.1.2 Comparativa OMS — INEGI — DSM-V
Comparativa OMS — INEGI — DSM-V

Organizacion Mundial De La Salud  Manual diagndstico y estadistico de los Clasificacion de tipo de
(OMS,2023) trastornos mentales, quinta edicion discapacidad (INEGI, 2010)
(Asociacion Americana De Psiquiatria,
2013)
Grupo de afecciones diversas. Trastorno del neurodesarrollo Grupo 3: discapacidad mental -

Subgrupo 320: discapacidades
conductuales y otras mentales
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Organizacion Mundial De La Salud  DSM-V (Asociacién Americana De Aquellas que presentan una

(OMS, 2023) “los trastornos del Psiquiatria, 2013) “los trastornos del discapacidad para aprender y
espectro autista (TEA) son un neurodesarrollo son un grupo de afecciones  para comportarse, tanto en
grupo de afecciones diversas. Se con inicio en el periodo del desarrollo... se actividades de la vida diaria
caracterizan por algun grado de caracterizan por un déficit del desarrollo como en su relacion con otras
dificultad en la interaccion social y  que produce deficiencias del funcionamiento  personas.
la comunicacion”. personal, social, académico u ocupacional.”

(p. 31)

Nota. Adaptado de Organizacion Mundial de la Salud (OMS). (2023); Asociacion Americana de Psiquiatria. (2013); Instituto
Nacional de Estadistica y Geografia (INEGI). (2010).

Dentro de las caracteristicas del TEA, de acuerdo con el DSM-V (Asociacion Americana de
Psiquiatria, 2013), se caracteriza por dos areas principales de dificultades (Ver: Tabla 1.1.3), que
pueden estar presentes desde la primera infancia o pueden llegar a manifestarse hasta que las

demandas sociales superen las capacidades de la persona.

Tabla 1.1.3 Areas de dificultad

Deficiencias persistentes en la comunicacion y la Patrones restrictivos y repetitivos de

interaccion sociales comportamiento, intereses o actividades

Dificultades en la reciprocidad socioemocional Movimientos, uso de objetos o habla estereotipados o
repetitivos.

Dificultades en los comportamientos comunicativos Insistencia en la monotonia, adherencia inflexible a

no verbales como el contacto visual o lenguaje rutinas o patrones ritualizados de comportamiento

corporal

Dificultades para desarrollar, mantener y comprender  Intereses restringidos y fijos que son anormales en
relaciones. intensidad o enfoque.

Hiper o hiporreactividad a los estimulos sensoriales o
interés inusual en aspectos sensoriales del entorno

Nota. Adaptado de Asociacion Americana de Psiquiatria. (2013).

Ademas, el DSM-V (Asociacion Americana de Psiquiatria, 2013), establece algunos puntos
adicionales de diagnoéstico del TEA. En particular, sefiala que los sintomas pueden provocar un
deterioro significativo en las areas sociales y ocupacionales. El manual clasifica el TEA en tres

niveles de gravedad, de acuerdo con el nivel de apoyo que la persona necesite. (Ver: Figura 1.1.2)
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Figura 1.1.2 Niveles de gravedad

0o p x x x4

@
NIVEL 1 NIVEL 2 NIVEL 3
"Requiere apoyo” (dificultades "Requiere apoyo sustancial” "Requiere apoyo muy
leves). (dificultades moderadas). sustancial" (dificultades
graves).

Nota. Adaptado de Asociacion Americana de Psiquiatria. (2013).

La conceptualizacion del Trastorno del Espectro Autista (TEA) ha transitado desde las primeras
descripciones de Kanner (1943) y Asperger (1944) hasta la unificacion diagndstica propuesta en
el DSM-V (Asociacion Americana de Psiquiatria, 2013). Este recorrido ha permitido reconocer al
autismo como un espectro de manifestaciones diversas, en el que coexisten dificultades en la
interaccion social, la comunicacién y comportamientos repetitivos, asi como la posible
coexistencia con la discapacidad intelectual. A pesar de los avances internacionales, en México
existe la necesidad de actualizar las clasificaciones para una identificacioén y atencion mas acorde

con los criterios actuales.

1.2 LAACCESIBILIDAD Y SU RELEVANCIA EN EL TEA

Partiendo de la Ley General de las Personas con Discapacidad (Diario Oficial de la Federacion
[DOF], 2011), el articulo 2 define la accesibilidad como:

Las medidas pertinentes para asegurar el acceso de las personas con discapacidad, en

igualdad de condiciones con las demas, al entorno fisico, el transporte, la informacion y

las comunicaciones, incluidos los sistemas y las tecnologias de la informacion y las

comunicaciones, y a otros servicios e instalaciones abiertos al publico o de uso publico,

tanto en zonas urbanas como rurales. (DOF, 2011, art. 2).
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Villa (2004), en su trabajo publicado por el Ministerio de Trabajo y Asuntos Sociales, aporta que
la accesibilidad es “la capacidad de que cualquier elemento de los que conforman la vida cotidiana
en la sociedad sea apto y utilizable por todos los ciudadanos sin distincion” (p.18). Olivera (2006)
destaca que la accesibilidad debe ser “integral y garantizar no solo la mera accesibilidad, sino la
circulacion, utilizacidn, orientacion, seguridad y funcionalidad ” (p.332).
La accesibilidad, como concepto multidimensional, se consolida en México como un derecho
humano fundamental. La Ley General para la Inclusion de las Personas con Discapacidad (2011)
establece un marco legal que obliga a eliminar barreras fisicas, tecnoldgicas y sociales, mientras
que autores como Villa (2004) y Olivera (2006) amplian esta vision hacia la utilidad practica.
Juntos, estos enfoques subrayan que la accesibilidad no solo implica acceso fisico, sino también
la garantia de participacion plena y autonoma en la sociedad.
Para esta investigacion también es necesario analizar el concepto de accesibilidad universal
Alvarez (2023) en Accesibilidad universal: De todo para todos destaca que:
La accesibilidad universal es una garante de la inclusion social en todos los d&mbitos.
Para poder ser miembros activos de las sociedades es necesario que tengamos asegurado
el acceso a todos los elementos que conforman estas sociedades, desde los elementos
arquitectonicos hasta los elementos informativos. (p.274)
Alonso (2007) en Algo mdas que suprimir barreras: conceptos y argumentos para una
accesibilidad universal habla de la accesibilidad universal como:
Modelo de intervencion integral que busque la plena accesibilidad, en el que se deben
conjugar las estrategias de la Supresion de Barreras y el Disefio para Todos. Este modelo
requiere que las actuaciones incidan sobre distintos &mbitos o sectores de forma coherente

y coordinada. (p.18)
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Sobre estas bases, la accesibilidad universal se entiende como un principio que trasciende el
espacio fisico para asegurar el ejercicio de derechos, la autonomia y la participaciéon plena
(Solano, 2023).
La accesibilidad universal se presenta como un pilar fundamental para garantizar la inclusion.
Segtin Alvarez (2023), es indispensable para que todas las personas puedan participar en sociedad,
al asegurar el acceso a todos los elementos que la componen, tanto arquitectébnicos como
informativos. Por otro lado, Alonso (2007) plantea la necesidad de abordarla desde un modelo de
intervencion integral, que combine la supresion de barreras y el disefio para todos, a través de
acciones coordinadas y coherentes en distintos sectores.
De acuerdo con Villaescusa (2022) en su articulo La accesibilidad, una clave para la inclusion
educativa: Accesibilidad e inclusion educativa plantea que “En la accesibilidad universal esta
incluida la accesibilidad cognitiva para permitir la facil comprension, la comunicacién e
interaccidon a todas las personas...” por lo que la accesibilidad cognitiva se vuelve un eje
importante para garantizar la inclusion y comprension universal de la informacién en nuestros
entornos, un aspecto crucial en el TEA. Este tipo de accesibilidad se refiere a la facilidad con que
los entornos, los objetos y los servicios pueden ser entendidos por cualquier persona,
independientemente de sus capacidades cognitivas (Jiménez, 2022; Plena Inclusion, 2025).
Segun Villaescusa (2022) la accesibilidad cognitiva se desarrolla:
Para permitir la facil comprension, la comunicacion y la interaccion a todas las
personas. La accesibilidad cognitiva se despliega y se hace efectiva a través de la lectura
facil, de sistemas alternativos y aumentativos de comunicacion, de pictogramas y de otros

medios humanos y tecnoldgicos disponibles para tal fin. (p.94)
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Plena Inclusion (2018) refuerza esta definicion al describir la accesibilidad cognitiva como una
“caracteristica que tienen las cosas, los espacios o los textos que hace que los entiendan todas las
personas .

La accesibilidad cognitiva es un elemento fundamental para la construccion de entornos
inclusivos y comprensibles, especialmente para las personas con TEA. Estrategias como la lectura
facil, el uso de pictogramas y los sistemas alternativos de comunicacion facilitan la comprension
del entorno y promueven la participacion activa en la vida social (Villaescusa, 2022; Plena
inclusion, 2018).

Un concepto estrechamente vinculado es el de Cadena de Accesibilidad, entendida como la
continuidad en las condiciones que permiten aproximarse, acceder, usar y salir de un espacio de
manera auténoma y sin interrupciones (Instituto para la Integracion al Desarrollo de las Personas
con Discapacidad, 2016). Desde la perspectiva de la accesibilidad cognitiva, Plena inclusion
(2018) amplia esta nocion al definir la Cadena de Accesibilidad como el conjunto de elementos
que posibilitan la comprension de la informacion necesaria para el desplazamiento, uso y disfrute
de los espacios de forma segura y coherente.

A partir de estos enfoques, puede afirmarse que una Cadena de Accesibilidad efectiva resulta
indispensable para garantizar entornos integrales y sin barreras para los estudiantes con TEA, ya
que asegura la coherencia entre espacios, recorridos e informacion. Si bien las normativas
existentes subrayan la importancia de integrar accesibilidad fisica y cognitiva, estas no
contemplan de manera especifica las necesidades del TEA, lo que evidencia la necesidad de
adaptar y complementar sus lineamientos.

En este sentido, la accesibilidad, entendida como un derecho humano y una herramienta clave

para la inclusion, exige un enfoque integral que trascienda lo fisico e incorpore principios de
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disefio universal, apoyos cognitivos y una Cadena de Accesibilidad continua. Para los estudiantes
con TEA, esto implica no solo eliminar barreras arquitectonicas, sino también garantizar que los
trayectos cotidianos —como el trayecto casa—plantel— sean predecibles, comprensibles y

sensorialmente adecuados (Alvarez, 2023; Villaescusa, 2022). (Ver: Figura 1.2.1)

Figura 1.2.1 Cadena de Accesibilidad estudiantes- TEA de CAED
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Nota. Elaboracion propia (2025). Los simbolos pictograficos utilizados son propiedad del Gobierno de Aragén y han sido
creados por Sergio Palao para ARASAAC (http://www.arasaac.org)
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1.3 TRAYECTOS Y CAMINOS ESCOLARES

Durante la revision tedrica se identificaron dos términos utilizados por los autores para describir
el recorrido casa-plantel-casa que realizan los estudiantes diariamente durante su etapa escolar:
trayectos y caminos escolares.
En el caso de los Trayectos escolares (TE), el articulo “Trayecto escolar y desigualdades: un
desafio a vencer” de Ochoa (2017) los describe como el recorrido diario que realizan los
estudiantes entre su hogar y la institucion educativa, centrado principalmente en el movimiento
fisico. Para este autor, estos recorridos funcionan como un “puente” socioemocional donde
convergen experiencias cotidianas, desigualdades y procesos de identidad. En este espacio
intermedio emergen emociones, relaciones y dindmicas culturales que influyen directamente en
la formacion de los estudiantes. De este modo, el camino hacia la escuela se revela como una
experiencia formativa no neutral, atravesada por factores contextuales y subjetivos.
Por otro lado, Idoiaga (2024), en su articulo “La movilidad independiente infantil en los caminos
escolares: la percepcion de los nifios sobre las dificultades en su entorno”, destaca que los
estudiantes que “obtienen el permiso de sus familias para realizar el trayecto escolar de manera
auténoma, tienen una mayor percepcion de seguridad sobre su entorno” (p. 1). En este texto el
autor subraya la importancia de la autonomia en la movilidad estudiantil y su relacién con la
confianza en el entorno urbano.
Rodriguez (2021) emplea el término “camino escolar”, definiéndolo como:
Desde una vision transformadora, los caminos escolares son el proceso mediante el cual se
naturaliza la accesibilidad de la comunidad escolar por una red de itinerarios con preferencia
peatonal, o con unos minimos de seguridad peatonal, con origen - destino hacia los centros

escolares. (p.6)
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Avellaneda (2015), en su articulo “Caminos escolares: Condicionantes para el éxito”, comparte
que existen tres elementos clave que condicionan el éxito de un camino escolar: el modelo
urbanistico del municipio, el entorno urbanistico del centro educativo y la proximidad del centro
al lugar de residencia de las familias.

El primer elemento, denominado “modelo urbanistico del municipio”, se refiere a la estructura
urbana del municipio y como esta influye en el desplazamiento de sus habitantes. Un disefio
compacto, denso y con diversidad de usos fomenta el uso de medios sostenibles para llegar a la
escuela.

El segundo elemento, “el entorno urbanistico del centro educativo”, se refiere a la ubicacion del
centro en la estructura urbana. Las escuelas situadas en zonas compactas y densas fomentan
desplazamientos activos y una mayor autonomia en los estudiantes.

Por ultimo, “la proximidad del centro al lugar de residencia de las familias” condiciona
directamente el modo en que los estudiantes acceden a la escuela. La proximidad geogréfica entre
el hogar y la escuela favorece los estudiantes locales, lo que promueve el uso de desplazamientos

activos y aumenta las posibilidades de éxito de un camino escolar. (Ver: Tabla 1.3.1)

Tabla 1.3.1 Cuadro comparativo: Trayectos y caminos escolares

Concepto Trayectos escolares Caminos escolares
e Recorrido diario entre la casa y la e Itinerarios para la movilidad de
Definicion escuela, con énfasis en el los estudiantes hacia la escuela.

desplazamiento fisico y su
impacto socioemocional

Enfoque ¢ Dimension socioemocional del e Dimension fisica y urbana del
desplazamiento desplazamiento.
Elementos e Experiencias cotidianas e Entorno urbano del centro
e Emociones y relaciones educativo
personales e Proximidad casa - escuela.
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Objetivo e  Comprender como el trayecto e  Facilitar desplazamientos seguros

influye en la formacion y y autéonomos hacia la escuela.
desarrollo emocional del
estudiante
Factores que e Contexto social y cultural e Ubicacion de la escuela
influyen e Dinamicas familiares. e Distancia entre hogar y escuela.

Nota. Adaptado de Ochoa (2017); Idoiaga Mondragoén, N., Legorburu Fernandez, 1., Alonso Saez, 1., & Berasategi Sancho, N.
(2024); Rodriguez Ramirez, R. (2021); Avellaneda, P. (2015).

La revision de la literatura evidencia que el desplazamiento casa-plantel-casa es un fenomeno
multidimensional. Por un lado, los trayectos escolares (Ochoa, 2017; Idoiaga, 2024) revelan como
este recorrido trasciende lo fisico para convertirse en un espacio de construccion socioemocional,
donde se manifiestan desigualdades y aprendizajes informales. Por otro, los caminos escolares
(Rodriguez, 2021; Avellanada, 2015) destacan la necesidad de disefar entornos urbanos seguros

y accesibles que fomenten la autonomia estudiantil.

1.4 PSICOLOGIA AMBIENTAL Y EL ENTORNO ESCOLAR

La Psicologia Ambiental es una disciplina interdisciplinaria que estudia las relaciones entre los
individuos y su entorno fisico y social. Su objetivo principal es comprender como las condiciones
del ambiente —ya sea natural, construido o simbolico— influyen en los procesos psicologicos,
en el comportamiento humano y en la calidad de vida (Aragonés & Amérigo, 2010). Esta rama
de la psicologia se distingue por no limitar su analisis al individuo aislado, sino por integrar
variables espaciales, culturales y sociales que afectan la manera en que las personas perciben,
usan y se apropian de los espacios.

Segun Villalpando (2023), todo espacio fisico posee un contenido psicoldgico, y todo fendémeno
cognitivo, emocional o conductual tiene una dimension espacial. Esta idea rompe con enfoques

tradicionales que separan lo fisico de lo psicologico, y propone una vision integrada donde los
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entornos arquitectonicos, escolares o urbanos no son meros contextos neutros, sino agentes
activos en la construccion de la experiencia humana. La Psicologia Ambiental aporta, ademas,
herramientas metodoldgicas como la observacién de escenarios de conducta y el andlisis de la
percepcion ambiental, ttiles para diagnosticar como diferentes personas —como los estudiantes
con TEA— interpretan y responden a los entornos que habitan.

En este sentido, la Psicologia Ambiental ofrece una base valiosa para el estudio de la accesibilidad
escolar, al reconocer que los espacios no solo deben ser funcionales o normativamente accesibles,
sino también comprensibles, seguros y coherentes con las necesidades cognitivas, sensoriales y
sociales de sus usuarios.

La Psicologia Ambiental se sostiene sobre un conjunto de teorias que explican cémo el entorno
fisico puede influir en el comportamiento humano, y viceversa. Un antecedente es la teoria de
campo de Kurt Lewin (1951), quien propuso que la conducta debe analizarse considerando el
“espacio de vida”, es decir, la interaccion entre la persona y su contexto ambiental inmediato.
Desde esta perspectiva, el comportamiento no depende unicamente de factores internos, sino
también de la forma en que se percibe y estructura el entorno.

Posteriormente, Barker y Wright (1969) desarrollaron el concepto de ecologia del
comportamiento, en el que afirmaban que la conducta humana estd condicionada por “escenarios
de conducta”: entornos fisicos y sociales que organizan la actividad cotidiana y definen roles,
rutinas y posibilidades de accion. Esta teoria resulta especialmente 1til en el contexto escolar,
donde los espacios como pasillos, aulas, patios o comedores no solo cumplen funciones
arquitectonicas, sino que también modelan las interacciones sociales y las conductas esperadas.
Otro aporte fundamental proviene de Proshansky (1983), quien enfatiza que el entorno fisico

contribuye a la formacion de la identidad, la pertenencia al lugar y el desarrollo psicoldgico,
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estableciendo vinculos afectivos y simbdlicos con el espacio. A su vez, Downs y Stea (1973)
introdujeron la nociéon de mapas cognitivos, representaciones mentales del entorno que las
personas utilizan para orientarse, planificar trayectos y recordar ubicaciones relevantes.
En este marco, diversas teorias permiten comprender como el entorno puede facilitar o dificultar
el bienestar:

1.Sobrecarga ambiental (Milgram, 1977), propone que una alta densidad de estimulos —

visuales, auditivos, sociales— puede provocar saturacion sensorial, generando estrés,

irritabilidad o desconexion.

2.Indefension aprendida (Seligman, 1975), cuando los individuos no pueden controlar un

ambiente adverso o impredecible, se genera una respuesta de resignacion y pasividad.
Derivado de lo anterior la percepcion ambiental destaca como uno de los conceptos centrales en
la Psicologia Ambiental, ya que actia como puente entre los estimulos del entorno fisico y las
respuestas cognitivas, emocionales y conductuales de los individuos. Segun Silva, Elali y Karrow
(2023), este proceso no consiste Unicamente en recibir informacion sensorial, sino en interpretar,
seleccionar y organizar activamente lo que el entorno ofrece. La percepcion ambiental es, por
tanto, una construccion subjetiva que estd influida por factores individuales (experiencia,

sensibilidad, estado emocional) y por contextos sociales y culturales.

Este enfoque destaca que los entornos no son percibidos de forma neutra, sino que cada persona
establece una relacion significativa con el espacio que habita. En esa linea, Kuhnen y Higuchi

(2011) identifican cinco dimensiones fundamentales de la percepcion ambiental:

e Cognicidon ambiental: incluye procesos como la orientacion espacial, la construccion de
mapas mentales y la comprension de la estructura del entorno.
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e Afecto hacia el ambiente: emociones positivas o negativas ligadas a ciertos lugares, que
pueden facilitar o dificultar su apropiacion.

e Preferencias ambientales: inclinaciones individuales por ciertos tipos de entornos (verdes,
abiertos, estructurados, silenciosos).

e Significados y valores atribuidos al entorno: elementos simbolicos que refuerzan la
identidad, pertenencia o exclusion en un espacio determinado.

e Contexto historico-cultural: las vivencias colectivas y la cultura influyen en como se

interpreta y valora un espacio determinado.

Uno de los aportes mas influyentes de la Psicologia Ambiental contemporanea es la Teoria de la
Restauracion de la Atencion (TRA), desarrollada por Kaplan y Kaplan (1989); parte de la premisa
de que los entornos cotidianos, especialmente aquellos que exigen altos niveles de concentracion
—como las aulas escolares o los trayectos urbanos— generan fatiga atencional, una disminucién
en la capacidad para sostener la atencion voluntaria. La TRA propone que ciertos ambientes tienen
propiedades que permiten la recuperacion cognitiva y emocional, conocidos como ambientes
restauradores.

Los ambientes restauradores se caracterizan por cumplir con cuatro cualidades fundamentales:

1. Fascinacion suave: elementos que captan la atencion de forma involuntaria pero
placentera, como el movimiento de las hojas, el sonido del agua o un patron visual
interesante.

2. Alejamiento: sensacion de estar psicoldgica o fisicamente lejos de las fuentes de estrés o

demanda cognitiva.
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3. Compatibilidad: grado en que el entorno permite que la persona lleve a cabo las
actividades que desea o necesita realizar.
4. Extension: percepcion de que el entorno ofrece coherencia y posibilidades para la
exploracion mas alla de lo inmediato.

Estudios como el realizado por Mejia-Castillo (2016), han demostrado que los espacios escolares
no generan un impacto neutral en los estudiantes; por el contrario, algunos favorecen procesos de
restauracion, mientras que otros los dificultan. En su investigacion, estudiantes universitarios
percibieron como mas restauradores a las explanadas, los jardines y las areas verdes, y asignaron
las valoraciones mds bajas a los salones cerrados, por considerarlos poco estimulantes y
mentalmente demandantes.
Este hallazgo adquiere especial relevancia en contextos educativos donde se atiende a estudiantes
con TEA. Las personas dentro del espectro pueden experimentar sobrecarga sensorial con mayor
facilidad, por lo que necesitan espacios que no solo sean fisicamente accesibles, sino también
cognitivamente restauradores. Contar con areas donde puedan recuperar el equilibrio sensorial y
emocional, como jardines tranquilos, zonas de descanso o aulas con regulacion actstica, no es un
lujo, sino una necesidad vinculada con su derecho a la educacion en condiciones de equidad y
bienestar.
La aplicacion de la TRA en el disefio escolar permite entonces trascender la logica tradicional de
la accesibilidad normativa y avanzar hacia una vision mas integral, donde el entorno también sea
visto como un facilitador del aprendizaje, la regulacién emocional y la inclusion plena.
Las personas con TEA suelen presentar particularidades en el procesamiento sensorial, la
percepcion del entorno, la anticipacion de rutinas y la necesidad de estructuras claras. Desde esta

perspectiva, la Psicologia Ambiental aporta una lectura integral de la accesibilidad, por lo que
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aplicarla en el andlisis de la accesibilidad escolar abre nuevas posibilidades para comprender
como los entornos afectan la inclusion y el aprendizaje, y como pueden ser transformados para

convertirse en agentes activos de equidad y bienestar para la neurodiversidad.

1.5 INCLUSION EN EL ESPACIO PUBLICO Y LA ARQUITECTURA

Para Navas (2013), el espacio publico constituye un elemento clave en la construccion de la
identidad urbana, al fungir como “el depositario de la memoria viva de la ciudad, la foto de un
instante de lo que nos identifica (entre pasado y futuro)” (p. 119). Esta perspectiva resalta su rol
como escenario donde surge la historia colectiva y las experiencias compartidas de una
comunidad, vinculando el pasado y el futuro. Ademas, el autor enfatiza que su relevancia no se
limita a ser un mero contenedor de memorias, sino que radica en su “papel mas importante: su
capacidad para atraer y convertirse en centro de actividades colectivas en muy diferentes
supuestos” (Navas, 2013, p. 119). De esta manera, el espacio publico se transforma en un lugar
donde se desarrollan interacciones sociales, relacionando a los habitantes a través de practicas
comunes.

Por lo que la calidad de su disefio es fundamental. Como sefala Gehl (2014) en su libro Ciudades
para la gente, los espacios publicos bien planificados no solo mejoran la calidad de vida urbana,
sino que también fomentan la inclusion y la participacion social. Al priorizar la accesibilidad y la
diversidad de usos, estos entornos promueven la autonomia de las personas y fortalecen las
relaciones interpersonales, demostrando que el espacio publico puede ser un instrumento para la

equidad y la calidad de vida. (Gehl, 2014)
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Destacando estos aspectos, Autismo Espafia (2024) en su “Guia para diseiiar y rehabilitar
espacios para que sean amigables con el autismo promueve los entornos amigables para las
personas con autismo’” donde destaca:

Son entornos obviamente comprensibles y accesibles, pero no solo eso. Ademas, requieren
otra serie de caracteristicas mas amplias de estructura, predictibilidad, cuidado de aspectos
sensoriales, inclusion, combate del estigma con informacion y sensibilizacion y oferta de
oportunidades en igualdad de condiciones a la poblacion general. (p.17)

La asociacion Autismo Espafia (2024) menciona que para que los espacios publicos sean
inclusivos para personas con autismo y se deben eliminar los obstaculos existentes, ademas, de

que es indispensable que cumplan con ciertos requisitos basicos que faciliten su accesibilidad y

comprension;(Ver: Tabla 1.5.1)

Tabla 1.5.1 Principios para crear espacios amigables con el autismo

Principio

Elementos

Objetivo

Respetar el pensamiento
visual

Uso de recursos visuales
Comunicacion basada en
apoyos visuales

Facilitar la comprension y
reducir la ansiedad ante
informacion abstracta

Respetar aspectos
sensoriales

Entornos predecibles y
claros

Reduccion de ruidos
ambientales

Evitar olores fuertes
Estructuracion espacial clara y
logica

Prevenir la sobrecarga
sensorial

Brindar seguridad mediante
rutas predecibles

Lenguaje sencillo y claro

Mensajes directos y concretos
en sefalética existente
Complementacion con
imagenes o pictogramas.

Evitar malentendidos y
facilitar la comprension de
instrucciones o normas

Evitar sobrecarga
cognitiva

Disefio simple

Indicaciones especificas sobre
acciones por lugar

Limites visuales definidos

Simplificar la interaccion con
el entorno y reducir el estrés
por exceso de informacion
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Estructurar tiempo y e Propiciar secuencias e  Promover autonomia en la
espacio temporales definidas (rutinas) gestion de actividades en el
espacio

Nota. Elaboracion propia (2025). Adaptado de Autismo Espaiia. (2024).

El espacio publico, como destacan Navas (2013) y Gehl (2014), es un elemento importante para
la identidad y la inclusion social, al ser un lugar de encuentro y memoria colectiva. Sin embargo,
para que sea verdaderamente inclusivo, debe considerar también las necesidades de personas con
TEA. Autismo Espafia (2024) propone principios como entornos predecibles, sensorialmente
adecuados y visualmente claros, que eviten la sobrecarga cognitiva y promuevan la autonomia.
Al integrar estos elementos, el espacio publico se convierte en un entorno accesible y equitativo.
La arquitectura juega un papel crucial en la adaptacion de espacios para personas con TEA. Gaines
(2016), en su libro Designing for Autism Spectrum Disorders, aborda esta relacion desde distintos
campos del conocimiento como la arquitectura, la psicologia ambiental y la educacion, mostrando
como los entornos construidos pueden influir positivamente en personas con TEA. Esta influencia
se muestra a través de la modificacion de elementos como el color, las texturas, la iluminacion, la
organizacion espacial, la acustica y la ventilacion (Ver: Tabla 1.5.2). De igual manera, Orrego y
otros autores (2024) destacan la relevancia de la arquitectura sensorial, entendida como un disefio
consciente de los estimulos visuales, auditivos y espaciales, que no solo favorece a las personas

con autismo, sino que también mejora la habitabilidad para todos los usuarios.

Tabla 1.5.2 Factores arquitectonicos

Factor Arquitecténico Descripcion Recomendaciones
Color y Texturas Influyen en la percepcion del espacioy ~ Usar colores neutros y asociar
la orientacion. tonalidades a areas especificas.
Texturas suaves y uniformes.
Iluminacion Afecta la comodidad visual y el estado  Priorizar luz natural controlada.
emocional.
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Organizacion del Facilita la orientacion y reduce la Disefiar espacios con distribucion clara
Espacio ansiedad. y zonas bien diferenciadas. Utilizar
sefiales visuales.

Acustica Influye en la concentracion y el Implementar materiales absorbentes del
bienestar sensorial. sonido en paredes, techos y suelos.
Ventilacion Afecta la calidad del aire y el confort Usar ventilacion natural bien
térmico. planificada.

Nota. Elaboracion propia (2025). Adaptado de Gaines, K., Bourne, A., Pearson, M., & Kleibrink, M. (2016); Walczak, M.
(2020).

Walczak (2020), en su intervencion en “Diserio para el Trastorno del Espectro Autista”, destaca
la importancia del color y las texturas en el disefio inclusivo. Sefiala que la seleccion adecuada de
colores y materiales permite crear espacios atractivos, funcionales y menos estimulantes. El color,
por ejemplo, puede utilizarse como guia visual para mejorar la orientacion dentro del entorno,
asociando tonalidades especificas a ciertas areas. No obstante, advierte que el uso excesivo de
superficies brillantes, patrones recargados y texturas pesadas debe evitarse para prevenir la
sobrecarga sensorial (Walczak, 2020).

Otro aspecto relevante es la iluminacion. Gaines (2016) recalca que muchas personas con TEA
presentan hipersensibilidad a los estimulos visuales, por lo que una iluminacion mal disefiada
puede generar ansiedad o incomodidad. Por ello, se recomienda el uso de luz natural controlada
y sistemas artificiales regulables, que permitan adaptar la intensidad luminica segin las
necesidades del usuario y del espacio (Gaines, 2016).

La organizacion del espacio también influye significativamente en la experiencia sensorial y
cognitiva. Diversos estudios sefalan que los obstaculos en el entorno pueden incrementar el estrés
y la desorientacion en personas con alguna discapacidad cognitiva como el TEA, limitando su
autonomia y participacion plena (Jiménez, 2022. Gaines (2016) propone una distribucion clara,

evitando configuraciones confusas o laberinticas que dificulten la orientacion. La zonificacion
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funcional y el uso de sefales visuales ayudan a reducir el estrés, mejorando la comprension del
entorno y la autonomia de las personas con TEA (Gaines, 2016).

Respecto a la acustica, Gaines (2016) advierte que muchas personas dentro del espectro presentan
sensibilidad auditiva, lo que puede provocar ansiedad o dificultades de concentracidén ante sonidos
fuertes o imprevistos. Walczak (2020) complementa esta idea sefialando que, si bien no es posible
controlar todos los ruidos del entorno, si se pueden implementar tratamientos acusticos adecuados
en suelos, techos y paredes para mitigar el impacto sonoro y mejorar el confort auditivo.

Por ultimo, el factor de la ventilacion, Gaines (2016) menciona que las personas con TEA pueden
ser muy sensibles a la calidad del aire, los cambios de temperatura y la circulacion del viento. Por
ello, se recomienda el uso de sistemas de ventilacion natural bien planificados y tecnologias que
permitan un control térmico adecuado. Un ambiente con aire limpio y estable favorece la
concentracion, reduce el estrés y mejora la experiencia espacial (Gaines, 2016).

La arquitectura orientada a las necesidades de personas con TEA debe ir més allé de la estética y
considerar de manera integral los factores sensoriales que influyen directamente en su calidad de

vida.

1.6 PAISAJE SONORO Y SU IMPACTO EN EL TEA

De acuerdo con Barrios (2014), el Paisaje Sonoro esta conformado por el conjunto de sonidos que
emanan de diversas fuentes, cada uno con caracteristicas propias como tono y volumen. Estos
elementos actsticos se combinan y superponen, otorgando a cada espacio una identidad auditiva
particular que puede variar segun el momento del dia o la época del afio; Ademas menciona que

entre los elementos que siempre estdn presentes en este paisaje se encuentra el ruido, el cual, de
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acuerdo con la Real Academia Espafola (2024), se define como un “sonido inarticulado, por lo
general desagradable”.

Para comprender mejor la nocidon de ruido, Russolo (1913), en su Manifiesto futurista E/ arte de
los ruidos, lo clasifica en seis categorias, abarcando desde estruendos, silbidos, susurros,
chirridos, hasta voces humanas y sonidos producidos por percusion en distintos materiales. Esta
clasificacion pone en evidencia la complejidad del Paisaje Sonoro y su impacto en la percepcion

de las personas. (Ver: Tabla 1.6.1)

Tabla 1.6.1 Clasificacion de los tipos de ruidos

1 2 3 4 5 6
Estruendos Silbidos Susurros Chirridos Ruidos de Voces de
Explosiones Pitidos Murmullos Crujidos percusion sobre  animales y
Bramidos Bufidos Rumores Zumbidos materiales hombres

Nota. Elaboracion propia (2025). Adaptado de Russolo (1913)

La relacion entre el Paisaje Sonoro y el TEA cobra importancia al analizar el disefio de espacios
publicos y arquitectonicos inclusivos. En Designing for Autism Spectrum Disorders, Gaines
(2016) sefiala que la modificacion de ciertos componentes del entorno construido —
particularmente los aspectos acusticos— puede influir de manera positiva en la calidad de vida de
las personas con TEA. La autora destaca que la sensibilidad auditiva caracteristica del espectro
exige adaptar los ambientes para favorecer el bienestar y la comodidad de quienes los habitan.

Por su parte, ConecTEA (2022) refuerza esta perspectiva en su articulo El ruido y el autismo,
comparieros de viaje en el TEA, donde sefiala que “muchas personas con autismo tienen

hiperacusia®, lo que aumenta sus dificultades sociales.” La organizaciéon define la hiperacusia

3 ConecTEA (2022) “La hiperacusia es un término utilizado para describir la respuesta negativa y / o
exagerada a los estimulos ambientales que ocurren dentro de las vias auditivas. ”
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como “problemas al filtrar sonidos significativos del medio ambiente”, lo que propicia una
exposicion excesiva a estimulos y, en consecuencia, una sobrecarga sensorial. A través de su
proyecto SonusTEA, ConecTEA (2022) explica que las personas con TEA “no perciben los
estimulos auditivos de una manera habitual”, lo que puede dar lugar a respuestas diversas frente

a dichos estimulos. (Ver: Figura 1.6.1)

Figura 1.6.1 Respuesta al ruido - TEA

e
g = X 4
d . /j - )
i
) Taparse los i
Miedo Ansiedad ©ca atencion oidos Huir

Nota. Ejemplo esquematico de respuestas sensoriales ante el ruido en estudiantes con Trastorno del Espectro Autista (TEA) en
un entorno escolar. Elaboracion propia (2025). Pictogramas adaptados de ARASAAC.

Aunque esta condicion no se manifiesta en todas las personas dentro del espectro, ConecTEA
(2023), en su articulo ;Qué es la hipersensibilidad auditiva o hiperacusia?, sefiala que “la
prevalencia actual de hiperacusia en la poblacion con TEA esta entre el 37 % y el 45 %, y
aproximadamente entre el 50 % y el 70 % de las personas con TEA muestran signos de hiperacusia
en algin momento de sus vidas.” Esta variabilidad evidencia la necesidad de considerar el Paisaje
Sonoro en el disefio de entornos accesibles e inclusivos, reconociendo que el ruido puede
representar una barrera invisible pero significativa para la participacion plena de quienes

presentan esta condicion.

1.7 Pictogramas y su utilidad en la comunicacion para el TEA

Dado el anélisis del TEA en los apartados anteriores, se concluye que se trata de un espectro con
manifestaciones diversas, en el que coexisten multiples dificultades, entre las que destaca la
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comunicacion. En este sentido, resulta pertinente retomar el documento de reflexiéon de la
Asociacion Espaiiola de Profesionales del Autismo (AETAPI, 2022), titulado Consideraciones
sobre la enserianza de la comunicacion aumentativa y alternativa en personas en el espectro del
autismo, donde se aborda la comunicacion como una capacidad presente desde el nacimiento, que
se manifiesta a través del llanto, la mirada, las expresiones faciales, entre otros. En este documento
se subraya que: “Todos nos comunicamos, comunicar es mas que hablar” (p. 7).

Ademas, AETAPI (2022) profundiza en la relacion entre el TEA y la comunicacion, explicando
que:

Las razones por las que una persona no llega a adquirir el habla o ésta no le sirven para
cubrir sus necesidades y participar en sus distintos entornos de vida, pueden ser muy diversas
y complejas. Este es el caso del TEA, en el que se encuentran comprometidas las habilidades
tempranas verbales y no verbales para iniciar y responder socialmente a los otros
(comunicacion social). (p.07)

Esta vinculacion entre comunicacion y TEA remite a la Convencion sobre los Derechos de las
Personas con Discapacidad de la Organizacion de las Naciones Unidas (ONU, 2006), que en su
Articulo 2, referente a definiciones, establece que:

La "comunicacion" incluird los lenguajes, la visualizacion de textos, el Braille, la
comunicacion tactil, los macro tipos, los dispositivos multimedia de facil acceso, asi como el
lenguaje escrito, los sistemas auditivos, el lenguaje sencillo, los medios de voz digitalizada y
otros modos, medios y formatos aumentativos o alternativos de comunicacion, incluida la
tecnologia de la informacion y las comunicaciones de facil acceso;

Dentro de estos elementos se incluyen los sistemas de Comunicaciéon Aumentativa y Alternativa

(CAA), en los cuales, de acuerdo con AETAPI (2022), los pictogramas desempefian un papel
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fundamental. Desde esta perspectiva, los CAA pueden entenderse como un conjunto de
herramientas y estrategias que una persona utiliza para resolver los desafios comunicativos
cotidianos (ISAAC, citado en AETAPI, 2022). Complementariamente, el Centro Aragonés para
la Comunicaciéon Aumentativa y Alternativa sefiala que estos sistemas se basan en
representaciones visuales simplificadas de ideas, acciones, objetos o situaciones, cuyo proposito
es apoyar y optimizar los procesos comunicativos, asi como favorecer la orientacion y la
comprension del entorno.

En esta linea, Blanch (2020), en Pictogramas: un lenguaje para el autismo destaca que, aunque
muchos nifios con autismo presentan dificultades para desarrollar el lenguaje oral o lo adquieren
de forma tardia, suelen mostrar una mayor capacidad para procesar informacién visual. Esto
evidencia la relevancia de los pictogramas como un recurso esencial para favorecer la
comunicacion, la anticipacion y la participacion de las personas con Trastorno del Espectro
Autista (TEA).

Esto muestra la relevancia de los pictogramas como recurso esencial para favorecer la
comunicacion en personas con TEA.

Pero ;qué son los pictogramas? Segun el Centro Aragonés para la Comunicacion Aumentativa 'y
Alternativa (ARASAAC, 2020), los pictogramas son representaciones visuales de conceptos,
acciones, objetos o situaciones cuyo objetivo es facilitar y mejorar la comunicacién. Blanch
(2020) agrega que, al tratarse de elementos visuales con un significado concreto, su interpretacion
suele ser sencilla para cualquier persona.

Por su parte, Tejera (2023), en su publicacion Los pictogramas: una herramienta clave para la
comunicacion de los nifios con autismo, resalta los multiples beneficios de su uso, destacando su

impacto en el desarrollo cognitivo, emocional y social (Ver: Tabla 1.7.1).
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Tabla 1.7.1 Beneficios del uso de pictogramas

Nivel Beneficios

Cognitivo Mejoran la comunicacion, facilitan el aprendizaje de nuevos conceptos y
estimulan el pensamiento abstracto

Emocional Proporcionan mayor anticipacion y control de la situacion, reducen la
incertidumbre y ansiedad, ayudan a reconocer, comprender y expresar emociones

Social Ayudan a comprender situaciones sociales, facilitan la interaccion social,
permiten iniciar y mantener conversaciones, hacer peticiones y participar en
actividades

Nota. Elaboracion propia (2025). Adaptado de Tejera (2023)

Ademas, Tejera (2023) sefiala que los pictogramas pueden clasificarse segun su contenido,
formato, funcidn, e incluso de acuerdo con el uso o propdsito comunicativo que persiguen (Ver:

Tabla 1.7.2).

Tabla 1.7.2 Clasificacion de pictogramas

Contenido Formato Funcion Objetivo

(A — I

‘e.
Objetos, acciones, Monocromaticos, Para facilitar la Pictogramas de
emociones y conceptos coloreados y complejos comunicacion, la comunicacion, de
abstractos anticipacion y aprendizaje y de rutina

comprension del entorno

Nota. Elaboracion propia (2025). Adaptado de Tejera (2023). Los simbolos pictograficos utilizados son propiedad del Gobierno
de Aragdn y han sido creados por Sergio Palao para ARASAAC (http://www.arasaac.org)

Por ello, el uso de pictogramas es una herramienta eficaz para favorecer la expresion, comprension
y participacion de las personas con TEA en su vida cotidiana. Su capacidad para representar
visualmente conceptos y emociones no solo facilita el desarrollo del lenguaje, sino que también
promueve beneficios a nivel cognitivo, emocional y social, contribuyendo al ejercicio pleno de

los derechos comunicativos de las personas con discapacidad.
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CONCLUSION

El andlisis tedrico realizado permite proponer una definicion ampliada de la Cadena de
Accesibilidad para personas con Trastorno del Espectro Autista (TEA). En esta investigacion,
dicha cadena se entiende como el conjunto continuo de condiciones fisicas, sensoriales,
cognitivas, informativas y socioemocionales que permiten que una persona dentro del espectro
comprenda, anticipe, transite y utilice de forma auténoma y segura los distintos espacios que
recorre, desde su hogar hasta el interior del plantel educativo. La accesibilidad no depende solo
de eliminar barreras urbano-arquitectonicas; exige garantizar claridad ambiental, regulacion
sensorial, apoyos visuales y coherencia entre todos los eslabones del entorno.

A partir de la revision del TEA, la accesibilidad, los Trayectos y caminos escolares, la Psicologia
Ambiental, el Espacio Publico, la Arquitectura, el Paisaje Sonoro y el uso de Pictogramas, se

concluye que la Cadena de Accesibilidad para el TEA debe incluir:

e Accesibilidad fisica para asegurar rutas continuas;

e Accesibilidad sensorial, especialmente del Paisaje Sonoro;

e Accesibilidad cognitiva, mediante pictogramas y apoyos visuales; y

e Accesibilidad socioemocional, considerando que los desplazamientos escolares son

experiencias formativas.

El aporte teorico de este capitulo consiste en integrar estas dimensiones en una sola propuesta
conceptual, ofreciendo una vision multisensorial y multidimensional de la accesibilidad especifica

para el TEA, que no aparece en las definiciones tradicionales. Esta base permitird desarrollar en
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los capitulos siguientes una estrategia de sefialética inclusiva orientada a fortalecer cada eslabon
de dicha cadena.

En relacion con el objetivo particular de identificar y analizar los conceptos asociados a la Cadena
de Accesibilidad en espacios publicos y arquitectonicos para personas con TEA, la revision
permitid reconocer que los enfoques actuales presentan limitaciones al centrarse
predominantemente en la accesibilidad fisica, dejando a un lado las dimensiones cognitivas,
sensoriales y comunicativas. Esta revision mostro la necesidad de ampliar el marco conceptual
hacia modelos mas integrales que respondan a las caracteristicas del neurodesarrollo y a la
experiencia cotidiana de las personas dentro del TEA.

Asimismo, el andlisis tedrico permitio identificar enfoques de mejora orientados a la accesibilidad
cognitiva y a la estructuracion comprensible del entorno, destacando el papel de los apoyos
visuales y, en particular, de los pictogramas como herramientas clave dentro de la Comunicacion

Aumentativa y Alternativa (CAA).
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CAPITULO 2: DIAGNOSTICO DE ACCESIBILIDAD EN EL CBTIS 16, CAED Y SU

ENTORNO INMEDIATO

El presente capitulo se alinea al segundo objetivo particular:

e Mostrar y evaluar las condiciones actuales de accesibilidad en las instalaciones y el
entorno inmediato del CBTIS 16 y CAED Atlixco, Puebla, mediante el uso de Sistemas
de Informacion Geografica (SIG), levantamiento arquitectonico y analisis fotografico, con
el fin de identificar las barreras que dificultan la orientacién, movilidad y comprension del

entorno para los estudiantes con TEA.

El andlisis de la accesibilidad en contextos educativos requiere comprender no solo las
condiciones fisicas del espacio, sino también la evolucion historica y funcional del entorno donde
se desarrolla la vida escolar. EIl CBTIS 16 y el CAED Atlixco, ubicados en la colonia Ricardo
Flores Magon del municipio de Atlixco, Puebla (Ver: Mapa 2.1), conforman un nodo educativo

con mas de cuatro décadas de operacion.
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Mapa 2.1 Localizacion nivel Estatal - zona de estudio

Nota. Elaboracion propia (2023) con datos del Marco geoestadistico de INEGI (2020)
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Fundado en la década de 1970, el CBTIS 16 se consolid6é como un referente regional en educacion

tecnologica, experimentando transformaciones progresivas en su infraestructura y en su relacion

con el entorno urbano inmediato. A lo largo del tiempo, el crecimiento de la matricula, la

expansion de la mancha urbana y los cambios en la movilidad local han configurado un espacio

escolar complejo, caracterizado por la convergencia de distintos flujos de estudiantes, servicios y

actividades comunitarias.

En este contexto, la creacion de los Centros de Atencidon para Estudiantes con Discapacidad

(CAED) a nivel nacional en 2009, a partir del Acuerdo 445 de la Secretaria de Educacion Publica,

y la incorporacion del CAED Atlixco al CBTIS 16 en 2016-2017, marcan un punto de inflexion
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en el uso del plantel. Esta incorporacion muestra la importancia de atender a poblaciones con
diversas necesidades de accesibilidad, para esta investigacion a estudiantes con TEA, en un

espacio cuya infraestructura no fue concebida originalmente para este fin. (Ver: Figura 2.1)

Figura 2.1 linea de tiempo CBTIS 16 - CAED, Atlixco, Puebla

1970 : Fundacién del Centro de Bachillerato

Tecnolodgico Industrial y de Servicios No. 16 (CBTIS ﬂ
16) como plantel de educacién tecnologica, en un
contexto urbano distinto al actual.

1

2008: Publicaciéon del Acuerdo 445 de la
Secretaria de Educacidn Publica (SEP), que

8 establece el marco normativo de la Preparatoria
Abierta y da sustento a la creacion de los CAED.

2009 :Creacién a nivel nacional de los Centros de
Atencion para Estudiantes con Discapacidad
(CAED) por parte de la SEP y la Subsecretaria de
Educacion Media Superior (SEMS)..

o

I

2016: Incorporacion del CAED Atlixco a las
instalaciones del CBTIS 16, sin que el inmueble
fuera disefiado originalmente para esta
modalidad educativa.

-

Actualidad :Funcionamiento conjunto del CBTIS

16 y el CAED Atlixco, en un entorno urbano @
periférico que presenta retos de accesibilidad fisica,
sensorial y cognitiva.

Nota. Elaboracion propia (2025), con base en la informacion de la Secretaria de Educacion Publica (SEP, 2008; 2025)

Para dar respuesta a este objetivo, la evaluacion integra diversas metodologias como el uso de
Sistemas de Informacién Geogréafica (SIG), el levantamiento arquitectonico y el andlisis
fotografico, las cuales permiten identificar las barreras que inciden en la experiencia escolar. El
analisis considera variables como la sefialética institucional y urbana, las caracteristicas del
mobiliario y equipamiento, el transporte ptblico disponible, los usos de suelo circundantes, las

vias de acceso y la distribucion interna de los espacios educativos. A partir de ello, se busca
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comprender de manera integral coémo el entorno construido influye en la Cadena de Accesibilidad

de los estudiantes con TEA.

2.1 CRITERIOS DE EVALUACION

Para elaborar los Criterios de evaluacion, se tom6 como base el andlisis de diversos autores que
abordan el disefio urbano desde una perspectiva centrada en las personas y la inclusion. Uno de
los referentes principales es Gehl (2014), en Ciudades para la gente donde plantea que el espacio
publico debe concebirse como un lugar disefiado para la vida social, donde se promueva la
interaccion, la inclusion y el bienestar urbano. Segun Gehl, un espacio publico exitoso es aquel
que logra equilibrar variables como el confort, la accesibilidad, la movilidad sostenible, la calidad
ambiental y la interaccion social, elementos fundamentales para garantizar el uso del entorno
urbano.

Otro autor relevante es Shaftoe (2008), quien en Public Spaces: Why Have Them and Who Are
They For? y Convivial Urban Spaces: Creating Effective Public Places, menciona el espacio
publico como un ambito abierto y accesible para todas las personas, donde se facilita la
convivencia, la participacion en actividades sociales, culturales y comerciales. Shaftoe enfatiza la
necesidad de diferenciar entre espacios publicos incluyentes y excluyentes, basandose en
variables como el disefio y funcionamiento del espacio, la calidad del equipamiento urbano, la
ubicacion estratégica y su conexion con otras zonas de la ciudad, los estimulos sensoriales que
ofrece, la percepcion de seguridad y confort, asi como la facilidad de acceso para personas con

distintas capacidades y contextos sociales (Ver: Tabla 2.1.1).
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Tabla 2.1.1 Cuadro comparativo Jan Gehl y Shaftoe

Henry Shaftoe (2008) — Convivial Urban
Spaces / Public Spaces: Why Have Them
and Who Are They For?

Lugar abierto y accesible para todos; fomenta
convivencia, participacion social y diversidad
de actividades

Jan Gehl (2014) — Ciudades para la

Categoria gente

Lugar disefiado para la gente;
promueve interaccion, vida urbana 'y
bienestar

Espacio piiblico

Accesibilidad, disefio incluyente, sensacion
de seguridad, conexion urbana, diversidad
social

Inclusion, interaccidn social, confort,

Principios clave .- . .
P movilidad sostenible, calidad urbana

Ubicacion, conexion con otras areas, calidad
del disefio, bienestar, estimulacion sensorial,
diversidad de usuarios

Variables de
evaluacion

Confort, calidad del espacio, facilidad
de uso, percepcion del entorno

Nota. Elaboracion propia (2025). Adaptado de Gehl (2014); Shaftoe (2008).

Considerando a estos autores, se proponen los siguientes criterios de evaluacion del espacio
publico, orientados a identificar las barreras que influyen en la accesibilidad del entorno,

especialmente para los estudiantes con TEA del Centro de Atencién a Estudiantes con

Discapacidad (CAED) (Ver: Tabla 2.1.2).

Tabla 2.1.2 Criterios de evaluacion

Criterios de evaluacion

Excelente

Bueno

Regular

Deficiente

Accesibilidad Fisica

Los espacios estan
completamente libres de
barreras fisicas, con
rampas, pasillos /
banquetas amplias y
sefiales visuales
adecuadas para el
desplazamiento
autonomo.

La mayoria de los
espacios son accesibles,
pero algunas areas tienen
pequeflas barreras

Existen hasta 2 barreras
fisicas importantes en
varios puntos clave,
dificultando la movilidad
auténoma de los
estudiantes con TEA.

Hay mas de 2 barreras
fisicas que impiden la
circulacion de los
estudiantes con TEA.

Seguridad y Percepcion de Seguridad

Los espacios son
completamente seguros,
bien iluminados, con
vigilancia adecuada y
elementos que
promueven un entorno

La mayoria de los
espacios son seguros,
pero algunos pueden
tener puntos con
iluminacion deficiente o
zonas ruidosas que

podrian generar

Existen hasta 2 areas mal
iluminadas, y algunos
espacios tienen
elementos que pueden
generar incomodidad en
estudiantes con TEA,

La seguridad es
insuficiente, con mas de
2 areas mal iluminadas,
poco vigiladas o areas
ruidosas.
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controlado para los
estudiantes con TEA.

incomodidad en
estudiantes con TEA

como ruidos fuertes o
luces.

Disefio y Adaptacion Sensorial

El disefio de los espacios
estd adaptado para
minimizar sobrecargas
sensoriales, con control
de ruidos, iluminacion
suave y texturas
adecuadas, y areas de
calma.

El disefio de los espacios
es generalmente
adecuado, pero algunos
elementos podrian
mejorar en términos de
control sensorial.

El disefio presenta hasta
2 elementos sensoriales
desafiantes que generan
incomodidad ocasional
en los estudiantes con
TEA.

El disefio presenta mas
de dos elementos
sensoriales inadecuados
que provocan malestar
constante y afectan
negativamente la
permanencia y disfrute
del espacio por parte de
los estudiantes con TEA.

Inclusion Social y Participacion

El espacio esta disefiado
para promover la
interaccion social
inclusiva, con areas
dedicadas a actividades
grupales.

Existen areas que
fomentan la participacion
social, pero algunas no
estan completamente
accesibles.

El espacio publico
permite algunas
interacciones sociales,
pero tiene limitaciones
en términos de
accesibilidad o en la
inclusion de actividades.

El espacio no favorece la
participacion social de
estudiantes con TEA, ya
que no hay actividades
inclusivas ni adaptadas
para facilitar la
interaccion con otros
usuarios

Calidad y Mantenimiento de Infraestructura

Los espacios estan en
optimas condiciones, con
mobiliario urbano bien
mantenido, caminos
libres de obstaculos, y
areas limpias. El
mantenimiento se realiza
de manera constante

Los espacios estan
generalmente en buenas
condiciones, pero
algunos elementos
necesitan reparacion o
mantenimiento (por
ejemplo, bancos,
luminarias o pavimento).

Los espacios presentan
deterioro visible en 2
elementos de la
infraestructura y
deficiencias de
mantenimiento, como
pavimento irregular,
mobiliario urbano
dafiado o acumulacion
ocasional de residuos, lo
que dificulta
parcialmente la
accesibilidad.

Mas de dos espacios
presentan un alto grado
de deterioro y falta de
mantenimiento, con
mobiliario urbano en mal
estado, caminos
bloqueados o pavimentos
daiados, generando
condiciones que
dificultan o ponen en
riesgo la accesibilidad y
el uso seguro del
entorno.

Nota. Elaboracion propia (2025). Adaptado de Gehl (2014); Shaftoe (2008); Autismo Espaiia. (2024).

Los criterios de evaluacion muestran que la accesibilidad no depende del cumplimiento aislado
de un solo aspecto, sino de la articulacion coherente de todos sus componentes. En el caso del
TEA, un cumplimiento parcial puede generar interrupciones en la Cadena de Accesibilidad, por
lo que un espacio no puede considerarse plenamente accesible si alguno de sus eslabones resulta

deficiente.
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2.2 DELIMITACION DE LA ZONA DE ESTUDIO

La zona de estudio se localiza en el territorio nacional mexicano, dentro del estado de Puebla,
especificamente en el municipio y localidad de Atlixco. El 4rea de anélisis se inscribe en el sistema
de referencia geografica México ITRF2008 / UTM zona 14N* lo que permite su correcta
identificacion y representacion cartografica dentro del contexto regional.

La delimitacion de la zona de estudio se establecio conforme a las Normas y Especificaciones
para Estudios, Proyectos, Construccion e Instalaciones del Instituto Nacional de la
Infraestructura Fisica Educativa (INIFED, 2014), donde indican que la zona de influencia se
define a partir del tiempo de desplazamiento de los estudiantes hacia el centro educativo,

estableciendo un méaximo de “treinta (30) minutos para educacion especial®”

(p. 3). Bajo este
criterio, en 2025 se realizé un andlisis espacial mediante el software QGIS, utilizando el modelado
de isécronas® , con el fin de precisar los limites geograficos de dicha zona de influencia y

garantizar que el analisis territorial responda a las condiciones reales de movilidad y accesibilidad

de los estudiantes con TEA. (Ver: Mapa 2.2.1)

4 Sistema de referencia geografica México ITRF2008 / UTM zona 14N con las coordenadas X:
615649.191000072, Y:2101423.23862302; En el municipio de Atlixco con las coordenadas
X:557683.671885201, Y: 2089749.21075173; Dentro de la localidad de Atlixco con coordenadas
X:558605.921665764, Y:2090465.89556977.

5 La Educacion Especial es una modalidad de la Educacion Basica con servicios educativos escolarizados
y de apoyo. Ofrece atencion educativa en los niveles de Inicial, Preescolar, Primaria, Secundaria, ademas
de Formacion para la Vida y el Trabajo, a los nifios, nifias, jovenes y adultos que enfrentan barreras para
el aprendizaje y la participacion, por presentar una condicion de discapacidad, capacidades y aptitudes
sobresalientes o dificultades en el desarrollo de competencias de los campos de formacion del curriculo.
(Secretaria de Educacion Publica [SEP], s. f.)

6 Las isocronas son representaciones cartograficas que delimitan areas accesibles desde un punto de
origen en un tiempo determinado, considerando las condiciones de la red de movilidad, lo que permite
analizar la accesibilidad territorial més alla de la distancia lineal. (MappingGIS, 2021).
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Mapa 2.2.1 Localizacion

BENEMERITA UNIVERSIDAD
AUTONOMA DE PUEBLA

FACULTAD DE ARQUITECTURA
MAESTRIA EN ORDENANIENTO DEL

ARQ. ANA PAOLA ESTEVEZ
MUNOZ

LOCALIZACION

SIMBOLOGIA

|| Estados de la
Republica
Mexicana

[ ] Estado de
Puebla

7 Municipio de
Atlixco

[ Localidad de
Atlixco

[] Zona de estudic

I CBTIS 16
NO. DE MAPA: 2

Nota. Elaboracion propia (2023) con datos del Marco geoestadistico de INEGI (2020)

El andlisis espacial permitié concluir que el analisis tnicamente de la colonia Ricardo Flores
Magon, a la cual pertenece el CBTIS 16 Y CAED, resultaba insuficiente para representar las
dindmicas reales de movilidad de los estudiantes del CAED. A partir de los comentarios y
experiencias compartidas por los propios estudiantes, se identificd que la mayoria de ellos realiza
su trayecto desde colonias vecinas. Al aplicar el criterio de zona de influencia establecido por el
INIFED (2014) y el modelado de isdcronas de 30 minutos, se ampli6 el area de anélisis,
confirmando que el CAED se encuentra dentro del rango normativo de cobertura. Esta
redefinicidon metodologica permitidé obtener un diagnoéstico territorial mas preciso y acorde con

las condiciones reales de accesibilidad de los estudiantes con TEA.
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2.2.1 DENSIDAD DE POBLACION

En México, el Censo de Poblacion y Vivienda 2020 reportd un total de 126,014,024 habitantes,

lo que equivale a una densidad de 64 Hab/km? (INEGI, 2020). Aunque la incidencia exacta del

TEA no esta claramente definida, la Clasificacion de tipo de discapacidad de INEGI (2010) ubica

al autismo dentro de las “discapacidades conductuales y otras mentales”. Segln los resultados del

mismo censo, el 1.26 % de la poblacion nacional (1,590,583habitantes) presenta alguna

Discapacidad, Problema o Condicién Mental (DPCM) (categoria que incluye a las personas con

TEA), lo que supone una densidad de 1 habitante por km? en este grupo poblacional (INEGI,

2021). (Ver: Mapa 2.2.1.1)

Mapa 2.2.1.1 Poblacion con DPCM Nacional

POBLACION TOTAL - NACIONAL | POBLACION CON DPCM | DENSIDAD DE POBLACION CON DPCM

BENEMERITA UNIVERSIDAD
AUTONOMA DE PUEBLA
FACULTAD DE ARQUITECTURA

MAESTRIA EN ORDENANIENTO DEL

ARQ. ANA PAOLA ESTEVEZ

DENSIDAD DE
POBLACION CON
DPCM

126,014,024 habitantes 1,590,583 habitantes 1 habitantes por km2

Nota: Elaboracion propia (2023) con datos del ITER de INEGI (2020)

SIMBOLOGIA
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NO. DE MAPA: 3
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Mediante un ejercicio de andlisis geoestadistico realizado en 2023, con base en el Censo de
poblacion y Vivienda de INEGI (2020) y apoyado en Sistemas de Informacion Geografica (SIG)
y el Marco Geoestadistico Nacional, se obtuvo que Puebla cuenta con 6,583,278 habitantes y una
densidad de 188 Hab/km?. De este total, el 1.1 % (equivalente a 71,561 habitantes) reporta alguna
DPCM, lo cual arroja una densidad especifica de 2 habitantes por km? para esta categoria (INEGI,

2020; analisis geoestadistico propio, 2023). (Ver: Mapa 2.2.1.2)

Mapa 2.2.1.2 Poblacién con DPCM Estatal

» i578

BENEMERITA UNIVERSIDAD AUTONOMA DE
PUEBLA

FACULTAD DE ARQUITECTURA
MAESTRIA EN ORDENANIENTO DEL
TERRIORIO

ARQ. ANA PAOLA ESTEVEZ MUROZ
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POBLACION TOTAI ESTATAL POUON CON DPCM | DENSIDAD DE POBLACION CON DPCM
6,583,278 habitantes 71,561 habitantes 2 habitantes por km2
3 e S A T v

Nota. Elaboracion propia (2023) con datos del ITER de INEGI (2020)

NO. DE MAPA: 4

Continuando con los resultados del ejercicio de analisis geoestadistico, a nivel municipal, Atlixco
cuenta 141,793 habitantes, con una densidad de 5 habitantes por km?. De este total, el 1 % de su
poblacion (equivalente a 1,547 habitantes) presenta alguna DPCM, resultando en una densidad de

1 Hab/km? para esta categoria (INEGI, 2020; analisis geoestadistico propio, 2023). (Ver: Mapa

2.2.1.3)
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Mapa 2.2.1.3 Poblacion con DPCM Municipal
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141,793 habitantes 1,547 habitantes 1 habitantes por km2 NO. DE MAPA: §

Nota. Elaboracion propia (2023) con datos del ITER de INEGI (2020)

En la localidad de Atlixco la poblacion es de 89,314 habitantes, lo que arroja una densidad de
2,167 habitantes por km?. De ese total, el 1.1 % (equivalente a 1 029 habitantes) presenta alguna
DPCM, lo cual representa una densidad de 27 habitantes por km? para esta categoria (INEGI,

2020; analisis geoestadistico propio, 2024). (Ver: Mapa 2.2.1.4)
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Mapa 2.2.1. 4 Poblacion con DPCM Localidad
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Nota. Elaboracion propia (2023) con datos del ITER de INEGI (2020)

El andlisis geoestadistico realizado en 2025 para delimitar la zona de estudio determind una
poblacion de 37,114 habitantes con una densidad de 2,235 Hab/km?. De éstos, el 1 % (402
personas) corresponde a poblacion con DPCM, resultando en una densidad de 24 Hab/km? para

esta categoria (INEGI, 2020; analisis geoestadistico propio, 2024) (Ver: Mapa 2.2.1.5)
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Mapa 2.2.1.5 Densidad de Poblacion Zona de estudio
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Nota. Elaboracion propia (2023) con datos del ITER de INEGI (2020)

En conjunto, estos resultados muestran la heterogeneidad espacial de la densidad poblacional y
de la prevalencia de discapacidades mentales (incluido el TEA) desde el ambito nacional hasta el
nivel de la zona de estudio.

Ademas, el mapa 2.2.1.5 de densidad de poblacién con DPCM en la zona de estudio indica que
no existe una concentracion significativa de esta poblacion en el entorno inmediato del CAED,
sino una distribucion dispersa dentro de la zona de estudio. Esto confirma que la accesibilidad

debe analizarse a una escala territorial méas amplia y no solo en el entorno cercano al plantel.

2.2.2 Usos de suelo, espacios publicos, equipamiento y servicios
El andlisis del entorno parte de la identificacion de los usos de suelo, al constituir la estructura

base que condiciona la localizacion de los espacios publicos, el equipamiento urbano y las
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dinamicas cotidianas del area de estudio. A partir de este analisis territorial, se muestran los
elementos que inciden directamente en la Cadena de Accesibilidad y en la experiencia espacial
de los estudiantes con Trastorno del Espectro Autista (TEA).

Con base en informacion del INEGI (2020), en la zona de estudio se identifican dos categorias de
uso de suelo predominantes: asentamientos humanos y 4reas agricolas de riego. Esta
configuracion refleja una condicion de transicion entre lo urbano y lo rural, caracteristica del

contexto territorial en el que se inserta el CBTIS 16. (Ver: Mapa 2.2.2.1)

Mapa 2.2.2.1 Usos de suelo

BENEMERITA UNIVERSIDAD
AUTONOMA DE PUEBLA
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USOS DE SUELO

SIMBOLOGIA
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] Asentamientos
humanos

NO. DE MAPA: 8

Nota. Elaboracion propia (2025). Datos tomados de INEGI (2020) e IMPLAN (2019)

La coexistencia de estos usos incide en la configuracion del espacio urbano, en la intensidad de
las actividades diarias y en las dindmicas de movilidad, asi como en la forma en que el entorno es

percibido a nivel espacial y sensorial. En el caso de los estudiantes con TEA, esta condicion se
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traduce en variaciones constantes de estimulos visuales, sonoros y sociales a lo largo de sus
trayectos escolares. Por ejemplo, durante el traslado cotidiano de un estudiante desde su vivienda
hacia el plantel, pueden presentarse ruidos intermitentes de maquinaria agricola, transito vehicular
en vialidades principales, actividades comerciales informales y concentraciones temporales de
personas, especialmente en horarios pico. Estos cambios abruptos en el Paisaje Sonoro y visual
pueden generar sobrecarga sensorial, desorientacion o ansiedad, afectando la continuidad de la

Cadena de Accesibilidad y la autonomia del estudiante durante el recorrido (Ver: Figura 2.2.2.1).

Figura 2.2.2.1 Zona de cultivo de cebolla

Nota. Estevez, A. (2024). Cultivo de cebollas (Fotogratia). Archivo personal.

En la zona de estudio se identifican diversos espacios publicos que inciden de manera directa en
la dindmica cotidiana y en la experiencia urbana de los estudiantes. De acuerdo con el Inventario
de Espacios Publicos Recreativos en el Municipio de Puebla, elaborado por el IMPLAN (2019),
el cual incluye municipios colindantes como Atlixco, destacan dos espacios de relevancia: el
Camellon Emiliano Zapata, ubicado sobre una de las principales avenidas del municipio, y el
Zocalo de Atlixco, que funciona como un nodo central de convivencia, encuentro social y

concentracion de actividades culturales, recreativas y comerciales. (Ver: Mapa 2.2.2.2)
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Mapa 2.2.2.2 Espacios Publicos
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Nota. Elaboracion propia (2025). Datos tomados de INEGI (2020) e IMPLAN (2019)

Estos espacios concentran flujos peatonales y vehiculares, asi como una alta interaccion social, lo
que los convierte en puntos clave dentro de la estructura urbana y en elementos determinantes

para la continuidad o interrupcion de la Cadena de Accesibilidad.

Un caso particular es el Valle de Catrinas, una exposicion monumental temporal que se instala
anualmente a finales de octubre y principios de noviembre, en el marco de las festividades
tradicionales del Dia de Muertos, una de las celebraciones culturales mas importantes de México.
Esta exposicion se ubica en la vialidad situada frente al CBTIS 16 y coincide con un periodo de
alta afluencia turistica en el municipio de Atlixco. El evento transforma el espacio urbano
inmediato y, de acuerdo con los testimonios de las docentes del CAED y de las madres de familia,

genera una elevada carga de estimulos visuales, sonoros y sociales. Si bien estas manifestaciones
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enriquecen la vida cultural del entorno, también pueden constituir barreras sensoriales relevantes
para los estudiantes con TEA, al incidir en su percepcion, orientacion y experiencia del espacio

publico. (Ver: Figura 2.2.2.1)

Figura 2.2.2.1 Valle de catrinas

Nota. Estevez, A. (2024). Valle de Catrinas (Fotografia). Archivo personal.

En cuanto al equipamiento urbano, con base en informacion de Espacio y Datos de México del
INEGI (2020), dentro de la zona de estudio se localizan 10 preescolares, 5 escuelas primarias, 4
secundarias, 3 preparatorias y 6 universidades, ademas de 3 equipamientos de salud y 6

equipamientos religiosos.

La proximidad y coexistencia de estos equipamientos educativos, culturales, sanitarios y
religiosos en la zona de estudio muestran la alta concentracion de actividades. Donde, la actividad
econdmica local se caracteriza por una vocacidon agricola y comercial. Se identifican giros
comerciales como molinos, panificadoras, tortillerias, verdulerias, tiendas de abarrotes,
ferreterias, tlapalerias, carnicerias, farmacias, miscelaneas, estéticas y restaurantes, lo que

configura un entorno diverso y multifuncional. (Ver: Mapa 2.2.2.3)

59| Pagina



Mapa 2.2.2.3 Equipamiento urbano
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Nota. Elaboracion propia (2025). Datos tomados de INEGI (2020) e IMPLAN (2019)

Esta mezcla de usos y actividades genera una diversa interaccion social y una mayor complejidad
sensorial del espacio urbano, aspecto que debe considerarse como parte del analisis de

accesibilidad y experiencia espacial de los estudiantes con TEA.

2.2.3 Jerarquia vial, sefializacion y mobiliario urbano

La zona de estudio presenta una red vial compuesta por calles de distintas jerarquias, lo que genera
una conectividad variable tanto al interior del area como en su relacion con el resto del municipio.
Predominan las vialidades locales y privadas, situacion que configura una estructura urbana
fragmentada en términos de movilidad, particularmente para los usuarios que dependen del

transporte publico y de la movilidad peatonal.
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Desde la perspectiva del ordenamiento territorial, esta configuracion vial influye directamente en
la continuidad de los trayectos escolares y en la experiencia espacial de los estudiantes con
Trastorno del Espectro Autista (TEA), al incidir en factores como la legibilidad del entorno, la

seguridad vial y la previsibilidad de los recorridos. (Ver: Mapa 2.2.3.1)

Mapa 2.2.3.1 Jerarquia Vial
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Nota. Elaboracion propia (2025). Datos tomados de INEGI (2020) y Google Maps (2024).

En cuanto al transporte, se identifican tres rutas que prestan servicio dentro de la zona de
influencia del CBTIS 16: Ramal Atlixco, Ruta 08, y Ramal Metepec.

Estas rutas proporcionan una cobertura basica dentro de la zona de estudio; sin embargo, aspectos
como la frecuencia del servicio, la ausencia de sefializacion clara y las condiciones de
accesibilidad representan desafios relevantes para los estudiantes con TEA. Desde la perspectiva

de la accesibilidad universal, garantizar el acceso a todos los elementos del entorno resulta
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indispensable para promover una inclusion social efectiva, tal como lo sefiala Alvarez (2023).

(Ver: Mapa 2.2.3.2)

Mapa 2.2.3.2 Transporte Publico
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Nota. Elaboracion propia (2025). Datos tomados de INEGI (2020) y Google Maps (2024).

Con base en observaciones directas y entrevistas realizadas a estudiantes y padres de familia, se
identificaron seis paradas de autobus en uso frecuente dentro del area de estudio. Estas paradas
presentan condiciones heterogéneas, destacando que la mayoria carece de sefializacion formal, lo
cual genera conflictos peatonales y dificulta la identificacion clara de los puntos de ascenso y
descenso. (Ver: Figura 2.2.3.1)

La ausencia de informacion visual accesible incrementa la incertidumbre durante los trayectos

escolares y limita la autonomia de los estudiantes con TEA.
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Figura 2.2.3.1 Parada de Autobus

Nota. Estevez, A. (2024). Parada de autobus (Fotografia). Archivo personal.

Durante los recorridos se pudo notar que gran parte del mobiliario urbano se encuentra en mal
estado o ha sido removido. Se observa la desaparicion o deterioro significativo de la sefialética
informativa en diversas zonas, asi como un marcado desgaste en la sefializacion horizontal,
particularmente en los pasos peatonales, donde las cebras viales son apenas visibles o han
desaparecido por completo. (Ver: Figura 2.2.3.2)

Esta situacion limita de manera directa la seguridad y accesibilidad peatonal para los estudiantes
con TEA, quienes requieren referencias visuales claras, consistentes y predecibles para orientarse

adecuadamente en el espacio urbano (Autismo Espaiia, 2025).

Figura 2.2.3.2 Senalizacion en la zona de estudio

Nota. Estevez, A. (2024). Paso Peatonal (Fotografia). Archivo personal.

El andlisis del entorno inmediato del CBTIS 16 y CAED muestra una configuracion compleja,

marcada por la coexistencia de distintos usos de suelo, la concentracion de espacios publicos y
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equipamientos, y una red vial predominantemente local con deficiencias en sefalizacion
informativa. Estas condiciones influyen de manera directa en la Cadena de Accesibilidad de los
estudiantes con Trastorno del Espectro Autista (TEA), al incidir en la legibilidad y continuidad

de los trayectos escolares.

23 CBTIS16 y CAED

El CBTIS 16 es una institucion de educacion media superior que forma parte de la Direccion
General de Educacion Tecnologica Industrial (DGETTI). En este plantel se ofrece el Bachillerato
Técnico bivalente, el cual combina la formacion académica con carreras técnicas, permitiendo a
los estudiantes egresar con un titulo de nivel medio superior y una especialidad técnica (CBTIS
16, 2019).

El CAED es una modalidad educativa de la Secretaria de Educacion Publica que opera bajo el
sistema de Preparatoria Abierta, dirigida a personas con distintas discapacidades y orientada a
brindar asesorias educativas flexibles y especializadas.

Actualmente, existen 287 centros CAED distribuidos en todo el pais, integrados en distintos
subsistemas educativos: la Direccion General del Bachillerato (DGB), la Direccion General de
Educacion Tecnologica Agropecuaria y Ciencias del Mar (DGECyTM), la Direccion General de
Centros de Formacion para el Trabajo (DGCFT) y la Direccion General de Educacion
Tecnologica Industrial y de Servicios (DGETI).

En el estado de Puebla no se cuenta con datos oficiales actualizados sobre el nimero de CAED
en operacion; sin embargo, con base en informacion no oficial proporcionada por personal
docente, se estima que podrian existir entre tres y cinco centros, sin certeza sobre su

funcionamiento actual. No obstante, en el municipio de Atlixco se encuentra el CAED Atlixco,
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ubicado dentro de las instalaciones del CBTIS 16, bajo el subsistema DGETI. El plantel enfrenta
importantes desafios en términos de accesibilidad, ya que la infraestructura del plantel no fue
disefiada originalmente para atender las necesidades especificas de estudiantes con discapacidad,
lo que limita su funcionalidad y plantea barreras fisicas y arquitectonicas que dificultan la
inclusion plena de esta poblacion.

Algunas rampas fueron instaladas tras la incorporacion del CAED; sin embargo, presentan
deficiencias de disefio, como terminaciones inconclusas, es decir, no forman eslabones de una
cadena. (Ver: Figura 2.3.1)

Figura 2.3.1 Rampas CBTIS 16

Nota. Estevez, A. (2024). Rampa (Fotografia). Archivo personal.

En cuanto a la distribucion arquitectonica el CBTIS 16 (Ver: Figura 2.3.2) estd conformado por
un conjunto de 10 edificios, distribuidos en un terreno amplio que integra espacios destinados a
funciones académicas, administrativas, técnicas y recreativas. Entre los espacios mas relevantes
se encuentran: aulas de clase, dos mddulos de sanitarios para estudiantes y uno para personal
docente y administrativo, una sala audiovisual, una biblioteca, oficinas de direccion, servicios
docentes, servicios escolares, area de titulacion y vinculacion, asi como dos talleres de

especialidad y cinco salas de computo.
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Figura 2.3.2 CBTIS 16

Nota. Estevez, A. (2024). CBTIS 16 (Fotografia). Archivo personal.

Adicionalmente, el plantel cuenta con una cafeteria, tres zonas de mesas al aire libre, una plaza
civica, dos estacionamientos (uno principal y otro lateral), 2 areas de vigilancia ubicadas en los
principales accesos al plantel, un area para bicicletas, tres canchas de fatbol, dos canchas de futbol
7 y una cancha de basquetbol.

Los estudiantes del CAED comparten ciertos espacios comunes con el resto de la comunidad
escolar del CBTIS 16, teniendo mayor influencia en espacios como lo son la cafeteria, el edificio
I, las mesas del patio y la plaza civica. En esta Ultima, participan regularmente en actividades
recreativas y culturales integradas, tales como ceremonias civicas (honores a la bandera) y
celebraciones escolares (Dia de la Madre, Dia del Estudiante, Dia de Muertos, entre otras). (Ver:

Mapa 2.3.1)
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Mapa 2.3.1 Plano de Conjunto CBTIS 16
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Nota. Plano de conjunto CBTIS 16 elaboracion propia (2024) a partir de levantamiento in situ.

No obstante, a pesar de esta convivencia aparente, se ha observado una segregacion espacial entre
los estudiantes del CAED y del resto del plantel. Esta separacion se hace evidente en momentos
de uso compartido del patio como en los honores a la bandera, donde los estudiantes del CAED
suelen ser reubicados al area exterior de la Direccion. Esta condicion se vincula con lo sefialado
por autores como Solano (2023) y Jiménez (2022), quienes sostienen que la inclusién no debe
limitarse a compartir un espacio fisico, sino que debe garantizar el uso pleno, equitativo y no
segregado del entorno construido y simbolico.

Asimismo, esta separacion reproduce lo que la literatura en accesibilidad cognitiva y sensorial ha
denominado como “inclusion condicionada” (Plena Inclusion, 2025), es decir, la participacion del
estudiante con discapacidad siempre que no altere la dindmica general del espacio, lo cual

contradice los principios de accesibilidad universal. (Ver: Figura 2.3.3)
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Figura 2.3.3 Convivencia aparente
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Nota. Elaboracion propia (2025).

Dentro de esta distribucion general, el CAED se localiza en el Edificio “E” el cual alberga tres

aulas de clases, una sala de computo y una recepcion (Ver: Mapa 2.3.2).

Mapa 2.3.2 Planta Arquitectonica CAED
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Nota. Planta arquitecténica de CAED, elaboracion propia (2025) a partir de levantamiento in situ.

A nivel funcional, se identifican también multiples limitaciones arquitectonicas que afectan la

circulacion dentro del plantel. Existen pasillos estrechos, desniveles, rampas con pendientes
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inadecuadas o que no conducen a entradas funcionales, asi como obstidculos fisicos como
motocicletas estacionadas que obstruyen el acceso principal peatonal. (Ver: Figura: 2.3.4y 2.3.5)
A raiz de este problema, el area destinada originalmente al estacionamiento de bicicletas fue
trasladada de forma improvisada a un espacio interior no planeado para tal fin.

Figura 2.3.4 Rampas CBTIS 16

1

1

Nota. Estevez, A. (2024). Rampas CBTIS16 (Fotografia). Archivo personal.

Figura 2.3.5 Estacionamiento principal CBTIS16

¥
{

Nota. Estevez, A. (2024). Estacionamiento (Fotografia). Archivo personal.

En cuanto al CAED, el Edificio “E” presenta condiciones limitantes para la atencion adecuada de
los estudiantes con TEA. Cada una de las tres aulas cuenta con dimensiones aproximadas de 20

m? y capacidad para 10 butacas. Estan separadas unicamente por muros de Tablaroca, lo que
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impide un aislamiento actstico adecuado. Esta condicidén genera contaminacion sonora ’interna,
lo que obliga al personal docente a modificar dindmicas: en ocasiones, un grupo permanece en el
aula mientras otro debe recibir clases en las mesas del patio, dependiendo del tipo de actividad y

del nivel de tolerancia al ruido. (Ver: Figura 2.3.6)

Figura 2.3.6 Aulas CAED

Nota. Estevez, A. (2024). Aulas CAED (Fotografia). Archivo personal.

Por otro lado, el CAED carece de espacios especificos para el resguardo de materiales didacticos,
lo que obliga a compartir las aulas como zona de almacenamiento. Ademas, la limpieza de las
aulas estd a cargo de los docentes y estudiantes de CAED, por lo que los insumos de
mantenimiento ocupan parte del espacio académico, reduciendo la funcionalidad del entorno

educativo. (Ver Figura 2.3.7)

7 Segun Martinez et al. (2013) “la contaminacioén sonora o acustica ‘(...) se define como la presencia en
el ambiente de ruidos o vibraciones, cualquiera que sea el emisor acustico que los origine, que impliquen
molestia, riesgo o dafio para las personas, para el desarrollo de sus actividades...””

70| Pdagina



Figura 2.3.7 Aulas CAED

B -

Nota. Estevez, A. (2024). Estacionamiento (Fotografia). Archivo personal.

En conjunto, estas condiciones refuerzan la idea de que la accesibilidad y la inclusién no dependen
solo de la existencia de infraestructura compartida, sino de cémo se disefian y gestionan los
espacios desde una légica de equidad. Tal como lo indica la OMS (2023), la accesibilidad debe
contemplar las necesidades sensoriales, cognitivas y sociales, y no solamente aspectos
arquitectonicos visibles.

En cuanto la sefalética y mobiliario urbano existente en el CBTIS 16 en 2024 se realizdo un
levantamiento in situ de la sefialética y del mobiliario urbano presente, utilizando la aplicacion

GAIA GPS ®como herramienta de registro y georreferenciacion. (Ver: Mapa 2.3.3)

8 La aplicacion GAIA GPS es una herramienta digital de navegacion y registro geoespacial que permite la
visualizacion, seguimiento y georreferenciacion de recorridos en tiempo real mediante el uso de sistemas
de posicionamiento global (GPS). (GAIA GPS, Inc., 2025).
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Mapa 2.3.3 Senalética y mobiliario CBTIS 16
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Nota. Planta de sefalética y mobiliario CBTIS 16, elaboracion propia (2025) a partir de levantamiento in situ.

En cuanto a sefialética, se identificaron elementos que cumplen funciones de orientacion,
seguridad y prevencion como: indicadores de ubicacion de sanitarios, sefializacion de ubicacion
de extintores y equipos contra incendios (ETI), sefiales de zona segura en caso de sismo, sefiales
de advertencia por riesgo eléctrico, indicadores de rampas de acceso y cajones de estacionamiento

para personas con discapacidad y sefiales de sentido y rutas de evacuacion. (Ver Figura 2.3.8)

Figura 2.3.8 Zona segura CBTIS 16

x o
Nota. Estevez, A. (2024). Zona segura (Fotografia). Archivo personal.
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En lo referente a la ubicacion, la mayor parte de la sefialética se concentra en talleres y aulas (Ver:
Figura 2.3.9). Sin embargo, se observo que algunas piezas presentan desgaste por exposicion y
antigiiedad, lo que reduce su visibilidad y eficacia. En el acceso principal existe un mapa de
ubicacion general del plantel, que se encuentra deteriorado y desactualizado respecto a la
configuracion actual del CBTIS 16 (Ver: Figura 2.3.10), lo que podria generar confusion para

usuarios y visitantes.

Figura 2.3.9 Sefalética Taller

Nota. Estevez, A. (2024). Serialética Taller (Fotografia). Archivo personal.

Figura 2.3.10 Mapa de ubicacion general del plantel

Nota. Estevez, A. (2024). Mapa de ubicacion general del plantel (Fotografia). Archivo personal.

En cuanto al mobiliario urbano, se registro la existencia de botes de basura, bancas y luminarias
distribuidas principalmente en areas comunes como el patio, pasillos y zonas de descanso (Ver:

Figura 2.3.11).
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Figura 2.3.11 Mobiliario CBTIS 16

Nota. Estevez, A. (2024). Mobiliario CBTIS 16 (Fotografia). Archivo personal.

Si bien la senalética actual cumple con funciones basicas de orientacion y seguridad, no esta
disenada bajo principios de accesibilidad cognitiva. Para estudiantes con Trastorno del Espectro
Autista (TEA), la interpretacién de textos o simbolos complejos puede representar una barrera,
especialmente en situaciones de estrés, como emergencias o cambios en la rutina escolar.

La incorporacion de pictogramas —por ejemplo, del sistema ARASAAC— permitiria:

e Facilitar la comprension visual de las indicaciones.
e Aumentar la autonomia de desplazamiento dentro del plantel.
e Mejorar la inclusion de estudiantes con discapacidad cognitiva o dificultades de

comunicacion.

Asimismo, seria recomendable actualizar el mapa general del plantel con un disefio claro,
contrastes cromaticos adecuados y versiones en formato visual simplificado, acompafiado del uso

de pictogramas.
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2.4 EVALUACION DE VARIABLES EN LA CADENA DE ACCESIBILIDAD

Como se sefialo previamente en el apartado 2.1, Criterios de evaluacion, para el analisis de las
condiciones de accesibilidad del CBTIS 16, el CAED y su entorno inmediato, fue necesario
establecer un conjunto de criterios que permitieran valorar de manera sistematica la Cadena de
Accesibilidad en la zona de estudio. Dichos criterios se construyeron a partir de los aportes
tedricos de Gehl (2014) y Shaftoe (2008), quienes abordan el espacio publico desde una
perspectiva centrada en las personas, la inclusion y la experiencia urbana.

Con base en estos referentes, se definieron cuatro ejes de analisis: accesibilidad fisica; seguridad
y percepcion de seguridad; disefio y adaptacion sensorial; e inclusion social y participacion. La
informacion se recabé mediante observacion directa y registro sistematico, realizados de manera
conjunta por la investigadora y docentes del CAED, utilizando una escala de valoracion
cualitativa (Excelente, Bueno, Regular y Deficiente) previamente definida.

A partir de estos ejes y del andlisis desarrollado a lo largo del capitulo, se elaboré un cuadro
sintesis de evaluacion que permitid sistematizar las observaciones consensuadas e identificar las
principales deficiencias y areas de oportunidad en la Cadena de Accesibilidad para los estudiantes
con Trastorno del Espectro Autista (TEA) en el CBTIS 16 y su entorno inmediato (ver Tabla

2.4.1). (Ver: Tabla 2.4.1).

Tabla 2.4.1 Evaluacion de variables en la Cadena de Accesibilidad

Criterio CBTIS16/ Entorno Comentarios
CAED inmediato
Accesibilidad fisica Regular Regular Existen barreras fisicas en varios puntos clave, dentro del

plantel se cuenta con rampas, aunque con deficiencias en
el disefio y sefializacion basica, mientras que en el
entorno inmediato se observa falta de pavimentacion en

algunas calles o existencia de pavimentacion irregular.
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Seguridad y percepcion Bueno Deficiente = En el plantel hay vigilancia institucional, pero el entorno

de seguridad inmediato carece de pasos peatonales seguros y
sefializacion deteriorada.

Disefio y adaptacién Deficiente Deficiente = No existen estrategias de mitigacion de ruidos, luces o

sensorial estimulos visuales que favorezcan a personas con TEA,
tanto en el interior como en el entorno.

Inclusion social y Regular Deficiente = Dentro del plantel hay convivencia limitada entre CAED

participacion

y CBTIS; en el entorno inmediato se observa poca

integracion comunitaria.

Nota. Nota. Elaboracion propia a partir de observacion directa y registro sistematico realizados de manera conjunta con docentes
del CAED, con base en criterios de evaluacion adaptados de Gehl (2014) y Shaftoe (2008).

La Figura 2.4.1 presenta de manera comparativa los resultados obtenidos mediante una grafica de
radar, la cual permite visualizar el comportamiento de cada uno de los ejes de andlisis tanto en el
ambito institucional (CBTIS/CAED) como en el entorno urbano circundante. Esta representacion
facilita la identificacion de diferencias y coincidencias en las condiciones de accesibilidad entre

ambos contextos.

Figura 2.4.1 Radar de evaluacion de variables

CBTIS/CAED

Entorno inmediato

Accesibilidad fisica
4

3
2

Inclusion social 0 Seguridad y percepcion

Disefo sensorial

Nota. Elaboracion propia con base en observacion directa y criterios de evaluacion adaptados de Gehl (2014) y Shaftoe (2008).
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De manera general, los resultados muestran que el CBTIS/CAED presenta una valoracion mas
favorable en los ejes de accesibilidad fisica y de seguridad y percepcion, lo que refleja un entorno
mas controlado y con mejores condiciones para el desplazamiento y la permanencia de los
estudiantes. En contraste, el entorno inmediato evidencia mayores limitaciones en estos aspectos,
lo que impacta de forma directa en la continuidad de la Cadena de Accesibilidad durante los
trayectos escolares.

En el eje de disefio y adaptacion sensorial, tanto el plantel como el entorno inmediato presentan
valoraciones bajas, lo que pone de manifiesto la ausencia de estrategias orientadas al control y
organizacion de estimulos visuales, sonoros y sociales. Esta condicion representa una barrera
significativa para los estudiantes con TEA, al afectar su orientacion, confort y experiencia
espacial. Por su parte, el eje de inclusion social y participacion registra valores intermedios, lo
que indica la existencia de dindmicas sociales incipientes, aunque ain insuficientes para garantizar
una experiencia plenamente inclusiva a lo largo del recorrido casa—plantel—casa.

En conjunto, la evaluacidon permite identificar que, si bien el CBTIS/CAED ofrece condiciones
relativamente mas favorables que su entorno inmediato, persisten debilidades estructurales en la
Cadena de Accesibilidad, especialmente en lo relativo al disefio sensorial y a la articulacion entre
el espacio educativo y el contexto urbano, lo que refuerza la necesidad de intervenciones
integrales con enfoque inclusivo.

A partir de la evaluacion realizada, se observa que la Cadena de Accesibilidad presenta diversas
deficiencias que afectan a los estudiantes con TEA. En cuanto a la accesibilidad fisica, tanto el
plantel como el entorno inmediato muestran barreras importantes, como rampas con deficiencias
de disefo y se observa falta de pavimentacion en algunas calles o existencia de pavimentacion

irregular. La seguridad y percepcion de seguridad es buena dentro del plantel, pero deficiente en
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el entorno inmediato debido a la falta de pasos peatonales seguros y seializacién deteriorada.
Respecto al disefio y adaptacion sensorial, no se identificaron estrategias que mitiguen estimulos
como ruido, luz o estimulos visuales, lo que limita la adecuacion del espacio para personas con
TEA. Finalmente, la inclusion social y participacion se encuentra restringida; mientras que en el
CBTIS existe convivencia limitada entre estudiantes del CAED y del CBTIS 16, en el entorno

inmediato la integracion comunitaria es practicamente nula.

CONCLUSION

A lo largo del Capitulo 2 se desarrolld un diagnoéstico del CBTIS 16, el CAED y su entorno
inmediato, que permitié identificar las principales condiciones que influyen en la Cadena de
Accesibilidad de los estudiantes con Trastorno del Espectro Autista (TEA).

Los criterios de evaluacion, definidos a partir de referentes tedricos como Gehl (2014) y Shaftoe
(2008), proporcionaron una base analitica para valorar no solo la accesibilidad fisica, sino también
la calidad sensorial, la percepcion de seguridad y las posibilidades de interaccion social en los
espacios evaluados.

La delimitacién de la zona de estudio, basada en las Normas y Especificaciones del Instituto
Nacional de la Infraestructura Fisica Educativa (INIFED, 2014), evidencio6 la importancia del
contexto urbano inmediato. Variables como la densidad de poblacion, los usos de suelo, la
disponibilidad de espacios publicos y la conectividad vial condicionan de manera directa la
experiencia cotidiana de los estudiantes. Aunque la zona cuenta con equipamientos y espacios
abiertos, se identificaron deficiencias en continuidad, mantenimiento y accesibilidad.

En el analisis del CBTIS 16 y del CAED se constatd la presencia de rampas y algunos espacios

adaptados; sin embargo, persisten limitaciones en su disefio, en la sefalizacion inclusiva y en el
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confort ambiental’.El mobiliario urbano y la sefialética existente cumplen funciones basicas, pero
no responden plenamente a las necesidades especificas de los estudiantes con TEA,
particularmente ante estimulos sensoriales adversos y la necesidad de una orientacion clara.

La evaluacion de las variables que conforman la Cadena de Accesibilidad mostr6 que las barreras
se localizan tanto dentro del plantel como en su entorno inmediato, generando una experiencia
fragmentada de movilidad y uso del espacio.

El uso de Sistemas de Informacioén Geografica (SIG) permiti6 analizar la accesibilidad desde una
escala urbana, identificando patrones espaciales relacionados con los trayectos cotidianos, la
jerarquia vial y la distribucion de servicios. El andlisis cartografico y el modelado de isdcronas
evidenciaron que las barreras no se concentran Unicamente al interior del plantel, sino que se
distribuyen a lo largo del entorno urbano inmediato, reforzando la nocion de la Cadena de
Accesibilidad como un sistema continuo.

De manera complementaria, el empleo de herramientas digitales de registro geoespacial, junto
con el levantamiento arquitectonico y el andlisis fotografico, fortalecio la precision del
diagnostico. En conjunto, estos métodos permitieron cumplir el objetivo de mostrar y evaluar las
condiciones actuales de accesibilidad en el CBTIS 16, el CAED y su entorno inmediato,
identificando las barreras que afectan la orientacion, movilidad y comprension del entorno de los

estudiantes con TEA.

% El confort ambiental, desde la psicologia ambiental, se entiende como el estado de bienestar fisico y
psicologico que resulta de la interaccion entre las personas y las condiciones del entorno, incluyendo
variables como temperatura, iluminacion, ruido, ventilacidon, olores, asi como aspectos perceptivos
vinculados a la seguridad, la privacidad y el control del espacio. (Evans & McCoy, 1998)
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CAPITULO 3: EXPERIENCIAS DE LOS ESTUDIANTES CON TEA: UN ENFOQUE
DESDE TALLERES, RECORRIDOS Y PAISAJE SONORO

El presente capitulo se alinea al tercer objetivo particular:

e (aracterizar las experiencias de los estudiantes con TEA a través de talleres,
acompafiamientos, encuestas y analisis del Paisaje Sonoro, con el fin de identificar las barreras
arquitectonicas, fisicas, comunicativas y sensoriales que afectan su orientacion, movilidad y

comprension del entorno.

En este capitulo se busca la caracterizacion de las experiencias de los estudiantes con Trastorno
del Espectro Autista (TEA) en el contexto del CBTIS 16 y el Centro de Atencion para Estudiantes
con Discapacidad (CAED) de Atlixco, Puebla. Con el fin de identificar las barreras
arquitectonicas, fisicas, comunicativas y sensoriales que afectan su orientacion, movilidad y
comprension del entorno, mediante la implementacion de talleres, acompafiamientos, encuestas y
el analisis del Paisaje Sonoro.

Como parte de la planeacion inicial, se realizo un acercamiento a la comunidad de CAED a través
de la presentacion de talleres y actividades, efectuada el 22 de febrero de 2024 en dos horarios
(7:00 a.m. y 11:00 a.m.), en las aulas de CAED. Esta presentacion tuvo como finalidad informar
a los estudiantes y a sus familiares sobre la programacion de talleres a desarrollar entre el 22 de
febrero y el 9 de mayo del 2024, garantizando asi su participacion en el proceso de investigacion.
La actividad cont6 con la presencia de cuatro docentes de CAED vy la asistencia de 22 alumnos
con TEA, quienes recibieron la informacion mediante carteles colocados en las aulas (Ver:
Figura 3.1) y tripticos impresos (Ver: Figura 3.2), complementados con una explicacioén de cada

taller, asi como un espacio de preguntas y respuestas.
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Figura 3.1 Colocacion de carteles colocados en las aulas de CAED
c:'.-l::-;—’-'_;___.-—

Nota. Estevez, A. (2024). Colocacion de carteles colocados en las aulas de CAED (Fotografia). Archivo personal.

Figura 3.2 Tripticos para presentacion de actividades en CAED
w
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Nota. Estevez, A. (2024). Triptico informativo de talleres y actividades para estudiantes de CAED [Triptico elaborado en
Canva]. Los simbolos pictograficos utilizados son propiedad del Gobierno de Aragén y han sido creados por Sergio Palao para
ARASAAC (http://www .arasaac.org)

Esta actividad no solo permiti6 que los estudiantes y sus familias conocieran los objetivos y
alcances de la investigacion, sino que también fortalecid su disposicién a participar en las

actividades posteriores. Los talleres planteados para el semestre incluyeron:

o Taller CASA — PLANTEL — CASA, orientado al andlisis de los trayectos escolares

mediante el uso de agendas visuales.
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e Acompanamientos dentro y fuera del plantel, para observar y registrar experiencias de
movilidad.
e Analisis del Paisaje Sonoro, con el fin de identificar estimulos auditivos que inciden en el

confort y la accesibilidad de los estudiantes.

A lo largo del capitulo se presentan los resultados parciales derivados de estos talleres, que
permiten comprender la Cadena de Accesibilidad de los estudiantes con TEA y las barreras que

enfrentan en su interaccion con el espacio escolar y su entorno inmediato.

3.1 TALLER CASA - PLANTEL - CASA

El primer taller realizado con los estudiantes de CAED fue denominado Casa — Plantel — Casa el
cual tuvo como propoésito apoyar a los estudiantes con TEA en el reconocimiento de los lugares
que conforman su trayecto cotidiano entre su casa 'y el CBTIS 16. Esta actividad se disef6 a partir
de la importancia que tienen los trayectos escolares como espacios formativos y
socioemocionales. Ochoa (2017) sefiala que dichos trayectos no son neutros, sino que se
configuran como un “puente” cargado de experiencias, emociones € interacciones. Desde esta
perspectiva, el reconocimiento de los espacios cotidianos contribuye no solo a la movilidad, sino
también a la construccion de identidad y autonomia.

Ademas, el taller retoma el enfoque de accesibilidad cognitiva (Villaescusa, 2022), donde el uso
de pictogramas facilita la comprension del entorno. Asi, se busco que los estudiantes pudieran
asociar su trayecto escolar con representaciones visuales, promoviendo mayor familiaridad y
reconocimiento de su entorno.

El taller se disei6 bajo un enfoque cualitativo con aplicacioén exploratoria—participativa, centrado

en el reconocimiento del entorno cotidiano a partir de apoyos visuales (pictogramas). Se aplicaron
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estrategias de accesibilidad cognitiva (Plena Inclusion, 2018; Villaescusa, 2022), que proponen el
uso de materiales visuales para facilitar la comprension del espacio en personas con TEA.

El principal recurso empleado fueron las agendas visuales!?. Estas derivan de los Sistemas
Aumentativos y Alternativos de Comunicacion (SAAC), particularmente del uso de pictogramas
ARASAAC (Centro Aragonés para la Comunicacion Aumentativa y Alternativa, 2020), validados
para apoyar la organizacion temporal, la anticipacion de actividades y la comprension de entornos.

La metodologia del taller se desarroll6 en los siguientes pasos:

e Planeacion: Elaboracion de una presentacion en el software de disefio por computadora
Canva para introducir el concepto de Cadena de Accesibilidad y el uso de agendas
visuales.

e Preparacion de materiales didacticos: base de MDF con fieltro y velcro y tarjetas impresas
con pictogramas ARASAAC.

e Ejecucion: Sesion 1 (29 de febrero 2024, 9:00-10:30) y Sesion 2 (11:00-12:30) en la
biblioteca del CBTIS 16. El tiempo del taller fue determinado por la direccion del CBTIS
16, acoplandose a horarios de clase y actividades

e Participantes: 17 estudiantes con TEA (nivel 1, 2y 3) y 4 docentes del CAED como apoyo.

e Actividad: cada estudiante identifico los lugares significativos de su trayecto Casa —

Plantel — Casa y los representé mediante pictogramas en su agenda visual.

101 as agendas visuales son un sistema alternativo de comunicacion basado en el uso de registros visuales,
en los que se resumen las actividades que se encuentran programadas a lo largo del dia, manteniendo el
orden temporal en el que se llevaran a cabo (Velasco et al., 2007).
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e Apoyo individualizado: en el caso de los estudiantes que requieren un mayor grado de
apoyo (nivel 2 y 3), se brind6 acompafiamiento docente para facilitar la asociacion
pictograma—espacio.

e Cierre y socializacion Los estudiantes compartieron sus agendas con el grupo, explicando

su trayecto.

Se realizd un breve didlogo sobre los obsticulos encontrados (barreras fisicas, senalética
deficiente, estimulos sensoriales adversos). Este proceso metodolégico permiti6 no solo la
identificacion de trayectos, sino también la expresion de experiencias personales asociadas al
trayecto cotidiano de los estudiantes.

Después del desarrollo de la actividad se organizaron las agendas de acuerdo con el nivel de TEA
de los alumnos para asi realizar un analisis de los resultados obtenidos. (Ver: Figura 3.1.2, 3.1.3

y 3.1.4) (Ver: Tabla 3.1.1)

Figura 3.1.2 Agendas TEA Nivel 1
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Nota. Estevez, A. (2024). Resultados de los alumnos de CAED en el taller CASA — PLANTEL — CASA CBTIS 16 - CAED
(Fotografia). Archivo personal. Los simbolos pictograficos utilizados son propiedad del Gobierno de Aragén y han sido creados
por Sergio Palao para ARASAAC (http://www.arasaac.org)

Figura 3.1.3 Agendas TEA Nivel 2
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Nota. Estevez, A. (2024). Resultados de los alumnos de CAED en el taller CASA — PLANTEL — CASA CBTIS 16 - CAED
(Fotografia). Archivo personal. Los simbolos pictograficos utilizados son propiedad del Gobierno de Aragén y han sido creados
por Sergio Palao para ARASAAC (http://www.arasaac.org)

Figura 3.1.4 Agendas TEA nivel 3

Nota. Estevez, A. (2024). Resultados de los alumnos de CAED en el taller CASA — PLANTEL — CASA CBTIS 16 - CAED
(Fotografia). Archivo personal. Los simbolos pictograficos utilizados son propiedad del Gobierno de Aragén y han sido creados
por Sergio Palao para ARASAAC (http://www.arasaac.org)

Tabla 3.1.1 Resultados taller CASA - PLATEL - CASA

Nivel de TEA Resultados observados Comentarios

TEA nivel 1 Reconocimiento fluido de los Coincide con Ochoa (2017) sobre
espacios; lograron organizar la importancia del trayecto como
secuencias completas de su espacio formativo, y con

trayecto; mostraron autonomia en ARASAAC (2020) en la eficacia
la identificacion de barreras fisicas.
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de apoyos visuales para la
organizacion temporal y espacial.

TEA nivel 2 Identificacion parcial de trayectos;  Reafirma lo planteado por Plena
requirieron apoyo docente para Inclusion (2018) sobre la
completar secuencias; lograron accesibilidad cognitiva como
asociar pictogramas con puntos condicion para la inclusion, y la
clave como “casa”, “cafeteria” y necesidad de apoyos progresivos.
“aula”.

TEA nivel 3 Mayor dificultad en la Confirma lo sefialado por

secuenciacion; lograron identificar

Villaescusa (2022), sobre la

algunos puntos de referencia (casa, necesidad de apoyos estructurados

CAED, plaza civica); necesitaron y materiales altamente visuales en
acompafiamiento constante. estudiantes con mayores barreras
cognitivas.

Nota. Elaboracion propia. Resultados obtenidos a partir del analisis del Taller Casa—Plantel-Casa, realizado con estudiantes
del CAED en el CBTIS 16.

El taller demostr6 que los trayectos escolares no constituyen tinicamente desplazamientos fisicos,
sino también espacios de aprendizaje y construccion de autonomia, tal como lo sefialan Ochoa
(2017) y Rodriguez (2021). El uso de agendas visuales con pictogramas se consolidé6 como una
herramienta para favorecer la orientacion y la organizacion de los estudiantes con TEA, aunque
requirié distintos niveles de apoyo segun el grado de TEA de cada estudiante. Asimismo, la
interaccion grupal no solo facilito el intercambio de experiencias entre los participantes, sino que
también contribuy6 a fortalecer la comprension colectiva de la Cadena de Accesibilidad y a
identificar las barreras que afectan su continuidad. Entre estas barreras, los estudiantes
compartieron ejemplos concretos: barreras fisicas, como calles que antes recorrian y que ahora se
encuentran cerradas debido a accidentes o por falta de pavimentacion; sensoriales, como la
preferencia por rutas que evitan el ruido constante o lugares incomodos visualmente; y de
comunicacion, como la falta de paradas de autobls sefializadas correctamente o paradas
garafateadas.

El taller “Casa — Plantel — Casa” permitié observar como los estudiantes con TEA desarrollan

habilidades de orientacion y familiarizacién con su entorno cotidiano, los resultados muestran que
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la accesibilidad no se limita a aspectos fisicos o arquitectonicos, sino que requiere una
aproximacion multisensorial y cognitiva, integrando la comunicacién visual como los
pictogramas (Villaescusa, 2022; Alvarez, 2023; ARASAAC, 2020).

Asimismo, la experiencia participativa y el uso de agendas visuales permitieron a los alumnos
expresar y compartir sus experiencias personales, reforzando la comunicacion y la comprension
del entorno escolar. A pesar de las limitaciones por la duracion limitada del taller, los hallazgos
resaltan la necesidad de considerar la Cadena de Accesibilidad completa —desde la casa hasta el
plantel— como parte de la inclusion educativa y la construccion de autonomia para los estudiantes
con TEA (Ochoa, 2017; Rodriguez, 2021; Plena Inclusion, 2018).

En sintesis, el taller mostrd que la integracion de estrategias basadas en apoyos visuales, como los
pictogramas, puede contribuir de manera significativa a la inclusion educativa y la autonomia de
los estudiantes con TEA. Pero, también se identificaron algunas condiciones que limitaron su
desarrollo, principalmente relacionadas con el tiempo disponible para las actividades, la duracion
de las sesiones y las caracteristicas del espacio fisico utilizado. Estas limitaciones sugieren que,
en futuras intervenciones, la ampliacion del tiempo de trabajo, la adecuacion de los espacios y la

continuidad de los talleres podrian potenciar los alcances de la estrategia.

3.2 ACOMPANAMIENTO DENTRO Y FUERA DEL PLANTEL

El desarrollo de la segunda actividad del ciclo de talleres tuvo como objetivo identificar las
barreras fisicas, arquitectonicas, sensoriales y comunicativas que enfrentan los estudiantes con
TEA durante sus trayectos escolares. Para ello, se realizé un estudio de caso en el CAED del
Centro de Bachillerato Tecnologico Industrial y de Servicios Num. 16 (CBTIS 16) en Atlixco,

Puebla. La investigacion se desarrollo los dias 7, 14 y 20 de marzo de 2024, mediante observacion
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directa y acompanamiento de los alumnos, con el apoyo de docentes y madres de familia. Como
instrumento de evaluacion se empled una escala basada en los criterios del Manual Diagnoéstico y
Estadistico de los Trastornos Mentales, quinta edicion (DSM-V; Asociacion Americana de
Psiquiatria, 2013), complementada con el Cuestionario de Evaluacion del Trastorno del Espectro
Autista (Ehlers et al.,1999).

Este anélisis adopta un enfoque exploratorio, dada la escasa existencia de referentes similares en
Meéxico. Para este andlisis especifico, se seleccionaron a dos estudiantes diagnosticados con TEA,
a fin de identificar las barreras que afectan su Cadena de Accesibilidad durante sus trayectos
escolares.

La seleccion de los participantes se realizé de manera voluntaria, a partir de la decisién informada
de los estudiantes y con el consentimiento de sus familias. Se obtuvo autorizacion formal del
plantel para desarrollar las actividades, incluido el uso de espacios escolares y el acompafiamiento
de los estudiantes. Asimismo, se mantuvo comunicacion directa con los padres de familia: primero
a través de un grupo de chat en Whatsapp y, posteriormente, mediante una charla informativa
presencial en las aulas del CAED. Durante esa reunion se presento el objetivo de la investigacion
y se distribuyeron formatos de consentimiento informado, los cuales fueron firmados por las
madres de los estudiantes participantes. Todo el proceso contd con el respaldo y la supervision de
directivos, docentes y personal del plantel. Para proteger la identidad de los participantes, en este
estudio se les denominaré “Estudiante 1” y “Estudiante 2.

La metodologia combina un enfoque mixto: una revision teorica del TEA y la accesibilidad; la
aplicacion de instrumentos de evaluacion estandarizados; y técnicas cualitativas complementarias.
Para analizar las dificultades de accesibilidad en sus trayectos escolares, se adaptaron 2 escalas

basadas en los criterios del Manual Diagnoéstico y Estadistico de los Trastornos Mentales, quinta
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edicion (DSM-V) (Asociacion Americana de Psiquiatria, 2013), complementada con el

Cuestionario de Evaluacion del Trastorno del Espectro Autista (Ehlers et al., 1999), la primera

escala disenada para evaluar la dificultad para acceder a los distintos espacios dentro del plantel

(Ver :Tabla 3.2) y la segunda escala para evaluar la dificultad para acceder a los distintos espacios

fuera del plantel (Ver: Tabla 3.2.2).

Tabla 3.2.1 Escala de dificultad para acceder a los distintos espacios dentro del plantel

Nivel de dificultad

0  Ninguna dificultad
1  Leve dificultad

2  Moderada dificultad
3  Severa dificultad

4  Extrema dificultad

Descripcion

El alumno participa activamente en las actividades del lugar.

Aunque se observan signos minimos de incomodidad, el alumno participa en
las actividades sin mayores inconvenientes.

El alumno muestra signos evidentes de incomodidad'!, lo cual afecta su
participacion en las actividades del lugar.

El alumno experimenta una incomodidad significativa, lo cual dificulta su
participacion en las actividades del lugar.

El alumno experimenta una reaccion extrema de incomodidad, lo que le impide
participar en las actividades del lugar.

Nota. Escala adaptada de Asociacion Americana de Psiquiatria (2013); Ehlers et al. (1999).

Tabla 3.2.2 Escala de dificultad para acceder a los distintos espacios fuera del plantel

Nivel de dificultad

0  Ninguna dificultad
1  Leve dificultad

2  Moderada dificultad
3  Severa dificultad

4  Extrema dificultad

Descripcion

El alumno se muestra de manera comoda y tranquila durante el trayecto.

Se observan signos minimos de incomodidad, pero el alumno continfia avanzando
en el trayecto.

El alumno muestra signos evidentes de incomodidad, lo que afecta su progreso
en el trayecto.

El alumno experimenta una incomodidad, lo que dificulta su avance en el
trayecto.

El alumno experimenta una reaccion de incomodidad, lo que imposibilita su

avance en el trayecto

1 Aunque no hay una definicion formal del término “incomodidad”, aparece frecuentemente en la
descripcion de sintomas del TEA en el DSM-V. Ahmed (2004) aborda la incomodidad como una
experiencia emocional que surge ante normas sociales o entornos hostiles y la define como una sefial de
desajuste entre la persona y el entorno.
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Nota. Escala adaptada de Asociacion Americana de Psiquiatria (2013); Ehlers et al. (1999).

El acompafamiento inicid con una breve reunion con familiares y docentes para conocer las
rutinas y preferencias de los estudiantes. A continuacion, se llevo a cabo observacion directa de
los trayectos y de las actividades —dentro y fuera del plantel—. Esta combinacion de métodos
permiti6é una evaluacion integral de las barreras que enfrentan los estudiantes con TEA en su
entorno escolar, proporcionando una comprension de sus necesidades de accesibilidad.

El proceso de recoleccion y andlisis de datos se desarrolld en dos fases —dentro y fuera del
plantel—, empleando en cada una las siguientes técnicas: conversaciones guiadas de caracter
exploratorio, observacion directa y aplicacion de una escala de evaluacion especifica basada en

los criterios del DSM-V.

Las conversaciones guiadas tuvieron como proposito recuperar la percepcion de los docentes del
CAED sobre las experiencias cotidianas de los estudiantes con TEA durante sus trayectos y
permanencia en el entorno escolar, abordando de manera flexible temas relacionados con el uso
del espacio, estimulos sensoriales, seguridad y dificultades de accesibilidad. Toda la informacion
se registré en formato papel y se procesé manualmente mediante un andlisis descriptivo y

comparativo entre ambos estudiantes.

El primer acompafiamiento se llevo a cabo el 7 de marzo de 2024, en las instalaciones del CBTIS
Num. 16. Durante esta jornada se llevaron a cabo entrevistas semiestructuradas con dos docentes
del CAED, con el objetivo de identificar las rutinas escolares, los comportamientos habituales y

las preferencias espaciales de los estudiantes.

e Estudiante 1 (TEA nivel 1). Se describié como sociable y con interés en actividades

deportivas. Sus espacios preferidos fueron el patio, las canchas y las mesas exteriores.
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e Estudiante 2 (TEA nivel 2). Se reconocié como reservado y con una rutina centrada en sus

tareas escolares. Prefiere las aulas y también las mesas del patio.

Posteriormente, se realizo observacion directa en el contexto escolar, durante la cual se

documentaron las interacciones, los desplazamientos y las reacciones sensoriales de ambos

estudiantes. Para ello, se utilizo una escala de evaluacion propia, con valores de 0 (sin dificultad)

a 4 (dificultad extrema). Los resultados se resumen en la Tabla 3.2.3 (evaluacion realizada por

docentes e investigadora) y se ilustran en la Figura 3.2.1, que presenta los trayectos internos

dentro del plantel.

Tabla 3.2.3 Dificultad observada en el acompafiamiento dentro del plantel

Espacio

Entrada
principal

Salon de
clases

Sanitarios

Mesas del
patio

Cafeteria

Dificultad observada por el docente/ investigadora

Observador
Docente 1
Docente 2
Investigadora
Observador
Docente 1
Docente 2
Investigadora
Observador
Docente 1
Docente 2
Investigadora
Observador
Docente 1
Docente 2
Investigadora
Observador
Docente 1
Docente 2
Investigadora

Estudiante 1
3
2
3
Estudiante 1
1
1
1
Estudiante 1
0
0
0
Estudiante 1
0
0
0
Estudiante 1
3
3
2

Estudiante 2
3

4

4
Estudiante 2
2

2

1

Estudiante 2
0

0

0
Estudiante 2
1

1

0
Estudiante 2
No acude

Estudiante 1
4

Estudiante 1
3

Estudiante 1
0

Estudiante 1
0

Estudiante 1
3

Promedio

Estudiante 2
4

Estudiante 2
4

Estudiante 2
0

Estudiante 2
1

Estudiante 2
No Aplica

Nota: Datos recopilados en formato impreso durante el acompafiamiento realizado dentro del plantel el 7 de marzo de 2024.

Durante la observacion dentro del plantel se identificaron tres espacios con los mayores niveles

de dificultad para los estudiantes. En primer lugar, la entrada principal fue el area con mayor grado

de dificultad para ambos, con una calificacion de 4 (dificultad extrema). En este punto, se
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observaron claros signos de incomodidad, como la evitacion del contacto visual y la ausencia de

respuesta al saludo del personal.

En segundo lugar, la cafeteria obtuvo una calificacion de 3 (dificultad severa). Aunque solo fue
visitada por el Estudiante 1, se registraron conductas de indecision, incomodidad y ansiedad,
atribuibles a la alta concentracion de personas, el ruido ambiental y el dinamismo propio del
espacio. Cabe sefialar que, si bien los estudiantes del CAED no comparten de manera regular el
horario de receso con los estudiantes del CBTIS 16, se identificaron interferencias temporales
entre ambos grupos. Mientras que el receso del CBTIS 16 inicia a las 10:30 horas y el del CAED
a las 11:00 horas, en esta ocasion las clases del CAED concluyeron aproximadamente diez
minutos antes, lo que gener6 un periodo de convivencia simultdnea en espacios comunes,

incrementando la carga de estimulos sensoriales.

Finalmente, las aulas del CAED se evaluaron con una calificacion de 2 (dificultad moderada). En
este espacio, ambos estudiantes presentaron distraccion constante y sensibilidad a los ruidos
provenientes de los pasillos, de otras aulas y de la recepcion del CAED. De manera general, el
promedio de dificultad observada para el Estudiante 1 fue de 1 (dificultad leve), mientras que para
el Estudiante 2 fue de 2 (dificultad moderada), lo que evidencia una mayor sensibilidad de este

ultimo ante los estimulos del entorno.
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Figura 3.2.1 Acompafiamiento dentro del plantel

SIMBOLOGIA
. Espacios a los que
Estudiante 2

. Espacios a los que accede
Estudiante 1

<« ««+ Trayecto Estudiante 2
swsss Trayecto Estudiante 1

Nota. Grafico realizado en Sketchup a partir de los datos recopilados en el acompafiamiento dentro del plantel.

La segunda fase del acompanamiento fuera del plantel se realizé los dias 14 y 20 de marzo de
2024, de manera individual. Se inicid con entrevistas a sus madres, quienes compartieron sus
observaciones sobre las dificultades sensoriales, las rutinas y los comportamientos durante el
trayecto. Ambas sefialaron que el ruido ambiental, las aglomeraciones y los tramos sin pavimentar
complican el recorrido. No obstante, destacaron rutinas placenteras, como detenerse a comprar

licuados o alglin dulce, lo que genera momentos de calma y motivacion.

Posteriormente, se realizd observacion directa a lo largo de todo el trayecto, registrando la
dificultad que presentaban los estudiantes ante diferentes estimulos. Para ello, se utilizo
nuevamente la escala de dificultad mencionada en parrafos anteriores. Los resultados se

sistematizan en la Tabla 3.2.4 (evaluacion realizada por madres de los estudiantes e
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investigadora) y se representan graficamente en la Figura 3.2.2, que muestra los trayectos en el

entorno inmediato del plantel.

Tabla 3.2.4 Dificultad observada en el acompafiamiento fuera del plantel

Espacio
Espacio 1:
Banqueta

Espacio 2:
Calle

Espacio 3:
Parada /
Camellon

Espacio 4:

Parada /
Calle
Espacio 5:
Entrada al
Plantel

Nota. Datos recopilados en formato papel durante el acompafiamiento fuera del plantel.

Dificultad observada por el docente/ investigadora

Observador

Madre de estudiante
1

Madre de estudiante
2

Investigadora
Observador

Madre de estudiante
1

Madre de estudiante
2

Investigadora
Observador

Madre de estudiante
1

Madre de estudiante
2

Investigadora
Observador

Madre de estudiante
1

Madre de estudiante
2

Investigadora
Observador

Madre de estudiante
1

Madre de estudiante
2

Investigadora

Estudiante 1
1

N/A

0
Estudiante 1
1

N/A

1
Estudiante 1
0

N/A

0
Estudiante 1
0

N/A

1
Estudiante 1
2

N/A

2

Estudiante 2
N/A

2
Estudiante 2
N/A

1
Estudiante 2
N/A

1
Estudiante 2
N/A

1
Estudiante 2
N/A

2

Promedio
Estudiante 1
1

Estudiante 1
1

Estudiante 1
0

Estudiante 1
1

Estudiante 1
3

Estudiante 2
3

Estudiante 2
2

Estudiante 2
2

Estudiante 2
1

Estudiante 2
3
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Figura 3.2.2 Acompafiamiento fuera del plantel

Esc: 1:2000

. Area Agricola de riego
. Asentamientos humanos
««»= Trayecto Estudiante 2
»s=» Trayecto Estudiante 1

Nota. Elaboracion propia con base en los registros del acompafiamiento fuera del plantel (2024).

A lo largo del desarrollo de esta segunda actividad, el andlisis de los estudiantes con TEA
identifico barreras fisicas, arquitectonicas, sensoriales y comunicativas que limitan su
accesibilidad y autonomia. Estos hallazgos confirman que la accesibilidad no debe entenderse
unicamente como el cumplimiento de criterios arquitectonicos, sino que ha de abordarse desde
una perspectiva multisensorial, cognitiva y social (Solano, 2023; Orrego et al., 2024).

El aporte principal de este andlisis radica en visibilizar los trayectos escolares como una
dimension clave, a menudo ignorada en los procesos de inclusion educativa de estudiantes con
TEA. Mientras que algunas investigaciones se centran en la accesibilidad dentro del aula o en

adaptaciones curriculares (Ochoa, 2017; Rodriguez, 2021), esta investigacion propone una lectura
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territorial que contempla el recorrido completo —desde el hogar hasta el plantel— como parte de
la experiencia escolar.

Las barreras fisicas, como pavimentos irregulares o calles sin pavimentar, coinciden con lo
sefialado por el UNICEF (2018) sobre la necesidad de considerar el trayecto como parte integral
del derecho a la educacion. Asimismo, las barreras arquitectonicas dentro del plantel ponen de
manifiesto la ausencia de adecuaciones sensoriales que, como afirma Orrego (2024), son
esenciales para garantizar el confort y la seguridad perceptiva de los estudiantes neurodivergentes.
En cuanto a las barreras de comunicacion, la escasez de sefialética visual y pictogramas dificulta
la orientacion espacial. Este hallazgo corrobora las recomendaciones de Jiménez (2022) y Plena
Inclusion (2025), quienes destacan la necesidad de implementar principios de accesibilidad
cognitiva a través de elementos graficos claros y coherentes.

Por su parte, las barreras sensoriales observadas, como el ruido ambiental y la ausencia de
espacios tranquilos, reflejan la necesidad de replantear el entorno educativo desde una 6ptica de
bienestar sensorial. Esto coincide con lo sefialado por la OMS (2023) respecto a los retos que
enfrentan las personas con TEA ante entornos sobre estimulantes.

Entre las fortalezas del estudio destacan el acompafiamiento directo de los estudiantes durante sus
trayectos escolares, permitié una observacion tanto contextualizada como participativa, y la
construccion de una escala propia basada en el DSM-V, adaptada a la experiencia territorial y
sensorial.

No obstante, el analisis presenta limitaciones: al tratarse de un analisis de caso con solo dos
estudiantes, sus hallazgos no son extrapolables al conjunto de poblacion con TEA; ademas, al
realizarse en un periodo corto, impide observar posibles variaciones estacionales o contextuales

en los trayectos.
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Los resultados tienen implicaciones relevantes para el disefio de politicas publicas de inclusion.
Por ello, es necesario que los programas de accesibilidad escolar consideren no solo rampas, sino
también sefalética visual, manejo del ruido y adecuacion de espacios sensorialmente seguros.

En sintesis, este analisis contribuye al ordenamiento del territorio, a la educacién inclusivay a la
accesibilidad, al proponer una mirada integral del trayecto escolar como espacio de interaccion y

construccion de autonomia para los estudiantes con TEA.

3.3 ANALISIS DEL PAISAJE SONORO

El Paisaje Sonoro, entendido como el conjunto de sonidos que caracterizan un lugar (Barrios,
2014), influye en la manera en que los individuos experimentan su entorno. En el caso de los
estudiantes con Trastorno del Espectro Autista (TEA), la sensibilidad auditiva puede intensificar
esta experiencia, generando sobrecarga sensorial o, en algunos casos, hiperacusia, cuya
prevalencia alcanza hasta un 45 % en esta poblacion (ConecTEA, 2023).

En contextos educativos, el ruido constituye una barrera invisible que afecta la concentracion, la
socializacion y el bienestar, lo que refuerza la necesidad de considerar el disefio acustico dentro
de la Cadena de Accesibilidad (Gaines, 2016). Con base en ello, el taller Explorando sonidos tuvo
como propdsito analizar la percepcion de los estudiantes con TEA del CAED respecto a los
sonidos del CBTIS 16, articulando datos técnicos y experiencias subjetivas para comprender el
impacto del Paisaje Sonoro en su vida escolar.

El taller llevo por nombre “Explorando sonidos” y se desarroll6 el 9 de mayo de 2024 en el aula
LI del CBTIS 16, con la participacion de 25 estudiantes con Trastorno del Espectro Autista (TEA)
inscritos en el Centro de Atencion a Estudiantes con Discapacidad (CAED). El objetivo principal

de la actividad fue identificar la percepcion de los estudiantes sobre los diferentes sonidos
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presentes en el plantel, distinguiendo entre aquellos que generan confort y aquellos que
representan barreras sensoriales.

Para guiar el taller, se utilizé una presentacion en Canva y una bocina portatil. La sesion inicio
con una breve exposicion que explico la diferencia entre sonido y ruido, retomando la nocion de
Paisaje Sonoro planteada por Barrios (2014), quien lo describe como el conjunto de sonidos que
caracterizan un lugar y que varian segun la hora y la temporada. Asimismo, se retomo la definicion
de ruido de la Real Academia Espafiola (2024), entendida como un “sonido inarticulado, por lo
general desagradable”, lo que permitid establecer un marco de referencia comprensible para los
estudiantes.

Posteriormente, los alumnos participaron en un didlogo grupal en el que compartieron los sonidos
que perciben en el CBTIS 16, asi como aquellos que consideran molestos. De estas intervenciones
emergieron cuatro espacios identificados como significativos para el registro del Paisaje Sonoro:
la entrada principal, el estacionamiento, las aulas del CAED y el patio escolar.

El registro técnico se realizo entre las 9:00 y las 10:00 horas, con equipos de medicion basica de
decibeles. Posteriormente, se reprodujeron los sonidos registrados a los estudiantes, quienes
evaluaron su percepcion mediante una encuesta adaptada del taller “Taller de Paisaje Sonoro y
Cartografia Participativa en el Centro Historico de Puebla” impartido por el Dr. Dr. Fausto E.
Rodriguez Manzo. Este disefio metodoldgico permitié contrastar los datos técnicos con las
percepciones subjetivas de los alumnos, atendiendo a lo planteado por ConecTEA (2022), que
advierte que muchas personas con TEA presentan hiperacusia, lo que incrementa la dificultad
para filtrar estimulos sonoros del entorno.

Los resultados del taller Explorando sonidos identificaron la entrada principal y el

estacionamiento como los espacios mas ruidosos del CBTIS 16; no obstante, la entrada fue
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percibida como mas molesta debido a la combinacion de estimulos visuales y auditivos asociados
al flujo de personas y vehiculos. En contraste, las aulas del CAED y el patio escolar fueron
descritos como entornos tranquilos y agradables, pese a registrar niveles elevados de decibeles, lo
que sugiere que la familiaridad y la sensacion de seguridad influyen en la percepcion del ruido en
estudiantes con TEA, en concordancia con lo sefialado por Gaines (2016)

La comparacion entre las mediciones objetivas y las percepciones subjetivas puso de manifiesto
que el Paisaje Sonoro no puede comprenderse unicamente desde un analisis cuantitativo. Mientras
los registros mostraron niveles elevados en varios espacios, los estudiantes otorgaron un valor
positivo a aquellos lugares que asocian con seguridad, confianza y pertenencia. Asi, el patio
escolar y las aulas del CAED, aunque ruidosos en ciertos momentos, fueron percibidos como
confortables, lo que refuerza la relevancia de integrar el componente subjetivo en el andlisis del

Paisaje Sonoro. (Ver: Mapa 3.3.1).
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Mapa 3.3.1 Resultados del taller "Explorando sonidos"

a ey ‘f::f"’*"
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BTIS16 actividad
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Nota. Elaboracion propia con base en los registros del taller Explorando sonidos (2024).

Este hallazgo resulta particularmente significativo en el caso de los estudiantes con TEA, ya que
la hiperacusia, presente en un 45 % de esta poblacion (ConecTEA, 2023), condiciona su forma de
filtrar y procesar estimulos auditivos, generando sobrecarga sensorial en contextos poco
predecibles o caoticos. Al respecto, Russolo (1913) ya advertia en su clasificacion de ruidos la
complejidad de la experiencia auditiva, la cual puede ir desde estruendos hasta susurros o voces
humanas. En linea con ello, Autismo Espaiia (2024) sefala que el disefio de entornos amigables
para las personas con TEA debe contemplar no solo la accesibilidad fisica y arquitectonica, sino
también la gestion sensorial del entorno, incluida la acustica.

En suma, los resultados del taller evidencian que la entrada principal constituye una barrera

sensorial relevante dentro del CBTIS 16, mientras que el estacionamiento, pese a los registros
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elevados, no genera la misma incomodidad. Al mismo tiempo, los espacios de mayor familiaridad
como las aulas del CAED vy el patio se configuran como entornos seguros y positivos. Estos
hallazgos refuerzan la necesidad de analizar la accesibilidad escolar desde una perspectiva
multisensorial que integre tanto la medicion objetiva del ruido como la percepcion subjetiva de
los estudiantes, garantizando asi entornos inclusivos que respondan a la diversidad de experiencias

sensoriales en el TEA (Ver: Tabla 3.3.1 y Figura 3.3.2)

Tabla 3.3.1 Percepcion del taller del taller "Explorando sonidos"

Variable de analisis Medicion objetiva (decibeles) Percepcion subjetiva (estudiantes)
Entrada principal Alto nivel sonoro Muy molesto, barrera sensorial
Estacionamiento Alto nivel sonoro Poco relevante, no molesto

Patio escolar Nivel medio-alto Espacio tranquilo

Aulas del CAED Nivel medio-alto Espacio seguro y confortable

Nota. Elaboracion propia con base en los registros del taller Explorando sonidos (2024).

Figura 3.3.2 Grafica de radar de la Percepcion del taller del taller "Explorando sonidos"

Percepcion del paisaje sonoro en el CBTIS 16
(1 = muy molesto, 5 = muy agradable)
Estacionamiento

Patio esgal Entrada principal

Aulas CAED

Nota. Elaboracion propia con base en los registros del taller Explorando sonidos (2024).

El analisis del Paisaje Sonoro en el CBTIS 16 demostrd que los sonidos del entorno escolar
constituyen una dimension crucial de la Cadena de Accesibilidad para los estudiantes con TEA.

Espacios como la entrada principal se configuran como barreras sensoriales que generan
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incomodidad, mientras que lugares como las aulas del CAED o el patio, pese a registrar altos
niveles de decibeles, son percibidos como entornos seguros debido a la familiaridad y el sentido
de pertenencia.

Estos resultados confirman que la accesibilidad no debe reducirse a aspectos fisicos o
arquitectonicos, sino que debe incorporar la dimension sensorial, reconociendo al ruido como una
“barrera invisible” que afecta la autonomia y la participacion plena. Coincidiendo con Gaines
(2016) y ConecTEA (2022, 2023), el bienestar sensorial debe ser un criterio central en el disefio
de espacios inclusivos, tanto educativos como comunitarios.

En sintesis, el taller Explorando sonidos permitio visibilizar la importancia de integrar el Paisaje
Sonoro en el ordenamiento del territorio, al articular los datos técnicos con la percepcion
subjetiva. De esta manera, se reafirma que la construccion de entornos inclusivos para personas

con TEA requiere atender a la diversidad de experiencias sensoriales.

CONCLUSION

El conjunto de experiencias analizadas en este capitulo permitié caracterizar las barreras que
enfrentan los estudiantes con TEA en el contexto del CBTIS 16 y el CAED de Atlixco, Puebla.
Lejos de ser actividades aisladas, estas dinamicas revelaron que los trayectos, las rutinas escolares
y las condiciones sensoriales del entorno forman parte esencial de la Cadena de Accesibilidad,
influyendo directamente en la autonomia, la orientacion y la participacion de los estudiantes.
Los hallazgos muestran que la accesibilidad no puede limitarse a criterios arquitectonicos o de
infraestructura, sino que requiere una lectura multisensorial y cognitiva. El uso de agendas
visuales con pictogramas evidencié su eficacia como herramienta de accesibilidad cognitiva,
favoreciendo el reconocimiento de trayectos y la comunicacion visual (Villaescusa, 2022;

Alvarez, 2023). Los acompafiamientos dentro y fuera del plantel confirmaron que las barreras
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fisicas, arquitectonicas, sensoriales y comunicativas se entrelazan en la vida cotidiana de los
estudiantes, restringiendo su movilidad y bienestar, pero también que los espacios de familiaridad
pueden generar confianza (Ochoa, 2017; Rodriguez, 2021). Ademas , el analisis del Paisaje Sonoro
puso en evidencia al ruido como una barrera invisible que afecta de forma significativa a los
estudiantes con TEA, corroborando lo sefialado por ConecTEA (2022, 2023) y Gaines (2016)
sobre la necesidad de entornos acusticamente inclusivos.

Desde una lectura secuencial del recorrido se identificd que la Cadena de Accesibilidad presenta
rupturas en distintos momentos del desplazamiento. Las mayores dificultades se concentran en
las transiciones entre espacios, particularmente en el ingreso al plantel y en los puntos donde se
intensifican los estimulos sonoros y sociales. La secuencia de la Cadena de Accesibilidad puede
calificarse como parcialmente accesible, ya que, aunque existen apoyos y condiciones favorables
en ciertos tramos, la falta de continuidad sensorial, cognitiva y organizativa impide que la
experiencia sea plenamente comprensible y autonoma para los estudiantes con TEA.

Entre las fortalezas de este capitulo destaca la aplicacion de metodologias participativas que
dieron voz a los propios estudiantes, visibilizando sus experiencias y percepciones de manera
contextualizada. Sin embargo, las limitaciones del estudio obligan a considerar estos resultados
como aproximaciones exploratorias mas que generalizaciones.

En sintesis, este capitulo contribuye al campo del ordenamiento del territorio y la educacion
inclusiva al demostrar que los Trayectos Escolares forman parte de la experiencia educativa de
los estudiantes con TEA. La integracion de apoyos visuales, estrategias de accesibilidad cognitiva
y el analisis del Paisaje Sonoro permite ampliar la nocion de accesibilidad hacia una perspectiva
integral que no solo garantice el desplazamiento fisico, sino también el bienestar sensorial y la

plena participacion social de los estudiantes.
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CAPITULO 4: CASOS ANALOGOS DE ACCESIBILIDAD Y DISENO INCLUSIVO

PARA PERSONAS CON TEA

El objetivo del presente capitulo es analizar casos analogos a nivel internacional y nacional
relacionados con la implementacion de estrategias de accesibilidad y Disefio Inclusivo dirigidas
a personas con Trastorno del Espectro Autista (TEA), a partir de la revision de literatura
especializada, documentos institucionales, normativas y estudios de caso, con el fin de identificar
criterios, herramientas y acciones efectivas que puedan ser adaptadas al contexto del CBTIS 16 y
el CAED Atlixco para fortalecer la accesibilidad y la inclusion en entornos educativos.

El andlisis de casos analogos permite identificar referentes que contribuyen a sustentar y orientar
la formulacion de una estrategia para la mejora de la Cadena de Accesibilidad. En el contexto de
la presente investigacion, enfocada en fortalecer las condiciones de accesibilidad para estudiantes
con Trastorno del Espectro Autista (TEA) en el CBTIS 16 y el CAED Atlixco, resulta pertinente
revisar experiencias previas que hayan abordado problematicas similares desde distintos enfoques

y escalas.

Este capitulo presenta el estudio de dos casos andlogos, uno de caracter internacional y otro
nacional, seleccionados por su relevancia en el ambito de la accesibilidad cognitiva, la
comunicacion y el disefio de ambientes de aprendizaje para personas con TEA. El caso
internacional corresponde al proyecto ARASAAC, mientras que el caso nacional se centra en la
tesis de maestria de Castafieda Sifuentes (2022), orientada al disefio arquitectonico basado en la

experiencia sensorial.
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A partir del analisis de estos referentes, se identifican principios, criterios y acciones de Disefo
Inclusivo susceptibles de adaptacion al contexto del CBTIS 16 y el CAED Atlixco, estableciendo

un vinculo directo entre el diagnostico realizado y el desarrollo de la estrategia.

4.1 SISTEMA ARASAAC Y SU IMPLEMENTACION EN DIVERSOS PAISES

De acuerdo con la pagina oficial de ARASAAC (Portal Aragonés de la Comunicacion
Aumentativa y Alternativa), este es un proyecto desarrollado por el Gobierno de Aragon, Espaiia,
a través del Departamento de Educacion, Cultura y Deporte, cuyo propdsito principal es facilitar
recursos graficos y visuales que apoyen la comunicacion de personas con dificultades en el
lenguaje y en la comprension del entorno (Ver Figura 4.1.1). Desde su creacion, ARASAAC se
ha orientado a promover la inclusion educativa, social y comunicativa mediante la creacion y
difusion de pictogramas, materiales descargables y herramientas digitales de libre acceso.

Figura 4.1.1 Pictogramas y recursos ARASAAC
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Nota. Recorte de la seccion “Pictogramas y recursos para la Comunicacion Aumentativa y Alternativa (CAA)”. Adaptado de
Portal Aragonés de la Comunicaciéon Aumentativa y Alternativa, por ARASAAC (s.f.), https://arasaac.org/

Entre sus objetivos centrales se encuentra el disefio de apoyos visuales que favorezcan la
comprension de espacios, actividades y rutinas, asi como la anticipacion de acciones, aspectos
fundamentales para personas con TEA. La naturaleza gratuita y abierta del sistema ARASAAC

ha permitido su implementacion en contextos educativos, terapéuticos y comunitarios a nivel
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internacional, consolidandose como un referente dentro de los sistemas de Comunicacion
Aumentativa y Alternativa (CAA).

Entre sus principales estrategias se encuentra el uso de pictogramas como herramientas de
sefializacion y apoyo visual para estructurar el entorno fisico y social. Estos recursos permiten
identificar espacios, actividades, normas y secuencias de accion, favoreciendo la previsibilidad y
reduciendo la ansiedad asociada a entornos poco comprensibles. En el ambito educativo, los
pictogramas se utilizan para sefializar aulas, servicios sanitarios, areas comunes y rutas de
circulacidn, asi como para organizar horarios, rutinas escolares y actividades pedagogicas.

La principal aportacion de ARASAAC a la inclusion educativa radica en la disponibilidad de
recursos accesibles, gratuitos y adaptables que permiten transformar los entornos escolares en
espacios mas comprensibles desde el punto de vista cognitivo. Su implementacion favorece la
participacion de estudiantes con TEA, fortalece la comunicacion entre docentes y alumnos, y
promueve una convivencia escolar mas equitativa.

La flexibilidad del sistema ARASAAC se explica, en primer lugar, por su caracter abierto, gratuito
y modular. A diferencia de otros sistemas de CAA con licencias comerciales o aplicaciones
cerradas, ARASAAC permite la descarga, adaptacion y reutilizacion de sus pictogramas sin costo,
lo que facilita su aplicacion en contextos educativos con recursos limitados. Asimismo, los
pictogramas no se encuentran asociados a un Unico idioma o cultura, sino que se basan en
representaciones visuales de caracter universal, lo que favorece su comprension intercultural y su
adaptacion a distintos paises y contextos territoriales.

Otro elemento que refuerza su flexibilidad es la posibilidad de personalizar los apoyos visuales
de acuerdo con las necesidades especificas de cada entorno. ARASAAC no propone un modelo

rigido de implementacion, sino que funciona como un banco de recursos que puede ser adaptado
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por docentes, terapeutas, familias y comunidades educativas. Esta caracteristica ha permitido su
adopcion en diversos paises, donde los pictogramas se integran a dinamicas educativas y
culturales particulares sin perder su funcion principal de apoyo a la accesibilidad cognitiva.

Diversas experiencias documentadas en la plataforma ARASAAC evidencian su aplicacion en
contextos educativos reales. Un ejemplo es el CEE Sonderschule Rosenhain, en Austria, donde
en el afio 2020 se implement6 un sistema de sefializacion de espacios y adaptacion de actividades
escolares mediante pictogramas de ARASAAC, lo que permitié mejorar la orientacion espacial y

la estructuracion de las rutinas educativas (Ver: Figura 4.1.2).

Figura 4.1.2 CEE Sonderschule Rosenhain

Senalizacion de los espacios y adaptacion
de actividades con pictogramas de
ARASAAC

& CEE Sonderschule Rosenhain

Nota. Sefializacion de espacios y adaptacion de actividades escolares mediante pictogramas. Adaptado de Portal Aragonés de la
Comunicacion Aumentativa y Alternativa, por ARASAAC (s.f.), caso CEE Sonderschule Rosenhain. https://arasaac.org/

De manera similar, la Asociacion Kolob de Nifios con Autismo, en Pert, incorporo6 pictogramas
para la senalizacion de espacios y la adaptacion de actividades pedagogicas, contribuyendo a
generar entornos mas accesibles y comprensibles para nifios con TEA (ver Figura 4.1.3). Estos
casos demuestran la versatilidad del sistema ARASAAC y su capacidad de adaptacion a distintos

contextos culturales, educativos y territoriales. (Ver: Figura 4.1.3)
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Figura 4.1.3 Asociacion Kolob de Nifos con Autismo, Perti

LI

il

Asociacion Kolob de nifios con autismo

Senalizacion de los espacios y adaptacion
de actividades con pictogramas de
0 ARASAAC

& Asociacion Kolob de nifios con ...

Nota. Seiializacion de espacios y adaptacion de actividades educativas mediante pictogramas. Adaptado de Portal Aragonés de la
Comunicacion Aumentativa y Alternativa, por ARASAAC (s.f.), caso Asociacion Kolob de Nifios con Autismo.
https://arasaac.org/

En cuanto a su funcionamiento institucional, ARASAAC no actua como un organismo de asesoria
directa o intervencion en campo, sino como una plataforma de gestion, difusion y socializacion
de recursos visuales. A través de su sitio web, pone a disposicidn materiales descargables,
herramientas digitales para la creacion de agendas, sefialética y tableros de comunicacion, asi
como un repositorio de experiencias documentadas. Este sistema favorece el intercambio de
buenas practicas entre usuarios, permitiendo conocer casos de aplicacion en distintos contextos
educativos y terapéuticos, lo que refuerza su valor como referente internacional.

La seleccion de ARASAAC para esta investigacion se fundamenta en su coherencia con los
principios de accesibilidad cognitiva, su amplia implementacion internacional y su compatibilidad
con procesos participativos. Al tratarse de un sistema adaptable y no prescriptivo, permite su
integracion en estrategias de disefio colaborativo, donde estudiantes, docentes y familias pueden
participar activamente en la construccion de apoyos visuales contextualizados. En el caso del
CBTIS 16 y el CAED Atlixco, esta caracteristica resulta especialmente relevante, ya que posibilita
el desarrollo de una estrategia de senalética inclusiva ajustada a las condiciones espaciales,
culturales y sensoriales del entorno escolar, fortaleciendo cada eslabon de la Cadena de

Accesibilidad.
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4.2 CASO ANALOGO NACIONAL: DISENO CENTRADO EN EL AUTISMO EN

AMBIENTES DE APRENDIZAJE (CASTANEDA SIFUENTES, 2022)

La tesis titulada Disesio Centrado en el Autismo: Percepcion y Experiencia de Ambientes de
Aprendizaje, desarrollada por Castanieda Sifuentes (2022), constituye un referente relevante para
la presente investigacion, al abordar la relacion entre el disefio arquitectonico, la percepcion
sensorial y la experiencia espacial de personas con Trastorno del Espectro Autista (TEA) en
contextos educativos (Castanieda Sifuentes, 2022). El estudio se situa dentro del campo de la
arquitectura, con un enfoque orientado al disefio centrado en el usuario, priorizando las vivencias
y percepciones de nifias y nifios con TEA y de sus familiares.

Uno de los principales aportes de esta investigacion radica en el cuestionamiento a los modelos
estandarizados de infraestructura educativa en México, derivados histéricamente de los esquemas
del CAPFCE y posteriormente del INIFED, los cuales —de acuerdo con la autora— no consideran
de manera suficiente la diversidad sensorial y cognitiva de los usuarios con TEA. A partir de este
diagnostico, la tesis plantea que el entorno fisico puede convertirse tanto en un facilitador como
en una barrera para el aprendizaje, dependiendo de su configuracidon espacial, acustica, visual y
organizativa.

Desde el punto de vista tedrico, el trabajo se apoya en los conceptos de integracion sensorial
(Ayres, 1998), percepcion y experiencia del espacio (Merleau-Ponty, 2005; Pallasmaa, 2016), asi
como en los principios de disefio para el autismo propuestos por Magda Mostafa (2008). Dichos
principios —entre los que destacan la secuencia espacial, las zonas de transicion, el control
acustico, la legibilidad del entorno y la previsibilidad— se traducen en criterios de disefio

arquitectonico aplicables a ambientes de aprendizaje dirigidos a personas con TEA.
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Un aspecto relevante del estudio es la importancia otorgada a la organizacion visual del entorno
como estrategia para favorecer la comprension espacial y reducir la sobrecarga sensorial. Si bien
la autora no desarrolla un sistema formal de sefialética, el analisis de los espacios evidencia la
necesidad de apoyos visuales claros que refuercen la orientacion, la anticipacion de actividades y
la identificacion funcional de los espacios. En este sentido, el uso de sefializacion visual y
pictogramas puede interpretarse como una herramienta complementaria al disefio arquitectonico,
capaz de reforzar los principios de secuencia espacial y claridad funcional planteados en la
investigacion, especialmente en contextos educativos dirigidos a personas con TEA.

Metodologicamente, la investigacion se desarrolla a partir de grupos de enfoque, entrevistas y
analisis de experiencias cotidianas, principalmente en espacios interiores como aulas y viviendas,
lo que permite construir perfiles sensoriales y comprender como los usuarios con TEA perciben

y experimentan los ambientes de aprendizaje. (Ver: Figura 4.1.3)

Figura 4.1.3 Perfiles sensoriales por Alumno

B e o

W Impulsivo
M Ensimismado

" Retraido

11 afios
M Desafiante

Diagndstico
H Temeroso/cautelo

Autismo pre-verbal entre nivel 1y 2 so

Tipo de educacion 0 2 4 6

En casa con maestro
personal, 2 terapias también

Nota. Perfil conductual y sensorial de un estudiante con Trastorno del Espectro Autista (TEA), elaborado a partir del analisis de
conductas observadas y caracteristicas generales del diagndstico. Los datos han sido anonimizados y se presentan unicamente con
fines académicos. Adaptado de Castafieda Sifuentes (2022).
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No obstante, el estudio se concentra en espacios controlados y de uso interior, sin abordar de
manera directa el espacio publico, los trayectos escolares ni la estructura urbana en la que se
insertan dichos entornos educativos.

En este sentido, la presente investigacion retoma y amplia los aportes de Castafieda Sifuentes
(2022), al trasladar el enfoque sensorial y de experiencia espacial hacia una escala territorial y
urbana. Mientras el caso analogo se centra en el disefio arquitectonico de ambientes de
aprendizaje, este estudio incorpora la nocién de Cadena de Accesibilidad casa—plantel—casa,
analizando coémo los usos de suelo, la jerarquia vial, la sefializacion urbana y el mobiliario
influyen en la orientacion, seguridad y experiencia sensorial de los estudiantes con TEA durante
sus trayectos escolares.

Asimismo, la investigacion propone la sefialética inclusiva no solo como un elemento
arquitectonico o grafico, sino como una estrategia de ordenamiento territorial a escala local, capaz
de mejorar la continuidad espacial entre el espacio publico y el espacio arquitectonico - educativo.
De esta manera, se establece una relacion directa con el enfoque de disefio centrado en el usuario
desarrollado en la tesis analizada, pero ampliando su alcance hacia el ambito del espacio publico
y la planificacion urbana inclusiva.

En conjunto, este caso andlogo aporta un referente tedrico y metodologico fundamental para la
presente investigacion, al confirmar la importancia de considerar la percepcion sensorial y la
experiencia espacial de las personas con TEA. Al mismo tiempo, evidencia la necesidad de
profundizar en estudios que integren estas variables dentro del andlisis territorial y urbano,
contribuyendo a la formulacion de estrategias de accesibilidad e inclusion mas integrales en

contextos educativos.
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CONCLUSION

El andlisis de los casos analogos presentados en este capitulo permitio identificar referentes

relevantes en materia de accesibilidad y Disefio Inclusivo para personas con Trastorno del

Espectro Autista (TEA), desde enfoques complementarios. El caso internacional de ARASAAC

resalta la importancia de la accesibilidad cognitiva y comunicativa mediante el uso de apoyos

visuales y senalizacion, mientras que el caso nacional de Castafieda Sifuentes (2022) enfatiza el

papel del disefio arquitectonico centrado en la experiencia sensorial de los usuarios. (Ver: Tabla

4.1)

Tabla 4.1 Comparativa: Caso analogo internacional - nacional

Criterio de analisis

Referente

Contexto

Enfoque

Poblacion

Escala de
intervencion
Tipo de estrategias

Variables abordadas

Metodologia

Caso internacional: ARASAAC

Plataforma internacional de recursos
abiertos de comunicacion aumentativa y
accesibilidad cognitiva

Entornos educativos, terapéuticos y
comunitarios en distintos paises

Accesibilidad cognitiva y comunicacion
aumentativa

Personas con TEA vy otras condiciones del
neurodesarrollo

Grafica, comunicativa y sefialética

Uso de pictogramas, apoyos visuales y
sefializacion accesible

Comprension del entorno, anticipacion,
orientacion y comunicacion

Desarrollo y validacion de recursos
graficos de libre acceso; documentacion de
casos

Caso nacional: Castafieda Sifuentes
(2022)

Investigacion académica (tesis de
maestria) en arquitectura

Ambientes de aprendizaje para nifios
con TEA en contexto educativo
mexicano

Disefio arquitectonico centrado en la
experiencia sensorial

Nifios con Trastorno del Espectro
Autista

Arquitectonica y espacial

Control sensorial, organizacion espacial
y flexibilidad del disefio

Estimulos auditivos, visuales y tactiles;
seguridad y previsibilidad

Metodologia cualitativa con grupos de
enfoque y analisis sensorial
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Potencial de Alto: aplicable a sefializacion institucional, Medio—alto: requiere adecuaciones
adaptacion al CBTIS  orientacion espacial y trayectos internos de = progresivas en un plantel en operacion a

16 — CAED Atlixco mediano a largo plazo largo plazo

Contribucién a la Fortalece la accesibilidad cognitiva y Aporta criterios para el disefio sensorial
Cadena de comunicativa del entorno educativo

Accesibilidad

Nota. Elaboracion propia a partir del analisis del proyecto ARASAAC (s.f.) y de la tesis de Castafieda Sifuentes (2022).

La comparacion de ambos casos evidencia que la mejora de la Cadena de Accesibilidad en
entornos educativos requiere la integracion de estrategias graficas, espaciales y sensoriales,
adaptadas a las condiciones especificas de cada contexto. En este sentido, los referentes analizados

aportan criterios y acciones aplicables al CBTIS 16 y el CAED Atlixco, Puebla.
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CAPITULO 5: DISENO DE ESTRATEGIA INCLUSIVA PARA MEJORAR LA
ACCESIBILIDAD DE LOS ESTUDIANTES CON TEA EN EL ENTORNO DEL CAED

ATLIXCO

Este capitulo responde al objetivo particular de disefiar e implementar una estrategia de sefialética
inclusiva basada en pictogramas, elaborados a partir de los dibujos generados por los estudiantes
del CAED en talleres colaborativos, con el fin de mejorar la Cadena de Accesibilidad al espacio
publico y arquitectonico del CBTIS 16 y su entorno inmediato, mediante talleres colaborativos
que promuevan la orientacion, la movilidad, la comprension del entorno y la autonomia de los
estudiantes con Trastorno del Espectro Autista (TEA).

Este capitulo presenta el disefio e implementacion de una estrategia de sefialética inclusiva en el
CBTIS 16 y el CAED Atlixco, Puebla, desarrollada a partir de un proceso participativo con
estudiantes con TEA. La propuesta se basa dos ejes principales: el disefio de senalética accesible
y el desarrollo de talleres colaborativos que permitieron a los estudiantes expresar, a través de

dibujos y dindmicas creativas, su percepcion del entorno y sus necesidades de orientacion.

La estrategia busca seguir los principios de la psicologia ambiental donde se reconoce la
influencia del espacio en el bienestar y en la construccion de autonomia (Gaines, 2016; Navas,
2013). De esta forma, la colocacion de senalética disefiada con base en los aportes de los

estudiantes se convierte en un ejercicio de inclusion y de apropiacion del espacio escolar.
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Figura 5.1 Implementacion de una estrategia de sefalética inclusiva

Talleres participativos:

Creacion, seleccion y Resultados y discusion:
8 colocacion de sefialética Analisis del dy o d -I
inclusiva a base de l i Tla Isis de i gselt_rro 0 de los
pictogramas anieres participativos y
discusion de los principales
| 8 hallazgos derivados del
proceso, destacando su
importancia en la creacion la

ﬂ esitrategia de sefialética
inclusiva

Disefio de Estrategia inclusiva para mejorar la J

accesibilidad de los estudiantes con TEA en el

entorno del CAED Atlixco.
Nota. Elaboracion propia (2025)
El capitulo se estructura en tres apartados principales: primero, se presenta el disefio de la
estrategia de senalética inclusiva; en segundo lugar, se describen los talleres participativos que
permitieron la creacidn, seleccion y colocacion de senalética inclusiva a base de pictogramas;

finalmente, se exponen los resultados y discusion derivados de este proceso. (Ver: Figura 5.1)

En conjunto, este capitulo muestra que la sefialética inclusiva, cuando se concibe como un proceso
participativo, supera su papel informativo para convertirse en un recurso que mejora la Cadena de

Accesibilidad de los estudiantes con TEA.

5.1 DISENO DE LA ESTRATEGIA

El disefio de la estrategia se forma a parir de la union de los resultados desarrollados a lo largo de
los capitulos anteriores, con el objetivo de responder de manera contextualizada a las condiciones
del CBTIS 16 y del CAED Atlixco. En el Capitulo 1, el marco tedrico permitiod establecer los
conceptos de accesibilidad, Cadena de Accesibilidad y Disefio Inclusivo, enfatizando que la

comprension del entorno, la legibilidad espacial y la previsibilidad son factores clave para
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favorecer la autonomia y la participacion de las personas con TEA. Desde esta perspectiva, la
accesibilidad cognitiva se reconoce como un componente esencial del disefio de los entornos
educativos, mas alla de las adecuaciones fisicas tradicionales.

Posteriormente, el Capitulo 2 present6 el diagndstico de accesibilidad del CBTIS 16, el CAED y
su entorno inmediato, identificando barreras relacionadas con la orientacion espacial, la ausencia
de sistemas de sefalizacion comprensibles y la discontinuidad de los recorridos dentro de la
Cadena de Accesibilidad. Estos hallazgos mostraron la necesidad de incorporar apoyos visuales
que faciliten la identificacion de espacios y la continuidad de los trayectos escolares.

En el Capitulo 3, el analisis de la experiencia espacial y de los trayectos escolares casa—plantel—
casa permitio profundizar en la manera en que los estudiantes con TEA perciben y utilizan el
entorno educativo. A partir de talleres, observacion directa y ejercicios de representacion, se
identifico que la falta de referencias visuales claras incrementa la desorientacion y la dependencia
de apoyos, refuerza la necesidad de una estrategia basada en sefialética accesible y comprensible.
Por su parte, el Capitulo 4 aporto referentes clave para la formulacion de la estrategia a partir del
andlisis de casos analogos. El proyecto ARASAAC evidencio el potencial de la sefialética basada
en pictogramas (ARASAAC, 2025). De manera complementaria, el caso nacional desarrollado
por Castafieda Sifuentes (2022) permitié reconocer la importancia de disefiar entornos legibles,
ordenados y predecibles, centrados en la experiencia del usuario.

A partir de la integracion de estos capitulos, la estrategia se muestra como un recurso de mediacion
espacial de la continuidad de la Cadena de Accesibilidad mediante la estructuracion visual del
entorno y la orientacion clara de los trayectos. La estrategia se plantea como un sistema coherente
de senalizacion que facilite la identificacion de espacios, la anticipacion de actividades y la

autonomia en los trayectos cotidianos. (Ver: Figura 5.1.1)
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La estrategia se estructura a partir de cuatro principios:

e Estructuracion visual del entorno, mediante el uso de pictogramas claros y homogéneos
para identificar espacios y funciones;

e Orientacion y continuidad espacial, a través de la sefalizacion de accesos, recorridos y
puntos de decision dentro del plantel;

e Adaptabilidad y participacion, mediante talleres participativos que permitieron la
presentacion, retroalimentacion, ajuste de la propuesta e implementacion de la senalética
inclusiva;

e Apropiacion, una vez implementada la sefalética que esta sea cuidada y este en constante

mantenimiento

Figura 5.1.1 Disefio de la estrategia de sefalética inclusiva

Marco tedrico: accesibilidad, cadena de
accesibilidad y Disefio Inclusivo (Capitulo-

ﬂ Fundamentos de la —

€ Diagnéstico de accesibilidad del CBTIS <
estrategia e,

16 y CAED Atlixco (Capitulo 2)

Experiencia espacial y frayectos <~ '
escolares (Capitulo 3) '

Casos analogos: ARASAAC y
Castafieda Sifuentes (2022) (Capitulo 4) R

Estructuracion visual del

Pictogramas claros

|~ entorno « Identificacion de espacios y funciones
v - ; —
Estrategia de sefialética inclusiva ___ | _ Orlt%tpiat_::’l;)r - . Espacios importantes
8 para la mejora de la cadenade  ——-  continuidadespacial - * . Puntos de decision
accesibilidad 7

Adapta“bilidad y Talleres participativos
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\__ .

| participacion “..............> « Retroalimentacion y ajustes
: — « Implementacion
~——»Apropiacion . ..............v> , Cuidado y mantenimiento

8 v Y Mejora en la comprension del entorno
Resull_:at_:lf:)s en la cadena de —Z2-—— Anticipacién de actividades

accesibilidad Pl

I “——. Autonomia en los trayectos cotidianos

| Inclusion de estudiantes con TEA en el

“’entorno educativo

Nota. Elaboracion propia (2025)
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En sintesis, la estrategia de sefalética inclusiva articula los aportes teoricos, diagnosticos y
experienciales previos en un sistema visual que mejora la legibilidad del entorno, la continuidad
de los recorridos y la autonomia de los estudiantes con Trastorno del Espectro Autista (TEA) en

el CBTIS 16 y el CAED Atlixco.

5.2 TALLERES PARTICIPATIVOS PARA LA CREACION DE SENALETICA
INCLUSIVA BASADA EN PICTOGRAMAS

Los talleres participativos forman parte del desarrollo de la estrategia de sefialética inclusiva, el
desarrollo de estos permiti6 la incorporacion directa de la experiencia, percepcion y conocimiento
del entorno por parte de los estudiantes y la comunidad educativa del CAED Atlixco. A través de
estos talleres, se buscd no solo disefar pictogramas y elementos de sefializacion, sino también
fortalecer la apropiacion del sistema de senalética y su pertinencia contextual dentro del CBTIS
16.

El enfoque participativo permitié traducir las necesidades identificadas en el diagnostico de
accesibilidad y en el andlisis de la experiencia espacial en representaciones graficas
comprensibles, favoreciendo la identificacion de espacios, recorridos y actividades relevantes
para los usuarios. Asimismo, el proceso de retroalimentacién continua posibilité la mejora
progresiva de las propuestas graficas, asegurando su coherencia con los principios de
accesibilidad cognitiva y orientacion espacial establecidos en la estrategia.

El presente apartado describe el desarrollo de los talleres realizados, los cuales se organizaron en
cinco etapas: seleccion de dibujos, dibujando nuestro entorno, sefialética creativa, seleccion de
sefalética y colocacion sefialética. Cada una de estas etapas permitié reforzar el desarrollo de

pictogramas y su integracion al plantel. (Ver: Figura 5.2.1)
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Figura 5.2.1 Talleres participativos

Seleccion de dibujos: Comparacion y eleccion
de pictogramas de ARASAAC que mejor
representan los espacios del entorno escolar.

Dibujando nuestre entorno: Dibujo de los
espacios del municipio de Atlixco presentes en

8 los trayectos escolares, asi como de los espacios
del plantel.

Senalética creativa: Personalizacion de
8 pictogramas mediante dibujo y color para crear

sefiales comprensibles para la escuela y el
municipio.

@ Seleccién de sefialética: Retroalimentacion y
?ﬂ\ , Q eleccion de las sefiales que mejor representan

.— cada espacio del entorno escolar y urbano.
V4 \
Colocacidn de sefialética: Instalacion
8 participativa de la sefialética final en el plantel
1 mediante trabajo en equipo.

Nota. Elaboracion propia (2025). Los simbolos pictograficos utilizados son propiedad del Gobierno de Aragén y han sido
creados por Sergio Palao para ARASAAC (http://www.arasaac.org)

5.2.1 SELECCION DE DIBUJOS

El Taller “seleccion de dibujos” fue la primera etapa del proceso para la creacion de la sefialética
inclusiva, al permitir introducir a los estudiantes en el concepto de pictograma como herramienta
de accesibilidad cognitiva y orientacion espacial (ISAAC, citado en AETAPI, 2022). Esta
actividad tuvo como objetivo identificar aquellas representaciones graficas que resultaran mas
comprensibles y significativas para los estudiantes con TEA de CAED, en relacion con los
espacios del entorno escolar y urbano que forman parte de sus trayectos escolares cotidianos.

Para esta etapa se utilizaron pictogramas del proyecto ARASAAC, los cuales sirvieron como
referencia para reflexionar sobre la relacion entre imagen, significado y espacio. (Ver: Figura

5.2.1.1)
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Figura 5.2.1.1 Presentacion de taller "Seleccion de dibujos"

Nota. Estevez, A. (2024). Presentacion del taller “Seleccion de dibujos” (Fotografia). Archivo personal.

El taller se llevo a cabo el 25 de abril de 2024, en las aulas del CAED del CBTIS 16, con la
participacion de 21 estudiantes con Trastorno del Espectro Autista (TEA). La actividad consistio
en la presentacion de diversos pictogramas que representaban un mismo espacio, con variaciones

en su estilo grafico. (Ver: Figura 5.2.1.2)

Figura 5.2.1.2 Pictogramas que representaban un mismo espacio

Nota. Los simbolos pictograficos utilizados son propiedad del Gobierno de Aragén y han sido creados por Sergio Palao para
ARASAAC (http://www .arasaac.org)

La seleccion de los espacios presentados se definié a partir de los resultados del Taller Casa—
Plantel-Casa, en el cual se identificé la repeticion de 16 espacios presentes en la mayoria de los
trayectos escolares de los estudiantes. A partir de este andlisis, se eligieron aquellos espacios mas

representativos del entorno escolar y urbano para su inclusion en el taller.
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Durante la actividad, los estudiantes observaron, compararon y eligieron de manera individual los
pictogramas que, desde su percepcion, representaban de mejor manera cada espacio. El proceso
se realizo con el acompafiamiento de docentes de CAED y con el apoyo de cuadernillos impresos
con pictogramas, utilizados como material didactico para favorecer la atencion y la comprension
de las representaciones graficas. (Ver: Figura 5.2.1.2)

Figura 5.2.1.2 Desarrollo del taller Seleccion de dibujos

i L [

4 R N\
S o\ .
Nota. Estevez, A. (2024). Desarrollo del taller “Seleccion de dibujos” (Fotografia). Archivo personal.

Los resultados del taller mostraron una preferencia por pictogramas figurativos mas elaborados o
caricarurescos, especialmente aquellos que incorporaban figuras humanas realizando acciones
especificas dentro del espacio representado. Los pictogramas asociados a actividades concretas,
como estudiar en el salon de clases, leer en la biblioteca o esperar en una parada de transporte,

fueron seleccionados con mayor frecuencia por los estudiantes. (Ver: Figura 5.2.1.3)
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Figura 5.2.1.3 Preferencia en pictogramas

BIBLIOTECA

TOEST

Nota: Elaboracion propia (2025). Los simbolos pictograficos utilizados son propiedad del Gobierno de Aragoén y han sido
creados por Sergio Palao para ARASAAC (http://www.arasaac.org)

Las preferencias mas significativas se sintetizan en la Tabla 5.2.1.1, la cual muestra la frecuencia

de seleccion de los pictogramas segun el tipo de espacio representado.

Tabla 5.2.1.1 Frecuencia de seleccion de pictogramas

Espacio representado  Tipo de
pictograma
preferido

Salén de clases Figurativo con
personas

Biblioteca Figurativo con
personas

Parada de transporte  Figurativo con
personas

Caracteristicas del
pictograma

Estilo caricaturesco o mas
elaboradas figuras humanas
usando el espacio.
Representacion de personas
leyendo o interactuando con
libros

Personas esperando,
referencia directa al uso del
espacio

Frecuencia de
seleccion (n)

11

14

Nota. Resultados obtenidos a partir del analisis del Taller Seleccion de dibujos, realizado con estudiantes del CAED en el

CBTIS 16. Elaboracién propia

Ademas, se observd que los pictogramas que integraban accion, figura humana y contexto

facilitaban la comprension del uso del espacio, en comparacion con representaciones mas

abstractas o simbodlicas. Este resultado coincide con los principios de la accesibilidad cognitiva y

la comunicacion aumentativa, que sefialan la importancia de utilizar apoyos visuales claros,
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directos y vinculados a experiencias cotidianas para favorecer la comprension del entorno
(ARASAAC, 2025).
El taller permiti6 establecer parametros graficos para el disefio posterior de la sefalética inclusiva,

al identificar los estilos de representacion mas comprensibles para los estudiantes con TEA.

5.2.2 DIBUJANDO NUESTRO ENTORNO

El taller denominado Dibujando nuestro entorno tuvo como intencidn representar graficamente
los 16 espacios previamente identificados en el Taller Casa—Plantel-Casa, los cuales forman parte
de los trayectos escolares cotidianos de los estudiantes. Esta actividad permitié profundizar en la
percepcion espacial de los estudiantes con Trastorno del Espectro Autista (TEA),
complementando la etapa de seleccion de pictogramas mediante un ejercicio de expresion grafica
libre.

A través del dibujo, los estudiantes representaron aquellos espacios que reconocen como
significativos dentro de su experiencia diaria, lo que facilité la identificacion de referentes
visuales relevantes para el disefio de la senalética inclusiva.

El taller se llevé a cabo el 2 de mayo de 2024, en la biblioteca del CBTIS 16, con la participacion
de 17 estudiantes del CAED. La actividad consistié en solicitar a los estudiantes que escogieran
y dibujaran 1 de los 16 espacios del entorno escolar y urbano previamente definidos.

Como material didactico se utilizaron hojas blancas, lapices y colores, permitiendo a los
estudiantes representar libremente los espacios desde su percepcion. El ejercicio se desarrolld de
manera individual, con el acompafamiento de los docentes de CAED, la encargada de la
biblioteca y su servidora, quien oriento la actividad sin intervenir en el contenido de los dibujos,

con el fin de preservar la espontaneidad de las representaciones. (Ver: Figura 5.2.2.1)
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Figura 5.2.2.1 Desarrollo del Taller Dibujando nuestro entorno

Nota. Estevez, A (2024) Desarrollo del taller “Dibujando nuestro entorno” (Fotografia). Archivo personal.

Posteriormente, los dibujos se organizaron en dos categorias principales: espacios del CBTIS 16
y espacios del municipio de Atlixco, lo que permitié analizar patrones de repeticion y elementos

comunes en las representaciones. (Ver: Figura 5.2.2.2)

Figura 5.2.2.2 Resultados del Taller Dibujando nuestro entorno

ESPACIOS CBTIS 16

ESPACIOS ATLIXCO
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Nota. Dibujos elaborados por estudlantes del CAED del CBTIS 16 durante el taller “Dibujando nuestro entorno” Elaboracion
propia.

Los resultados del taller evidenciaron que los estudiantes lograron representar de manera

consistente los 16 espacios identificados en el Taller Casa—Plantel-Casa, confirmando su
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relevancia dentro de la experiencia espacial cotidiana. En el caso del CBTIS 16, se repitieron con
mayor frecuencia representaciones del acceso principal, salones de clase, areas del CAED y
espacios de circulacion interna.

Respecto al entorno urbano de Atlixco, los dibujos incluyeron de forma recurrente la parada de
transporte, calles principales, semaforos, iglesias y comercios, asi como elementos asociados a la
movilidad, como autobuses y cruces peatonales. Estas representaciones reflejan los puntos de
referencia mas significativos para los estudiantes durante sus trayectos escolares.

El analisis de los dibujos mostro que los estudiantes tienden a representar los espacios a partir de
elementos visuales clave, como formas simples, colores contrastantes y objetos asociados a una
funcién especifica.

El taller permitio validar los 16 espacios previamente identificados en el Taller Casa—Plantel—-
Casa como referentes espaciales significativos para los estudiantes con TEA. Las representaciones
graficas aportaron informacion relevante sobre la manera en que los estudiantes perciben y
reconocen dichos espacios, tanto en el ambito escolar como urbano; Ademas el resultado de este

taller fue utilizado como insumo para un taller posterior de Seleccion de sefialética.

5.2.3 SENALETICA CREATIVA

El taller Senalética creativa representd una etapa importante dentro del proceso participativo para
el disefio de la sefialética inclusiva, al permitir transformar los pictogramas seleccionados
previamente en propuestas graficas adaptadas a la experiencia y percepcion de los estudiantes con
Trastorno del Espectro Autista (TEA). Este taller tuvo como objetivo explorar las posibilidades

de adaptacion de los pictogramas existentes y, al mismo tiempo, fomentar la creacion de nuevas
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representaciones graficas a partir de los dibujos elaborados por los propios estudiantes en el taller
de Dibujando nuestro entorno.

A partir de este ejercicio, la senalética se aborddé como un recurso flexible y susceptible de ser
reinterpretado, con el fin de identificar aquellas representaciones que resultaran mas claras,
comprensibles y significativas para el entorno escolar y urbano.

El taller se llevo a cabo los dias 17 y 18 de octubre de 2024, en las aulas del CBTIS 16, con la
participacion de 17 estudiantes del CAED. Para su desarrollo se retomaron los pictogramas
seleccionados en el taller de Seleccion de dibujos, correspondientes a los 16 espacios identificados
en el Taller Casa—Plantel-Casa.

Los pictogramas se presentaron en formato blanco y negro, con el fin de que los estudiantes
intervinieran las imdgenes mediante la incorporacion de color y elementos graficos que, desde su
percepcion, resultaran necesarios para mejorar la comprension de los espacios representados.
Las propuestas se desarrollaron de manera individual, con el acompafiamiento de los docentes de
CAED y su servidora, utilizando impresiones de pictogramas, hojas blancas, lapices y colores. El
resultado de esta etapa fue utilizado como insumo para el taller posterior de Seleccion de

sefialética. (Ver: Figura 5.2.3.1)
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Figura 5.2.3.1 Desarrollo del taller sefialética creativa

Nota: Estevez, A. (2024). Desarrollo del taller “Sefialética creativa” (Fotografia). Archivo personal.

El taller mostro que los estudiantes enriquecieron los pictogramas mediante el uso del color, la
incorporacién de figuras humanas y la representacion de acciones, con el objetivo de reforzar el
significado de cada espacio. En los espacios del plantel educativo —como salén de clases,
biblioteca, canchas, sanitarios y sala audiovisual— se observo una representacion recurrente de

personas utilizando el espacio. (Ver: Figura 5.2.3.2)

Figura 5.2.3.2 Resultados del Taller Sefialética creativa
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Nota. Dibujos elaborados por estudiantes del CAED del CBTIS 16 durante el taller “Dibujando nuestro entorno” Elaboracion
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propia.Los simbolos pictograficos utilizados son propiedad del Gobierno de Aragon y han sido creados por Sergio Palao para
ARASAAC (http://www .arasaac.org)

En el caso de los espacios urbanos —como parada de autobus, cruce peatonal, estacionamiento y
zocalo— los estudiantes incorporaron elementos reconocibles del entorno, tales como semaforos,
vehiculos, banquetas y fachadas, lo que facilit6 la asociacion entre la sefial y el espacio real. (Ver:

Figura 5.2.3.2)

Figura 5.2.3.3 Resultados del Taller Sefialética creativa

ZOCALO

..‘.'-'. A W
Nota: Dibujos elaborados por estudiantes del CAED del CBTIS 16 durante el taller “Dibujando nuestro entorno” Elaboracion

propia. Los simbolos pictograficos utilizados son propiedad del Gobierno de Aragén y han sido creados por Sergio Palao para
ARASAAC (http://www .arasaac.org)

El taller Sefalética creativa permitid desarrollar propuestas de sefializacion inclusiva a partir de
la intervencion grafica de los pictogramas seleccionados previamente, incorporando color,
elementos visuales y representaciones que facilitaron la comprension de los espacios. Este proceso
favorecio la reflexion sobre la claridad y legibilidad de las sefiales, asi como la identificacion de

aquellos recursos graficos que resultan mas comprensibles para los estudiantes.
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Asimismo, el taller hizo posible la generacion de distintas alternativas de sefialética para cada
espacio, lo que aportd criterios visuales y conceptuales relevantes para la etapa posterior de

seleccion.

5.2.4 Seleccion de seiialética

El taller Seleccion de sefialética tuvo como objetivo elegir, de manera participativa, las propuestas
finales de sefalizacion que representarian los distintos espacios del plantel y entorno inmediato
del CBTIS 16. Esta etapa se desarroll6 a partir de las propuestas generadas en los talleres previos
de Dibujando nuestro entorno y Sefalética creativa, en los cuales se produjeron distintas
alternativas graficas para cada espacio identificado.

La seleccion final buscd identificar aquellas sefiales que resultaran més comprensibles y
representativas para los estudiantes, asi como detectar posibles ajustes necesarios para mejorar la
interpretacion de los espacios dentro del sistema de sefialética inclusiva.

El taller se llevo a cabo los dias 28 y 29 de noviembre de 2024, en las aulas del CBTIS 16, con la
participacion de 21 estudiantes del CAED. Durante la actividad se presentaron las distintas
propuestas de sefialética desarrolladas previamente para cada uno de los 16 espacios identificados

en el Taller Casa—Plantel—Casa.

Las propuestas incluyeron tanto pictogramas adaptados como sefiales intervenidas graficamente,
las cuales fueron expuestas de manera visual mediante la proyeccion de una presentacion. Los
estudiantes participaron en un proceso de votacion, eligiendo la sefial que, desde su percepcion,

representaba mejor cada espacio.
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Ademas de la eleccion, se promovio la retroalimentacion, solicitando a los estudiantes sefalar si
las propuestas requerian ajustes en color, forma o elementos graficos para facilitar una mejor
comprension del espacio representado. Las votaciones y observaciones fueron registradas por un

familiar de su servidora para su posterior analisis. (Ver: Figura 5.2.4.1)

Figura 5.2.4.1 Desarrollo del Taller Seleccion de sefialética

Nota: Estevez, A. (2024). Desarrollo del taller “Seleccion de serialetica” (Fotografia). Archivo personal.

Los resultados del taller evidenciaron una preferencia clara por determinadas propuestas de
senalética, reflejada en el nimero de votos obtenidos por cada pictograma. En varios casos, las
sefales seleccionadas correspondieron a aquellas que incorporaban figuras humanas, acciones
claras y uso de color, lo que facilit6 la identificacion del espacio y su funcion.

Asimismo, se observo que, aun cuando una propuesta resultaba mayoritariamente seleccionada,
los estudiantes realizaron sugerencias de ajuste, principalmente relacionadas con el reforzamiento
del color, la simplificacion de elementos graficos o la inclusion de detalles adicionales que

permitieran una lectura mas inmediata del espacio.
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Este proceso permitié no solo elegir las sefiales finales, sino también validar colectivamente
mediante el voto su comprension y legibilidad, reforzando el caracter participativo del modelo de

sefialética inclusiva. (Ver: Tabla 5.2.4.1)

Figura 5.2.4.1 Senalética presentada

Verde: Sefialética Aprobada Naranja: Requiere ajustes Rojo: No aprobada
Senalética Presentada
Propuesta 1 (basada en los dibujos de No. de votos Propuesta 2 (basada en los No. de votos
los estudiantes) pictogramas de ARASAAC)
1.Plantel
S| N
CBTIS 16 o R 0
HHHHH Plantel yAFaped | Plantel
171k
2.CAED
CAED
I I CERITE e A On 21 No existe referencia ARASAAC
! a Estudiantes
con Discapacidad

3.Biblioteca

Biblioteca Biblioteca 16

4.Mesas del patio

— 12.
Comentarios

Mesas : Hace falta No existe referencia ARASAAC
del Patio unos

sentados y la
H palapa

5.Salon de clases
14.
Comentarios

Salon : .Iface falta No existe referencia ARASAAC
de Clases fnos

sentados en

las butacas
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6.Canchas

o DO seree :

S B

7.Sala audiovisual

Canchas

Sala 1 Sala 20

H \Wes Wk

Audiovisual @\ | Audiovisual

8 y 9 Baiios de nifios y nifias

0
Comentarios
: Hace falta
nifios
esperando y
, . m IEI cambiar la
No fue refrentado graficamente por los estudiantes Bafios forma del
pero fue comentado en la mayoria de los talleres ® - —_— simbolo
como si
alguien
estuviera
entrando.
10.Cooperativa
e Sttt ANAANAAAAA
= Cooperativ 17 -
boq L ot AAA Cooperativa 4
X %% b il
11.Plaza Civica
12.
Comentarios
: Hace falta
nifos en el
> P[a_za patio, las No Aplica
Civica bancas, el
domo y la
- direccion al

fondo
12.Estacionamiento de bicicletas
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Estacionamiento
de Bicicletas 21

Estacionamiento
de Bicicletas

12. Estacionamiento
11.
Comentarios

: Hace falta
Estacionamiento alguien
® >

manejando,la

=== todia o

fondo y la
sefialética de

No se desarrollo propuesta

estacionar
14. Parada de Autobis
11.
Comentarios
Parada : Hace falta

de Autobyis | 2lguien
_— bajando del

autobus.

Parada
de Autobus

15. Cruce Peatonal

Cruce 21 No existe referencia ARASAAC
Peatonal

16. Zécalo
11.
Comentarios

. : Hace falta No existe referencia ARASAAC
Zocalo la iglesia, el

sefior de las

palomitas y
la fuente de
agua es
diferente.

Nota: Senalética realizada a partir de los dibujos elaborados por estudiantes del CAED del CBTIS 16 durante el taller “Dibujando
nuestro entorno” y “Senalética creativa” Elaboracion propia. Los simbolos pictograficos utilizados son propiedad del Gobierno
de Aragdn y han sido creados por Sergio Palao para ARASAAC (http://www.arasaac.org)

El taller permitié definir, de manera participativa, las propuestas finales de sefializacion para los

espacios del entorno escolar y urbano, a partir de la votacion y retroalimentacion directa de los
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estudiantes. Este proceso garantizd que las sefales seleccionadas respondieran a criterios de
comprension, claridad visual y pertinencia espacial desde la perspectiva de los usuarios finales.

Asimismo, la incorporacion de ajustes derivados de la retroalimentacion fortalecio la calidad del
sistema de sefialética inclusiva, asegurando que las sefiales finales fueran el resultado de un

proceso reflexivo y colaborativo.

5.2.5 Colocacion de senalética

La colocacion de la senalética constituyd la etapa final del proceso participativo de disefio e
implementacion del sistema de sefialética inclusiva en el CBTIS 16, el CAED y su entorno
inmediato. En esta fase se materializaron las decisiones tomadas en los talleres previos,
trasladando las propuestas graficas seleccionadas al entorno fisico del plantel mediante un

ejercicio practico y colaborativo. (Ver: Tabla 5.2.5.1)

Tabla 5.2.5.1 Senalética Final

Espacio Senalética final

CBTIS 16

= (1111 % | | P

| Mo & O |
2. Saldn de clases Salén
de Clases
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CAED

Centro de Atencion
a Estudiantes
con Discapacidad

3. CAED

&

Mo & O

4. Cooperativa

Cooperativa

o @ ©

Banos
de Ninas

5. Banos de Nifas

Mo 0 |

Banos
de Ninos

6. Banos de Nifios

i

7. Bibli ibli
iblioteca Biblioteca

e & O

L J
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8. Cruce peatonal

9. Estacionamiento

10. Estacionamiento de bicicletas

11. Mesas del Patio

12. Parada de autobus

Cruce
Peatonal

Bre £ &

J

~

Estacionamiento

e & 2

v

\

Estacionamiento
de Bicicletas

e & 2

J

~

Mesas
del Patio

o & © |

~\

Parada
de Autobus

o & 2

7
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13. Canchas CanChaS
\ o & O |
{ B
14. Sala Audiovisual Sala
Audiovisual
. % 'E [; ¥
15. Patio Patio
\ Mo & 2
16. Zbcalo Zéca|0
\ o & O |

Nota: Senalética realizada a partir de los dibujos elaborados por estudiantes del CAED del CBTIS 16 durante el taller “Dibujando
nuestro entorno” ,“Sefialética creativa” y la retroalimentacion en el taller “Seleccion de sefialética” Elaboracion propia. Los
simbolos pictograficos utilizados son propiedad del Gobierno de Aragdn y han sido creados por Sergio Palao para ARASAAC
(http://www.arasaac.org)

El objetivo del taller fue garantizar una instalacion coherente, accesible y comprensible de la
sefialética, al tiempo que se promovid la participacion de los estudiantes en la definicion de

criterios de colocacion, tales como la altura, la ubicacion y la continuidad espacial del sistema.
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El taller de colocacion de senalética se llevo a cabo el 21 de marzo de 2025, en las instalaciones
del CBTIS 16, con la participacion de estudiantes del CAED. Como primera actividad, se presento
de manera fisica la sefialética final seleccionada, con el fin de que los estudiantes reconocieran
las sefiales que serian colocadas dentro y fuera del plantel.

Posteriormente, se conformaron equipos de trabajo y se explicd a los estudiantes el uso del
flexémetro y uso del nivel como herramienta para la medicién y nivelacion, asi como la
importancia de mantener una altura uniforme en la colocaciéon de la senalética. A partir de una
decision colaborativa, se definid una altura estdndar de 1.40 m, considerada adecuada para
favorecer la visibilidad y la accesibilidad de las sefiales.

Una vez establecido este criterio, se realizé un recorrido por el plantel, durante el cual los equipos
colocaron la sefialética en los puntos previamente definidos, utilizando cinta doble cara reforzada
para su fijacion. Como apoyo visual y técnico, se empled un plumon para marcar la altura de
referencia antes de colocar cada sefial, asegurando la consistencia del sistema. (Ver: Figura

5.2.5.1)

Figura 5.2.5.1 Colocacion de sefialética

2SS S ~

Nota: Estevez, A. (2024): Desarrollo del taller ”Colocacin de seiialética” (Fotografia). Archivo personal.
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El desarrollo del taller permitié observar que la participacion directa de los estudiantes en la
colocacion de la sefialética favorecid una mayor comprension del sistema y de su relacion con el

entorno. La decision colectiva de la altura de colocacion contribuyd a generar un criterio

compartido, lo que se reflejo en una instalacion homogénea y visualmente coherente.
Asimismo, el recorrido por el plantel permitié validar la ubicacion de las sefiales en relacion con
accesos, recorridos y puntos de decision, reforzando la continuidad de la Cadena de Accesibilidad.

La experiencia practica de medir, marcar y colocar las sefiales fortaleci6 el trabajo colaborativo y

promovi6 la apropiacion del entorno por parte de los estudiantes. (Ver: Mapa 5.2.5.1)

Figura 5.2.5.1 Plano de Ubicacion de sefialética

1
|
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Plano de ubicacion de sefalética, elaboracion propia (2025) a partir de levantamiento in situ.
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El taller permiti6 concretar la implementacion del sistema de sefializacion inclusiva en el CBTIS
16, el CAED y su entorno inmediato, integrando criterios de accesibilidad, coherencia espacial y
participacion activa. La presentacion inicial de la sefialética final, la definicion colaborativa de la
altura de colocacion y la instalacion en equipos fortalecieron la apropiacion del sistema por parte

de los estudiantes.

5.3 Resultados y discusion

El desarrollo de la estrategia permiti6 obtener resultados importantes en relacion con la mejora de
la orientacidn espacial y la continuidad de la Cadena de Accesibilidad en el CBTIS 16 y el CAED
Atlixco. Estos resultados pueden analizarse desde lo abordado a lo largo de la investigacion.
Uno de los principales resultados fue la identificacion y validacion participativa de los espacios
prioritarios a sefializar, los cuales coincidieron con los espacios recurrentes en los trayectos casa—
plantel—casa de los estudiantes. Este hallazgo se vincula con los planteamientos de Ochoa (2024),
quien sefiala que los trayectos escolares no se limitan al desplazamiento fisico, sino que
constituyen experiencias formativas llenas de significado. La confirmacién de estos espacios
destaco su papel como eslabones dentro de la Cadena de Accesibilidad para los estudiantes con
TEA.

Ademas, los resultados de los talleres de seleccion y creacion de pictogramas muestran que los
estudiantes tuvieron una mayor preferencia por representaciones visuales claras, figurativas y
asociadas a acciones concretas. Este comportamiento lo sefiala Blanch (2020) y Tejera (2023),
quienes mencionan que las personas con TEA suelen procesar con mayor facilidad la informacion

visual, y que los pictogramas favorecen la anticipacion, la comprension del entorno.
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La colocacion de la sefalética en puntos estratégicos del plantel permitidé observar que la
definicion colaborativa de criterios de instalacion, como la altura y la ubicacion de las senales,
contribuy6 a la coherencia visual y a la legibilidad del sistema. Este resultado dialoga con los
aportes de la Psicologia Ambiental, particularmente con las nociones de percepcion ambiental y
mapas cognitivos, que explican como las personas construyen representaciones mentales del
espacio a partir de referentes claros y consistentes (Downs & Stea, 1973; Aragonés & Amérigo,
2010). La sefalética funciond, asi como un apoyo para estructurar el entorno y facilitar la
orientacion espacial.

Desde una perspectiva conductual, la participacion activa de los estudiantes en el disefio e
implementacion de la sefialética permitio fortalecer su apropiacion del entorno, lo que puede
interpretarse a partir del concepto de escenarios de conducta propuesto por Barker y Wright
(1969). Al intervenir directamente en la configuracion del espacio, los estudiantes dejaron de ser
usuarios pasivos para convertirse en agentes activos en la construccion de su entorno escolar,
favoreciendo la comprension de rutinas, recorridos y funciones espaciales.

En términos de accesibilidad integral, los resultados obtenidos refuerzan la idea de que la Cadena
de Accesibilidad no se limita a la eliminacion de barreras fisicas, sino que debe integrar
dimensiones cognitivas, informativas y socioemocionales (Instituto para la Integracion al
Desarrollo de las Personas con Discapacidad, 2016; Plena Inclusion, 2018). La sefalética
inclusiva operd como un elemento de mediacion espacial que articuld estos componentes,
contribuyendo a la previsibilidad y legibilidad del entorno, aspectos fundamentales para las
personas con TEA segun lo establecido por el DSM-V (Asociacion Americana de Psiquiatria,

2013).
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Desde el enfoque del Diseno Inclusivo y la accesibilidad universal, los resultados coinciden con
los planteamientos de Alvarez (2023) y Alonso (2007), quienes subrayan la necesidad de
intervenciones coherentes y coordinadas que consideren tanto el entorno fisico como los
elementos informativos. La estrategia demuestra que la sefialética basada en pictogramas puede
constituir una intervencion de bajo costo y alto impacto, especialmente en contextos educativos
existentes donde las modificaciones arquitectonicas son limitadas.

Finalmente, los resultados obtenidos permiten afirmar que la estrategia contribuye a mejorar la
Cadena de Accesibilidad para estudiantes con TEA, al mejorar la comprension del entorno,
facilitar la orientacion espacial y promover la autonomia en los trayectos cotidianos. Si bien el
analisis se centra en una implementacion inicial, los hallazgos confirman la pertinencia de integrar
apoyos visuales y procesos participativos como herramientas clave para la inclusion en entornos
educativos.

Conclusion

La estrategia de sefalética inclusiva se define como un proceso participativo de disefio, seleccion
e implementacion de un sistema de sefializacién basado en pictogramas, orientado a mejorar la
orientacion espacial y fortalecer la continuidad de la Cadena de Accesibilidad en entornos
educativos. Dicha estrategia integra principalmente criterios de accesibilidad cognitiva y Disefio
Inclusivo, mediante la incorporacion de apoyos visuales claros y comprensibles que facilitan la
identificacion de espacios, la anticipacion de actividades y la autonomia en los desplazamientos
de estudiantes con Trastorno del Espectro Autista (TEA).

De este modo, la estrategia articula el enfoque del Diseno Inclusivo con la experiencia espacial
de los usuarios, consolidandose como una herramienta de mediacion espacial que responde a las

condiciones reales del entorno educativo y a las necesidades cognitivas de los estudiantes.
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CONCLUSIONES GENERALES Y RECOMENCACIONES

La presente investigacion analizé las condiciones de accesibilidad en los trayectos y entornos
educativos del CBTIS 16 y el CAED Atlixco, con énfasis en la experiencia espacial de estudiantes
con Trastorno del Espectro Autista (TEA), con el propdsito de proponer una estrategia de
sefialética inclusiva orientada a fortalecer la continuidad de la Cadena de Accesibilidad. A partir
del desarrollo tedrico, diagnostico y aplicado, fue posible valorar el alcance de la propuesta y
reflexionar sobre sus aportaciones y limitaciones.

El anélisis realizado evidencio que, si bien el entorno escolar presenta ciertos avances en términos
de accesibilidad fisica, persisten barreras significativas relacionadas con la legibilidad espacial,
la ausencia de apoyos visuales y la discontinuidad de la informacion para la orientacion. Estas
condiciones afectan de manera directa la autonomia y la comprension del entorno por parte de los
estudiantes con TEA, confirmando que la accesibilidad debe abordarse desde una perspectiva
integral que incluya dimensiones cognitivas, sensoriales e informativas.

En este contexto, la estrategia de sefialética inclusiva basada en pictogramas se consoliddo como
una intervencion pertinente y viable. El desarrollo de talleres participativos para la seleccion,
creacion, validacion y colocacion de la sefialética permiti6 incorporar la experiencia cotidiana de
los estudiantes como eje del proceso de disefio, demostrando que la participacion activa favorece
no solo la pertinencia de las soluciones, sino también la apropiacién y comprension de los
trayectos escolares.

No obstante, a partir de la experiencia del proceso, se identifican recomendaciones relevantes para
fortalecer futuras intervenciones. En primer lugar, a partir de una estancia de investigacion en
Psicologia Ambiental realizada en la Facultad de Psicologia de la Universidad Nacional

Autonoma de México, asi como de los aportes académicos de la Dra. Elizabeth Lopez, se destaca
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la importancia de la conformacion de equipos interdisciplinarios integrados por especialistas en
educacion, psicologia, arquitectura y urbanismo. Esta articulacion permitiria abordar la
accesibilidad desde multiples enfoques y ampliar el alcance de las estrategias mas alla de
soluciones puntuales, avanzando hacia proyectos integrales de disefio ambiental inclusivo.

En segundo lugar, se recomienda incorporar de manera sistematica la Evaluacion Post-
Ocupacional (POE como sus siglas en Ingles) como fase posterior a la implementacion de
estrategias de sefialética inclusiva. La realizacion de evaluaciones a corto y mediano plazo —por
ejemplo, quince dias después de la intervencidn— permitiria valorar la permanencia de la
sefalética, su uso cotidiano, la percepcion de los usuarios y los cambios en los niveles de
autonomia y orientacion espacial. La ausencia de esta etapa en la presente investigacion limita la
evaluacion del impacto a largo plazo, aunque la validacion participativa inicial sienta las bases
para su desarrollo futuro.

Asimismo, aunque el estudio reconocid la importancia del paisaje sonoro y otros factores
sensoriales en la experiencia espacial de las personas con TEA, estos no fueron incorporados
directamente en la estrategia final. Por ello, se recomienda que futuras investigaciones exploren
la articulacion entre sefialética inclusiva, control del ruido, iluminacién y disefio acustico, con el
fin de construir estrategias integrales de accesibilidad sensorial.

Finalmente, es importante sefialar que la estrategia fue implementada en un contexto educativo
especifico, por lo que su aplicacion en otros planteles o entornos urbanos requiere procesos
previos de adaptacion espacial, social y cultural. Este aspecto refuerza la necesidad de mantener
el enfoque participativo como principio metodoldgico central en cualquier réplica de la propuesta.
En conjunto, la investigacion demuestra que la sefialética inclusiva, concebida como un proceso

participativo y contextualizado, constituye una herramienta valiosa para mejorar la Cadena de
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Accesibilidad en entornos educativos para estudiantes con TEA. Més que una solucion grafica, la
estrategia se posiciona como un recurso de mediacion espacial que articula informacion,
experiencia y disefo, y abre lineas de trabajo futuras orientadas a la consolidacion de entornos

mas comprensibles, predecibles e inclusivos.
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