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PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA  

Según la Organización Mundial de la Salud ñLos trastornos del espectro autista (TEA) son un 

grupo de afecciones diversas. Se caracterizan por algún grado de dificultad en la interacción social 

y la comunicaciónò (OMS, 2023). A nivel global, la epidemiología1 estima que aproximadamente 

1 de cada 100 personas tiene algún tipo de autismo. Sin embargo, esta cifra representa un 

promedio, ya que la prevalencia varía entre estudios. En investigaciones controladas, se han 

registrado tasas más altas, aunque en muchos países aún no se dispone de datos precisos sobre la 

incidencia del TEA. (OMS, 2023) 

El Instituto Nacional de Estadística y Geografía (INEGI, 2021), a través del Censo de Población 

y Vivienda 2020, reportó que México cuenta con una población total de 126,014,024 habitantes, 

de los cuales 1.26 % de la población nacional (1,590,583habitantes) presenta alguna discapacidad 

asociada a una condición mental, categoría dentro de la cual se incluye a las personas con autismo 

(INEGI, 2021; INEGI, 2010). 

En el estado de Puebla, que cuenta con una población total de 6,583,278 habitantes, con base en 

un análisis geoestadístico realizado en 2023 para esta investigación ðutilizando los datos del 

Censo de Población y Vivienda 2020 (INEGI, 2021), apoyado en Sistemas de Información 

Geográfica (SIG) y el Marco Geoestadístico Nacionalð se identificó que Puebla cuenta con el 

1.1 % (equivalente a 71,561 habitantes) que presenta algún tipo de discapacidad, problema o 

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

 

1 Seg¼n el Medical Subject Headings (MeSH, 2015) de la National Library of Medicine, la epidemiolog²a 

es el "campo relacionado con la determinaci·n de las causas, la incidencia y el comportamiento 

caracter²stico de los brotes de enfermedades que afectan a las poblaciones humanas". (NLM, 2015). 
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municipio de Atlixco, que cuenta con una población total de 134,864 habitantes, muestra una 

prevalencia del 1 % de su población (1,547 habitantes) dentro de esta misma categoría. 

En el Manual Diagnóstico y Estadístico de los Trastornos Mentales (DSM-V) (Asociación 

Americana de Psiquiatría, 2013) se define el TEA como un Trastorno del Neurodesarrollo 2 que 

afecta la comunicación social, se manifiesta mediante conductas restringidas o repetitivas y 

presenta una amplia gama de sensibilidades sensoriales, algunas de las cuales pueden ser difíciles 

de identificar o incluso pasar desapercibidas. De acuerdo con los lineamientos clínicos 

internacionales, el diagnóstico del TEA debe ser realizado por profesionales de la salud con 

formación especializada, como psiquiatras, neurólogos, pediatras del desarrollo o psicólogos 

clínicos con competencia en evaluación neuropsicológica y psicodiagnóstico. Debido a esta 

complejidad diagnóstica, en México persiste una carencia de infraestructura y de personal 

especializado suficiente para garantizar una detección y atención temprana del TEA. 

Asimismo, es importante resaltar la falta de especificaciones dirigidas al TEA en el diseño 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 Integración 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 Diagn·stico y Estad²stico de los Trastornos Mentales, quinta edici·n (Asociaci·n Americana de 

Psiquiatr²a, 2013) ñLos trastornos del neurodesarrollo son un grupo de afecciones con inicio en el per²odo 

del desarrolloé se caracterizan por un d®ficit del desarrollo que produce deficiencias del funcionamiento 

personal, social, acad®mico u ocupacional.ò (p. 31) 
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elementos de apoyo, García (2022) indica que la señalética convencional o estandarizada 

internacionalmente se comprende de forma parcial e incluso puede resultar agresiva para quienes 

tienen dificultades de comprensión, 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 

problemática. 

La asociación Autismo España (2023) explica que el acceso a la ciudad puede provocar una 

sobrecarga sensorial en las personas con TEA, debido a la presencia simultánea de múltiples 

estímulos (ruidos, luces brillantes y multitudes), lo que genera ansiedad, estrés y dificultades para 

orientarse o comunicarse. Además, destaca que cada individuo con TEA es único y sus reacciones 

ante el entorno varían. García (2022) señala que la adecuación de los espacios urbanos facilitaría 

que estas personas se desenvuelvan de forma autónoma, ya que asimilan y retienen mejor la 

información presentada de forma visual que la verbal. Por ello, promover el uso de pictogramas 

en los espacios públicos y arquitectónicos podría beneficiar a quienes se encuentran dentro del 

TEA. 

El Centro Aragonés para la Comunicación Aumentativa y Alternativa (ARASAAC, 2020) señala 

que los pictogramas, como parte de los sistemas de Comunicación Aumentativa y Alternativa 

(CAA), son representaciones visuales y simplificadas de conceptos, acciones, objetos o 

situaciones cuya función principal es facilitar y mejorar la comunicación, contribuyendo además 

a la orientación y comprensión del entorno. En esta línea, el Centro de Referencia Estatal de 

Autonomía Personal y Ayudas Técnicas (CEAPAT, 2018) define la CAA como: 

Medio que emplea una persona con dificultades en la comunicación 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, así como su participación activa en la sociedad, en 

igualdad de oportunidades. (CEAPAT, 2018). 

La revisión de estos investigadores e instituciones evidencia que las personas con TEA enfrentan 

múltiples 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 arquitectónicos, genera obstáculos que intensifican el aislamiento social y 

limitan la autonomía de este grupo. Además, existe una falta de sensibilización y conocimiento 

sobre el TEA en la población general, lo cual contribuye a la creación de entornos excluyentes.  

Wing (1981) explica en su artículo ñAsperger's Syndrome: A Clinical Accountò a través de la 

tríada de impedimentos que las dificultades en la comunicación, la interacción social y la 

imaginación, 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 más seguras en contextos estructurados y familiares. 

Este desafío 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 físico, información 

y comunicación, donde se señala: 

     La Cadena de Accesibilidad se refiere a un encadenamiento de sucesos que se inicia desde 

la ruta de traslado del hogar del niño o niña a través de la comunidad, la entrada a la escuela, 

hasta el aula. Como sucede con todas las cadenas, si se rompe un eslabón, se rompe la cadena. 

(UNICEF, 2018, p.16) 

Además, refiere que cada eslabón 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 realización de actividades 

cotidianas y fomenta el aislamiento social (UNICEF, 2018). Por tanto, es importante trabajar en 

la sensibilización y la eliminación de barreras a lo largo de toda la Cadena de Accesibilidad. 

En México, la Secretaría de Educación Pública (SEP), a través de la Subsecretaría de Educación 

Media Superior (SEMS), estableció en 2009 los Centros de Atención 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 está dirigida a personas con discapacidad 

intelectual, auditiva, visual o motriz, quienes reciben asesorías educativas gratuitas y 

especializadas. A diferencia de la modalidad escolarizada, la Preparatoria Abierta permite a los 

estudiantes concluir sus estudios de bachillerato de manera autónoma, sin importar su edad o el 

tiempo necesario para aprobar los módulos. Actualmente, existen 287 centros CAED distribuidos 

en todo el país (SEP, 2024). 

Los CAED se encuentran distribuidos en diferentes subsistemas los cuales son la Dirección 

General del Bachillerato (DGB), la Dirección General de Educación Tecnológica Agropecuaria y 

Ciencias del Mar (DGECyTM), la Dirección General de Centros de Formación para el Trabajo 

(DGCFT) y la Dirección General de Educación Tecnológica Industrial y de Servicios (DGETI). 

En el municipio de Atlixco, Puebla, el CAED está ubicado en las instalaciones del Centro de 

Bachillerato Tecnológico Industrial y de Servicios No. 16 (CBTIS 16), perteneciente al 

subsistema DGETI. Este plantel se localiza en la periferia de la ciudad, condición que incrementa 

las dificultades de acceso para la mayoría de los estudiantes con TEA, quienes requieren trayectos 

más cortos, previsibles y con menor exposición a estímulos sensoriales. Además, el centro 

enfrenta desafíos de accesibilidad, ya que su infraestructura no fue diseñada originalmente para 
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atender a estudiantes con discapacidad, lo que limita su funcionalidad y adecuación a sus 

necesidades específicas. 

Un aspecto crucial en este centro y en el subsistema educativo es la clasificación del TEA como 

una discapacidad intelectual, enfoque que señala la necesidad de actualizar los criterios de 

atención para incluir perspectivas más innovadoras.  

A pesar de que los Centros de Atención para Estudiantes con Discapacidad (CAED) representan 

una alternativa relevante para la atención educativa de personas con Trastorno del Espectro 

Autista (TEA), persisten retos significativos en relación con la adecuación de la infraestructura 

física a las necesidades específicas de esta población. Si bien existen centros que han incorporado 

espacios diseñados 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 condición limita 

la posibilidad de ofrecer entornos sensorialmente regulados, predecibles y coherentes, lo que 

impacta directamente en la accesibilidad, la orientación espacial y el desarrollo de la autonomía 

de los estudiantes. 

JUSTIFICACIÓN  

La inclusión de personas con Trastorno del Espectro Autista (TEA) continúa siendo un desafío 

social en México, particularmente en entornos urbanos como Atlixco, Puebla. A nivel global, la 

Organización Mundial de la Salud (OMS, 2023) estima que 1 de cada 100 personas se encuentra 

dentro del espectro autista, condición que requiere entornos adaptados a sus necesidades 

sensoriales y comunicativas. En México, con una población total de 126,014,024 habitantes, de 

los cuales 1.26 %  (1,590,583habitantes) presenta alguna discapacidad asociada a una condición 

mental, categoría en la que se incluye el autismo (INEGI, 2021; INEGI, 2010). A escala estatal, 



 

т μ tłƎƛƴŀ 

 

Puebla cuenta con 6,583,278 habitantes, de los cuales 70,399 (1.1 %) se ubican en esta misma 

categoría; mientras que, a nivel municipal, Atlixco, con 134,864 habitantes, registra 1,547 

personas (1 %) con esta condición. No obstante, la falta de datos desagregados sobre el TEA, 

sumada a infraestructuras urbanas poco inclusivas, genera barreras que limitan su movilidad 

autónoma y su participación social. 

El diseño urbano y arquitectónico juega un papel crucial en la inclusión 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 específicas del TEA.  

La asociación Autismo España (2023) advierte que la sobrecarga sensorial en los entornos urbanos 

puede generar ansiedad y desorientación en esta población. Además, la señalética convencional 

suele ser insuficiente o incluso contraproducente (García, 2022), a pesar de que sistemas de 

Comunicación Aumentativa y Alternativa (CAA), como los pictogramas ARASAAC (2020), han 

demostrado ser eficaces a nivel global para mejorar la comprensión y autonomía. 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 

inclusión efectiva. Esta exclusión se agrava en el ámbito educativo.  

La presente investigación busca analizar la Cadena de Accesibilidad al espacio público y 

arquitectónico para proponer una estrategia basada en el uso de pictogramas, debido a que estos 

constituyen un recurso esencial dentro de la Comunicación Aumentativa y Alternativa (CAA) al 

facilitar la comprensión del entorno, reducir la carga sensorial y mejorar la anticipación de 

actividades, aspectos clave para las personas con TEA. El propósito es favorecer su integración 

en los espacios que transitan cotidianamente, con un enfoque especial en los estudiantes del 



 

у μ tłƎƛƴŀ 

 

Centro de Atención para Estudiantes con Discapacidad (CAED), adscrito al Centro de 

Bachillerato Tecnológico 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 específicas del TEA. De sus 97 estudiantes, 27 

están dentro del espectro autista, enfrentando diariamente barreras arquitectónicas, sensoriales y 

de comunicación 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 identificación de necesidades 

y en la validación de propuestas basadas en sistemas de CAA, como los pictogramas. Este 

planteamiento se sustenta en investigaciones previas, como la de Madero (2018) en Cómo medir 

y mejorar los niveles de inclusión de personas con TEA en un centro educativo, que destaca la 

importancia de evaluar y fortalecer la inclusión en los entornos escolares mediante la colaboración 

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

Tabla 1 Niveles de inclusi·n 

Presencia Participaci·n  Relaciones 

significativas 

Contribuci·n 

Estar 

Compartir los mismos 

espacios con el resto de 

las personas 

Estar y hacer 

Estar en el mismo 

espacio haciendo la 

misma actividad 

Establecer  

Relaciones de amistad, 

compa¶erismo, entre 

otras 

Contribuir 

La persona es importante 

para el desarrollo de una 

actividad 

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

Esta investigación no solo busca impactar positivamente en la comunidad estudiantil del CAED, 

sino también formar una metodología replicable para otros centros educativos y espacios públicos, 

promoviendo una sociedad más 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 análisis 

de la Cadena de Accesibilidad con el uso de sistemas de Comunicación Aumentativa y Alternativa 

(CAA) ðcomo los pictogramasð aplicados específicamente a estudiantes con TEA en entornos 

escolares. 

OBJETIVO GENERAL  

Desarrollar una estrategia para mejorar la Cadena de Accesibilidad al espacio público y 

arquitectónico dirigida a estudiantes con Trastorno del Espectro Autista (TEA) del Centro de 

Atención a Estudiantes con Discapacidad (CAED) en el CBTIS 16 de Atlixco, Puebla, mediante 

el uso de pictogramas y la colaboración activa de la comunidad escolar, incluyendo a estudiantes, 

docentes y familias, con el fin de facilitar su orientación, movilidad y comprensión del entorno. 

OBJETIVOS PARTICULARES 

¶ Identificar y analizar los conceptos relacionados con la Cadena de Accesibilidad en espacios 

públicos y arquitectónicos para personas con TEA, a través de una revisión de investigaciones 

especializadas, normativas vigentes y estudios previos, con el propósito de determinar 

enfoques de mejora. 

¶ 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 

Información Geográfica (SIG), levantamiento arquitectónico y análisis fotográfico, con el fin 

de identificar las barreras que dificultan la orientación, movilidad y comprensión del entorno 

para los estudiantes con TEA. 
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¶ Caracterizar las experiencias de los estudiantes con TEA a través de talleres, 

acompañamientos, encuestas y análisis del Paisaje Sonoro, con el fin de identificar las barreras 

arquitectónicas, físicas, comunicativas y sensoriales que afectan su orientación, movilidad y 

comprensión del entorno. 

¶ Analizar casos análogos a nivel internacional y nacional relacionados con la implementación 

de estrategias de accesibilidad y Diseño Inclusivo dirigidas a personas con Trastorno del 

Espectro Autista (TEA), a partir de la revisión 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 inclusión en entornos educativos. 

¶ Diseñar e implementar una estrategia de señalética 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 público y 

arquitectónico del CBTIS 16 y su entorno inmediato, mediante talleres colaborativos que 

promuevan la orientación, la movilidad, la comprensión del entorno y la autonomía de los 

estudiantes con Trastorno del Espectro Autista (TEA). 

HIPÓTESIS 

Las barreras arquitectónicas, de comunicación, sensoriales y la ausencia de señalética inclusiva 

en el entorno del CBTIS 16 y el CAED Atlixco limitan la orientación, movilidad y autonomía de 

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

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

Plantel ï Casa). Esta falta de adaptación a las necesidades cognitivas y sensoriales de los 
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estudiantes con TEA genera desorientación, limita su movilidad y comprensión del entorno, y, en 

consecuencia, provoca una mayor dependencia de apoyos externos. 

La implementación de una estrategia basada en pictogramas en formato de señalética, diseñados 

colaborativamente con la comunidad escolar TEA y adaptados al contexto del CBTIS 16 y el 

CAED Atlixco, mejorará la Cadena de Accesibilidad al facilitar la orientación, la movilidad y la 

comprensión del entorno al reducir las barreras comunicativas y promover la autonomía de los 

estudiantes con TEA en su entorno educativo y público inmediato. Además, esta intervención no 

solo beneficiará directamente a los alumnos con autismo, sino que también promoverá una cultura 

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

METODOLOGÍA  

Esta investigación 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 

teóricos y prácticos sobre accesibilidad a espacios públicos y arquitectónicos para personas con 

TEA. Para abordar esta investigación se definieron cinco pasos metodológicos articulados en un 

proceso integral. (Ver:  Figura 1) 

¶ Revisión conceptual: En el primer capítulo se identifican y analizan los conceptos clave 

relacionados con la Cadena de Accesibilidad para personas con TEA. 

¶ Diagnóstico del entorno: En el segundo capítulo se emplean planos arquitectónicos, análisis 

fotográfico y Sistemas de Información Geográfica (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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¶ Talleres participativos: En el tercer capítulo se caracterizan las condiciones que limitan la 

accesibilidad de los estudiantes con TEA mediante trabajo de campo que incluyó talleres 

participativos, recorridos, análisis del Paisaje Sonoro y sesiones de retroalimentación.  

¶ Casos de estudio: En el cuarto capítulo se investigan casos análogos a nivel nacional e 

internacional sobre estrategias de accesibilidad y Diseño Inclusivo para personas con TEA. 

¶ Propuesta de una estrategia: En el quinto capítulo se desarrolla la estrategia de mejora en la 

Cadena de Accesibilidad, que incluyó el diseño final de los pictogramas, su impresión y 

colocación en el plantel y su entorno inmediato.  

Figura 1 Proceso metodol·gico 

 

Nota. Elaboración propia (2025). Los símbolos pictográficos utilizados son propiedad del Gobierno de Aragón y han sido 

creados por Sergio Palao para ARASAAC (http://www.arasaac.org)  

http://www.arasaac.org/


 

мо μ tłƎƛƴŀ 

 

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 inclusión 

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

AUTISTA (TEA) Y LA CADENA DE ACCESIBILIDAD  

El objetivo de este capítulo es identificar y analizar los conceptos relacionados con la Cadena de 

Accesibilidad en espacios públicos y arquitectónicos para personas con TEA, a través de una 

revisión de investigaciones especializadas, normativas vigentes y estudios previos, con el 

propósito de determinar enfoques de mejora. 

El presente capitulo consta de siete apartados que abordan la relación entre el individuo, el entorno 

y la accesibilidad. Se inicia con el análisis del TEA y sus implicaciones clínicas, conductuales y 

sensoriales; posteriormente se examina la accesibilidad como principio transversal del diseño 

inclusivo. Se incorporan los trayectos escolares como espacios clave de movilidad y socialización, 

así como los aportes de la Psicología Ambiental para comprender la influencia del entorno en el 

comportamiento y el bienestar. 

Finalmente, se analiza la inclusión en los entornos urbanos y arquitectónicos, el Paisaje Sonoro 

como factor de confort sensorial y el uso de pictogramas dentro de la Comunicación Aumentativa 

y Alternativa (CAA). La integración de estos enfoques permite concebir la accesibilidad como 

una cadena que articula dimensiones físicas, cognitivas y sensoriales, y que sustenta el análisis 

diagnóstico y la formulación de una estrategia en los capítulos 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 comprensión de su historia, evolución y características. (Ver: Figura 

1.1.1) 
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Figura 1.1.1 Evoluci·n del t®rmino ñTrastorno del Espectro Autistaò 

 

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 

ñautismo infantil tempranoò. A partir de la observación de niños con características similares, 

identificó dificultades en la interacción social, comportamientos repetitivos y resistencia al 

cambio. Kanner definió el autismo como un trastorno neuropsiquiátrico innato y distinto de la 

esquizofrenia, con la cual solía confundirse en la época. 

Casi a la par, Hans Asperger (1944) estudió a un grupo de niños que presentaban rasgos similares, 

pero con habilidades lingüísticas y cognitivas reservadas. En su trabajo, introdujo el término 

ñSíndrome de Aspergerò, ampliando la comprensión del espectro autista. Sin embargo, durante 

décadas, hubo una gran brecha de información sobre el autismo, lo que limitó su reconocimiento 

y diagnóstico preciso. 

Lorna Wing (1981), desempeñó un papel fundamental en la conceptualización del autismo como 

un espectro. Rescató el trabajo de Asperger y propuso que el autismo no era una condición única, 

sino un conjunto de manifestaciones que podían variar en severidad y funcionalidad. 
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El reconocimiento formal del autismo en los manuales diagn·sticos ocurri· con la publicaci·n 

del Manual Diagn·stico y Estad²stico de los Trastornos Mentales, tercera edici·n (DSM-III) 

(American Psychiatric Association, 1980). En este, el Trastorno Autista se incluy· como una 

categor²a de los Trastornos Generalizados del Desarrollo (TGD) y se defini· por la presencia de 

d®ficits en la interacci·n social, d®ficits en la comunicaci·n y comportamientos repetitivos y 

restringidos. 

Para recibir un diagn·stico de Trastorno Autista seg¼n el DSM-III (American Psychiatric 

Association, 1980), la persona deb²a cumplir con al menos cinco de los 12 criterios establecidos, 

distribuidos en tres §reas principales. (Ver: Tabla 1.1.1) 

Tabla 1.1.1 Criterios de diagn·stico del Trastorno Autista seg¼n el DSM III 

D®ficits en las relaciones sociales D®ficits en la comunicaci·n Respuestas extra¶as al entorno 

Falta de conciencia de los dem§s. Ausencia de comunicaci·n no 

verbal. 

Resistencia a los cambios en la 

rutina o el entorno. 

Ausencia o d®ficit en la b¼squeda 

de consuelo en momentos de 

angustia. 

Retraso o ausencia del lenguaje 

hablado. 

Intereses inusuales o restrictivos. 

Dificultad para imitar 

comportamientos sociales. 

Uso estereotipado o repetitivo del 

lenguaje (ecolalia). 

Apego a objetos inusuales. 

Ausencia de juego social o 

cooperativo. 

Falta de juego imaginativo o 

simb·lico. 

Fascinaci·n por est²mulos 

sensoriales espec²ficos. 

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

Aunque en el DSM-III  (American Psychiatric Association, 1980), el síndrome de Asperger no fue 

reconocido como una subcategoría del Trastorno Autista, en el DSM-IV (American Psychiatric 

Association, 1994). se incluyó 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 (Asociación Americana de Psiquiatría, 2013), se introdujo el 

término Trastorno del Espectro Autista (TEA), que unificó estas categorías en un solo diagnóstico. 
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Este cambio surgió para reflejar la diversidad y variabilidad de las manifestaciones del autismo. 

En lugar de considerar el autismo como una condición única y fragmentada en distintas 

subcategorías, se estableció un espectro que abarca una amplia gama de habilidades, desafíos y 

características individuales. 

Actualmente, de acuerdo con la Organizaci·n Mundial de la Salud (OMS, 2023) ñLos trastornos 

del espectro autista (TEA) son un grupo de afecciones diversas. Se caracterizan por algún grado 

de dificultad en la interacci·n social y la comunicaci·nò.  

A nivel nacional, el Instituto Nacional de Estadística y Geografía (INEGI, 2010) clasifica el 

autismo dentro de la categoría de discapacidades mentales, en el subgrupo de discapacidades 

conductuales y otras mentales. Sin embargo, esta clasificación no se ajusta a los criterios 

diagnósticos contemporáneos. 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 evaluación, atención, diseño de apoyos y políticas de inclusión. La falta de actualización del 

sistema estadístico nacional limita la precisión en la identificación de personas con TEA y 

dificulta la alineación con los estándares internacionales en materia de salud, educación y 

accesibilidad. (Ver:  Tabla 1.1.2) 

Tabla 1.1.2 Comparativa OMS ï INEGI ï DSM-V 

Comparativa OMS ï INEGI ï DSM-V 

Organizaci·n Mundial De La Salud 

(OMS,2023) 

Manual diagn·stico y estad²stico de los 

trastornos mentales, quinta edici·n 

(Asociaci·n Americana De Psiquiatr²a, 

2013)  

Clasificaci·n de tipo de 

discapacidad (INEGI, 2010) 

Grupo de afecciones diversas. Trastorno del neurodesarrollo Grupo 3: discapacidad mental - 

Subgrupo 320:  discapacidades 

conductuales y otras mentales 
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Organizaci·n Mundial De La Salud 

(OMS, 2023) ñlos trastornos del 

espectro autista (TEA) son un 

grupo de afecciones diversas. Se 

caracterizan por alg¼n grado de 

dificultad en la interacci·n social y 

la comunicaci·nò. 

DSM-V (Asociaci·n Americana De 

Psiquiatr²a, 2013) ñlos trastornos del 

neurodesarrollo son un grupo de afecciones 

con inicio en el per²odo del desarrolloé se 

caracterizan por un d®ficit del desarrollo 

que produce deficiencias del funcionamiento 

personal, social, acad®mico u ocupacional.ò 

(p. 31) 

Aquellas que presentan una 

discapacidad para aprender y 

para comportarse, tanto en 

actividades de la vida diaria 

como en su relaci·n con otras 

personas.  

Nota. Adaptado de Organización Mundial de la Salud (OMS). (2023); Asociación Americana de Psiquiatría. (2013); Instituto 

Nacional de Estadística y Geografía (INEGI). (2010).  

Dentro de las características del TEA, de acuerdo con el DSM-V (Asociación Americana de 

Psiquiatría, 2013), se caracteriza por dos áreas 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 Ćreas de dificultad 

Deficiencias persistentes en la comunicaci·n y la 

interacci·n sociales 

Patrones restrictivos y repetitivos de 

comportamiento, intereses o actividades 

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

repetitivos. 

Dificultades en los comportamientos comunicativos 

no verbales como el contacto visual o lenguaje 

corporal 

Insistencia en la monoton²a, adherencia inflexible a 

rutinas o patrones ritualizados de comportamiento 

Dificultades para desarrollar, mantener y comprender 

relaciones. 

Intereses restringidos y fijos que son anormales en 

intensidad o enfoque. 

Hiper o hiporreactividad a los est²mulos sensoriales o 

inter®s inusual en aspectos sensoriales del entorno 

Nota. Adaptado de Asociación Americana de Psiquiatría. (2013). 

Además, el DSM-V (Asociación Americana de Psiquiatría, 2013), establece algunos puntos 

adicionales de diagnóstico del TEA. En particular, señala que los síntomas pueden provocar un 

deterioro significativo en las áreas 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 

 

Nota. Adaptado de Asociación Americana de Psiquiatría. (2013).  

La conceptualización del Trastorno del Espectro Autista (TEA) ha transitado desde las primeras 

descripciones de Kanner (1943) y Asperger (1944) hasta la unificación diagnóstica propuesta en 

el DSM-V (Asociación Americana de Psiquiatría, 2013). Este recorrido ha permitido reconocer al 

autismo como un espectro de manifestaciones diversas, en el que coexisten dificultades en la 

interacción social, la comunicación y comportamientos repetitivos, así 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 identificación y atención más acorde 

con los criterios actuales. 

1.2 LA ACCESIBILIDAD Y SU RELEVANCIA EN EL TEA 

Partiendo de la Ley General de las Personas con Discapacidad (Diario Oficial de la Federación 

[DOF], 2011), el artículo 2 define la accesibilidad como: 

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

igualdad de condiciones con las demás, al entorno físico, el transporte, la información y 

las comunicaciones, incluidos los sistemas y las tecnologías de la información y las 

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

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 ñla capacidad de que cualquier elemento de los que conforman la vida cotidiana 

en la sociedad sea apto y utilizable por todos los ciudadanos sin distinci·nò (p.18). Olivera (2006) 

destaca que la accesibilidad debe ser ñintegral y garantizar no s·lo la mera accesibilidad, sino la 

circulación, utilización, orientación, seguridad y funcionalidadò (p.332). 

La accesibilidad, como concepto multidimensional, se consolida en México como un derecho 

humano fundamental. La Ley General para la Inclusión de las Personas con Discapacidad (2011) 

establece un marco legal que obliga a eliminar barreras físicas, tecnológicas y sociales, mientras 

que autores como Villa (2004) y Olivera (2006) amplían esta visión hacia la utilidad práctica. 

Juntos, estos enfoques subrayan que la accesibilidad no solo implica acceso físico, sino también 

la garantía de participación plena y autónoma en la sociedad. 

Para esta investigación también es necesario analizar el concepto de accesibilidad universal 

Álvarez (2023) en Accesibilidad universal: De todo para todos destaca que: 

     La accesibilidad universal es una garante de la inclusión social en todos los ámbitos. 

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 

arquitectónicos hasta los elementos informativos. (p.274) 

Alonso (2007) en Algo más que suprimir barreras: conceptos y argumentos para una 

accesibilidad universal habla de la accesibilidad universal como:   

     Modelo de intervención integral que busque la plena accesibilidad, en el que se deben 

conjugar las estrategias de la Supresión de Barreras y el Diseño para Todos. Este modelo 

requiere que las actuaciones incidan sobre distintos ámbitos 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 físico para asegurar el ejercicio de derechos, la autonomía y la participación plena 

(Solano, 2023). 

La accesibilidad universal se presenta como un pilar fundamental para garantizar la inclusión. 

Según Álvarez (2023), es indispensable para que todas las personas puedan participar en sociedad, 

al asegurar el acceso a todos los elementos que la componen, tanto arquitectónicos como 

informativos. Por otro lado, Alonso (2007) plantea la necesidad de abordarla desde un modelo de 

intervención integral, que combine la supresión de barreras y el diseño para todos, a través de 

acciones coordinadas y coherentes en distintos sectores. 

De acuerdo con Villaescusa (2022) en su artículo La accesibilidad, una clave para la inclusión 

educativa: Accesibilidad e inclusión educativa plantea que ñEn la accesibilidad universal está 

incluida la accesibilidad cognitiva para permitir la fácil comprensión, la comunicación e 

interacción a todas las personaséò por lo que la accesibilidad cognitiva se vuelve un eje 

importante para garantizar la inclusión y comprensión universal de la información 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 Inclusión, 2025). 

Según Villaescusa (2022) la accesibilidad cognitiva se desarrolla: 

     Para permitir la fácil comprensión, la comunicación y la interacción a todas las 

personas. La accesibilidad cognitiva se despliega y se hace efectiva a través de la lectura 

fácil, de sistemas alternativos y aumentativos de comunicación, de pictogramas y de otros 

medios humanos y tecnológicos disponibles para tal fin. (p.94) 
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Plena Inclusión (2018) refuerza esta definición al describir la accesibilidad cognitiva como una 

ñcaracterística que tienen las cosas, los espacios o los textos que hace que los entiendan todas las 

personasò. 

La accesibilidad cognitiva es un elemento fundamental para la construcción de entornos 

inclusivos y comprensibles, especialmente para las personas con TEA. Estrategias como la lectura 

fácil, el uso de pictogramas y los sistemas alternativos de comunicación facilitan la comprensión 

del entorno y promueven la participación activa en la vida social (Villaescusa, 2022; Plena 

inclusión, 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 autónoma y sin interrupciones (Instituto para la Integración al Desarrollo de las Personas 

con Discapacidad, 2016). Desde la perspectiva de la accesibilidad cognitiva, Plena inclusión 

(2018) amplía esta noción al definir la Cadena de Accesibilidad como el conjunto de elementos 

que posibilitan la comprensión de la información 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 información. Si bien las normativas 

existentes subrayan la importancia de integrar accesibilidad física y cognitiva, estas no 

contemplan de manera específica 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 inclusión, exige un enfoque integral que trascienda lo físico e incorpore principios de 
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diseño universal, apoyos cognitivos y una Cadena de Accesibilidad continua. Para los estudiantes 

con TEA, esto implica no solo eliminar barreras arquitectónicas, sino también garantizar que los 

trayectos cotidianos ðcomo el trayecto casaïplantelð sean predecibles, comprensibles y 

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

Figura 1.2.1 Cadena de Accesibilidad estudiantes- TEA de CAED 

 

Nota. Elaboración propia (2025). Los símbolos pictográficos utilizados son propiedad del Gobierno de Aragón 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 revisión teórica 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 art²culo ñTrayecto escolar y desigualdades: un 

desafío a vencerò de Ochoa (2017) los describe como el recorrido diario que realizan los 

estudiantes entre su hogar y la institución educativa, centrado principalmente en el movimiento 

f²sico. Para este autor, estos recorridos funcionan como un ñpuenteò socioemocional donde 

convergen experiencias cotidianas, desigualdades y procesos de identidad. En este espacio 

intermedio emergen emociones, relaciones y dinámicas culturales que influyen directamente en 

la formación 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 art²culo ñLa movilidad independiente infantil en los caminos 

escolares: la percepción de los niños sobre las dificultades en su entornoò, destaca que los 

estudiantes que ñobtienen el permiso de sus familias para realizar el trayecto escolar de manera 

aut·noma, tienen una mayor percepci·n de seguridad sobre su entornoò (p. 1). En este texto el 

autor subraya la importancia de la autonomía en la movilidad estudiantil y su relación con la 

confianza en el entorno urbano. 

Rodr²guez (2021) emplea el t®rmino ñcamino escolarò, defini®ndolo como: 

     Desde una visión 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 mínimos de seguridad peatonal, con origen - destino hacia los centros 

escolares. (p.6) 
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Avellaneda (2015), en su art²culo ñCaminos escolares: Condicionantes para el éxitoò, comparte 

que existen tres elementos clave que condicionan el éxito de un camino escolar: el modelo 

urbanístico del municipio, el entorno urbanístico del centro educativo y la proximidad del centro 

al lugar de residencia de las familias. 

El primer elemento, denominado ñmodelo urban²stico del municipioò, se refiere a la estructura 

urbana del municipio y cómo esta influye en el desplazamiento de sus habitantes. Un diseño 

compacto, denso y con diversidad de usos fomenta el uso de medios sostenibles para llegar a la 

escuela. 

El segundo elemento, ñel entorno urban²stico del centro educativoò, se refiere a la ubicaci·n del 

centro en la estructura urbana. Las escuelas situadas en zonas compactas y densas fomentan 

desplazamientos activos y una mayor autonomía en los estudiantes.  

Por ¼ltimo, ñla proximidad del centro al lugar de residencia de las familiasò condiciona 

directamente el modo en que los estudiantes acceden a la escuela. La proximidad geográfica 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 

 

Definici·n 

¶ Recorrido diario entre la casa y la 

escuela, con ®nfasis en el 

desplazamiento f²sico y su 

impacto socioemocional 

¶ Itinerarios para la movilidad de 

los estudiantes hacia la escuela. 

Enfoque  ¶ Dimensi·n socioemocional del 

desplazamiento 

¶ Dimensi·n f²sica y urbana del 

desplazamiento. 

Elementos  ¶ Experiencias cotidianas 

¶ Emociones y relaciones 

personales 

¶ Entorno urbano del centro 

educativo 

¶ Proximidad casa - escuela. 
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Objetivo ¶ Comprender c·mo el trayecto 

influye en la formaci·n y 

desarrollo emocional del 

estudiante 

¶ Facilitar desplazamientos seguros 

y aut·nomos hacia la escuela. 

Factores que 

influyen 

¶ Contexto social y cultural 

¶ Din§micas familiares. 

¶ Ubicaci·n de la escuela 

¶  Distancia entre hogar y escuela. 

Nota. Adaptado de Ochoa (2017); Idoiaga Mondragón, N., Legorburu Fernández, I., Alonso Sáez, I., & Berasategi Sancho, N. 

(2024); Rodríguez Ramírez, R. (2021); Avellaneda, P. (2015).  

La revisión de la literatura evidencia que el desplazamiento casa-plantel-casa es un fenómeno 

multidimensional. Por un lado, los trayectos escolares (Ochoa, 2017; Idoiaga, 2024) revelan cómo 

este recorrido trasciende lo físico para convertirse en un espacio de construcción socioemocional, 

donde se manifiestan desigualdades y aprendizajes informales. Por otro, los caminos escolares 

(Rodríguez, 2021; Avellanada, 2015) destacan la necesidad de diseñar entornos urbanos seguros 

y accesibles que fomenten la autonomía estudiantil.  

1.4 PSICOLOGĉA AMBIENTAL Y EL ENTORNO ESCOLAR 

La Psicología Ambiental es una disciplina interdisciplinaria que estudia las relaciones entre los 

individuos y su entorno físico y social. Su objetivo principal es comprender cómo las condiciones 

del ambiente ðya sea natural, construido o simbólicoð influyen en los procesos psicológicos, 

en el comportamiento humano y en la calidad de vida (Aragonés & Amérigo, 2010). Esta rama 

de la psicología se distingue por no limitar su análisis 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. 

Según Villalpando (2023), todo espacio físico posee un contenido psicológico, y todo fenómeno 

cognitivo, emocional o conductual tiene una dimensión espacial. Esta idea rompe con enfoques 

tradicionales que separan lo físico de lo psicológico, y propone una visión integrada donde los 
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entornos arquitectónicos, escolares o urbanos no son meros contextos neutros, sino agentes 

activos en la construcción de la experiencia humana. La Psicología Ambiental aporta, además, 

herramientas metodológicas como la observación de escenarios de conducta y el análisis de la 

percepción ambiental, útiles para diagnosticar cómo diferentes personas ðcomo los estudiantes 

con TEAð interpretan y responden a los entornos que habitan. 

En este sentido, la Psicología 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 Psicología Ambiental se sostiene sobre un conjunto de teorías que explican cómo el entorno 

físico puede influir en el comportamiento humano, y viceversa. Un antecedente es la teoría de 

campo de Kurt Lewin (1951), quien propuso que la conducta debe analizarse considerando el 

ñespacio de vidaò, es decir, la interacci·n entre la persona y su contexto ambiental inmediato. 

Desde esta perspectiva, el comportamiento no depende únicamente 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 ecología del 

comportamiento, en el que afirmaban que la conducta humana est§ condicionada por ñescenarios 

de conductaò: entornos f²sicos y sociales que organizan la actividad cotidiana y definen roles, 

rutinas y posibilidades de acción. Esta teoría resulta especialmente útil en el contexto escolar, 

donde los espacios como pasillos, aulas, patios o comedores no solo cumplen funciones 

arquitectónicas, sino que también modelan las interacciones sociales y las conductas esperadas. 

Otro aporte fundamental proviene de Proshansky (1983), quien enfatiza que el entorno físico 

contribuye a la formación de la identidad, la pertenencia al lugar y el desarrollo psicológico, 



 

ну μ tłƎƛƴŀ 

 

estableciendo vínculos afectivos y simbólicos con el espacio. A su vez, Downs y Stea (1973) 

introdujeron la noción de mapas cognitivos, representaciones mentales del entorno que las 

personas utilizan para orientarse, planificar trayectos y recordar ubicaciones relevantes.  

En este marco, diversas teorías permiten comprender cómo el entorno puede facilitar o dificultar 

el bienestar: 

1.Sobrecarga ambiental (Milgram, 1977), propone que una alta densidad de estímulos ð

visuales, auditivos, socialesð puede provocar saturación sensorial, generando estrés, 

irritabilidad o desconexión. 

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

ambiente adverso o impredecible, se genera una respuesta de resignación y pasividad. 

Derivado de lo anterior la percepción ambiental destaca como uno de los conceptos centrales en 

la Psicología Ambiental, ya que actúa como puente entre los estímulos del entorno físico y las 

respuestas cognitivas, emocionales y conductuales de los individuos. Según Silva, Elali y Karrow 

(2023), este proceso no consiste únicamente en recibir información sensorial, sino en interpretar, 

seleccionar y organizar activamente lo que el entorno ofrece. La percepción ambiental es, por 

tanto, una construcción subjetiva que está 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 relación significativa con el espacio que habita. En esa línea, Kuhnen y Higuchi 

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

¶ Cognición ambiental: incluye procesos como la orientación espacial, la construcción de 

mapas mentales y la comprensión de la estructura del entorno. 
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¶ Afecto hacia el ambiente: emociones positivas o negativas ligadas a ciertos lugares, que 

pueden facilitar o dificultar su apropiación. 

¶ Preferencias ambientales: inclinaciones individuales por ciertos tipos de entornos (verdes, 

abiertos, estructurados, silenciosos). 

¶ Significados y valores atribuidos al entorno: elementos simbólicos que refuerzan la 

identidad, pertenencia o exclusión en un espacio determinado. 

¶ Contexto histórico-cultural: las vivencias colectivas y la cultura influyen en cómo se 

interpreta y valora un espacio determinado. 

Uno de los aportes más influyentes de la Psicología Ambiental contemporánea es la Teoría de la 

Restauración de la Atención (TRA), desarrollada por Kaplan y Kaplan (1989); parte de la premisa 

de que los entornos cotidianos, especialmente aquellos que exigen altos niveles de concentración 

ðcomo las aulas escolares o los trayectos urbanosð generan fatiga atencional, una disminución 

en la capacidad para sostener la atención voluntaria. La TRA propone que ciertos ambientes tienen 

propiedades que permiten la recuperación cognitiva y emocional, conocidos como ambientes 

restauradores. 

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

1. Fascinación suave: elementos que captan la atención de forma involuntaria pero 

placentera, como el movimiento de las hojas, el sonido del agua o un patrón visual 

interesante. 

2. Alejamiento: sensación de estar psicológica o físicamente 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. Extensión: percepción de que el entorno ofrece coherencia y posibilidades para la 

exploración más allá de lo inmediato. 

Estudios como el realizado por Mejía-Castillo (2016), han demostrado que los espacios escolares 

no generan un impacto neutral en los estudiantes; por el contrario, algunos favorecen procesos de 

restauración, mientras que otros los dificultan. En su investigación, estudiantes universitarios 

percibieron como más restauradores a las explanadas, los jardines y las áreas verdes, y asignaron 

las valoraciones más 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 físicamente accesibles, sino también 

cognitivamente restauradores. Contar con áreas donde puedan recuperar el equilibrio sensorial y 

emocional, como jardines tranquilos, zonas de descanso o aulas con regulación acústica, no es un 

lujo, sino una necesidad vinculada con su derecho a la educación en condiciones de equidad y 

bienestar. 

La aplicación de la TRA en el diseño escolar permite entonces trascender la lógica tradicional de 

la accesibilidad normativa y avanzar hacia una visión más integral, donde el entorno también sea 

visto como un facilitador del aprendizaje, la regulación emocional y la inclusión plena. 

Las personas con TEA suelen presentar particularidades en el procesamiento sensorial, la 

percepción del entorno, la anticipación de rutinas y la necesidad de estructuras claras. Desde esta 

perspectiva, la Psicología Ambiental aporta una lectura integral de la accesibilidad, por lo que 
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aplicarla en el análisis de la accesibilidad escolar abre nuevas posibilidades para comprender 

cómo los entornos afectan la inclusión y el aprendizaje, y cómo pueden ser transformados para 

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

1.5 INCLUSIčN EN EL ESPACIO PĐBLICO Y LA ARQUITECTURA 

Para Navas (2013), el espacio público constituye un elemento clave en la construcción de la 

identidad urbana, al fungir como ñel depositario de la memoria viva de la ciudad, la foto de un 

instante de lo que nos identifica (entre pasado y futuro)ò (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. Además, el autor enfatiza que su relevancia no se 

limita a ser un mero contenedor de memorias, sino que radica en su ñpapel más importante: su 

capacidad para atraer y convertirse en centro de actividades colectivas en muy diferentes 

supuestosò (Navas, 2013, p. 119). De esta manera, el espacio público se transforma en un lugar 

donde se desarrollan interacciones sociales, relacionando a los habitantes a través de prácticas 

comunes. 

Por lo que la calidad de su diseño es fundamental. Como señala Gehl (2014) en su libro Ciudades 

para la gente, los espacios públicos bien planificados no solo mejoran la calidad de vida urbana, 

sino que también fomentan la inclusión y la participación social. Al priorizar la accesibilidad y la 

diversidad de usos, estos entornos promueven la autonomía de las personas y fortalecen las 

relaciones interpersonales, demostrando que el espacio público puede ser un instrumento para la 

equidad y la calidad de vida. (Gehl, 2014) 
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Destacando estos aspectos, Autismo España (2024) en su ñGuía para diseñar y rehabilitar 

espacios para que sean amigables con el autismo promueve los entornos amigables para las 

personas con autismoò donde destaca: 

     Son entornos obviamente comprensibles y accesibles, pero no solo eso. Además, requieren 

otra serie de características más amplias de estructura, predictibilidad, cuidado de aspectos 

sensoriales, inclusión, combate del estigma con información y sensibilización y oferta de 

oportunidades en igualdad de condiciones a la población general. (p.17) 

La asociación Autismo España (2024) menciona que para que los espacios públicos sean 

inclusivos para personas con autismo y se deben eliminar los obstáculos existentes, además, de 

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

comprensión;(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 

¶ Comunicaci·n basada en 

apoyos visuales 

¶ Facilitar la comprensi·n y 

reducir la ansiedad ante 

informaci·n abstracta 

Respetar aspectos 

sensoriales 

¶ Reducci·n de ruidos 

ambientales           

¶ Evitar olores fuertes 

¶ Prevenir la sobrecarga 

sensorial  

Entornos predecibles y 

claros 

¶ Estructuraci·n espacial clara y 

l·gica 

¶ Brindar seguridad mediante 

rutas predecibles  

Lenguaje sencillo y claro ¶ Mensajes directos y concretos 

en se¶al®tica existente 

¶ Complementaci·n con 

im§genes o pictogramas. 

¶ Evitar malentendidos y 

facilitar la comprensi·n de 

instrucciones o normas 

Evitar sobrecarga 

cognitiva 

¶ Dise¶o simple 

¶ Indicaciones espec²ficas sobre 

acciones por lugar 

¶ L²mites visuales definidos 

¶ Simplificar la interacci·n con 

el entorno y reducir el estr®s 

por exceso de informaci·n 
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Estructurar tiempo y 

espacio 

¶ Propiciar secuencias 

temporales definidas (rutinas) 

¶ Promover autonom²a en la 

gesti·n de actividades en el 

espacio 

Nota. Elaboración propia (2025). Adaptado de Autismo España. (2024).  

El espacio público, como destacan Navas (2013) y Gehl (2014), es un elemento importante para 

la identidad y la inclusión 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 España (2024) propone principios como entornos predecibles, sensorialmente 

adecuados y visualmente claros, que eviten la sobrecarga cognitiva y promuevan la autonomía. 

Al integrar estos elementos, el espacio público se convierte en un entorno accesible y equitativo. 

La arquitectura juega un papel crucial en la adaptación de espacios para personas con TEA. Gaines 

(2016), en su libro Designing for Autism Spectrum Disorders, aborda esta relación desde distintos 

campos del conocimiento como la arquitectura, la psicología ambiental y la educación, mostrando 

cómo los entornos construidos pueden influir positivamente en personas con TEA. Esta influencia 

se muestra a través de la modificación de elementos como el color, las texturas, la iluminación, la 

organización espacial, la acústica y la ventilación (Ver: Tabla 1.5.2). De igual manera, Orrego y 

otros autores (2024) destacan la relevancia de la arquitectura sensorial, entendida como un diseño 

consciente de los estímulos 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 arquitect·nicos 

Factor Arquitect·nico Descripci·n  Recomendaciones 

Color y Texturas Influyen en la percepci·n del espacio y 

la orientaci·n. 

Usar colores neutros y asociar 

tonalidades a §reas espec²ficas. 

Texturas suaves y uniformes. 

Iluminaci·n Afecta la comodidad visual y el estado 

emocional. 

Priorizar luz natural controlada. 
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Organizaci·n del 

Espacio 

Facilita la orientaci·n y reduce la 

ansiedad. 

Dise¶ar espacios con distribuci·n clara 

y zonas bien diferenciadas. Utilizar 

se¶ales visuales. 

Ac¼stica Influye en la concentraci·n y el 

bienestar sensorial. 

Implementar materiales absorbentes del 

sonido en paredes, techos y suelos. 

Ventilaci·n Afecta la calidad del aire y el confort 

t®rmico. 

Usar ventilaci·n natural bien 

planificada. 

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

(2020).  

Walczak (2020), en su intervención en ñDiseño para el Trastorno del Espectro Autistaò, destaca 

la importancia del color y las texturas en el diseño inclusivo. Señala que la selección adecuada de 

colores y materiales permite crear espacios atractivos, funcionales y menos estimulantes. El color, 

por ejemplo, puede utilizarse como guía visual para mejorar la orientación dentro del entorno, 

asociando tonalidades específicas a ciertas áreas. 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 iluminación. Gaines (2016) recalca que muchas personas con TEA 

presentan hipersensibilidad a los estímulos visuales, por lo que una iluminación mal diseñada 

puede generar ansiedad o incomodidad. Por ello, se recomienda el uso de luz natural controlada 

y sistemas artificiales regulables, que permitan adaptar la intensidad lumínica según las 

necesidades del usuario y del espacio (Gaines, 2016). 

La organización del espacio también influye significativamente en la experiencia sensorial y 

cognitiva. Diversos estudios señalan que los obstáculos en el entorno pueden incrementar el estrés 

y la desorientación en personas con alguna discapacidad cognitiva como el TEA, limitando su 

autonomía y participación plena (Jiménez, 2022. Gaines (2016) propone una distribución clara, 

evitando configuraciones confusas o laberínticas que dificulten la orientación. La zonificación 
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funcional y el uso de señales visuales ayudan a reducir el estrés, mejorando la comprensión del 

entorno y la autonomía de las personas con TEA (Gaines, 2016). 

Respecto a la acústica, Gaines (2016) advierte que muchas personas dentro del espectro presentan 

sensibilidad auditiva, lo que puede provocar ansiedad o dificultades de concentración ante sonidos 

fuertes o imprevistos. Walczak (2020) complementa esta idea señalando que, si bien no es posible 

controlar todos los ruidos del entorno, sí se pueden implementar tratamientos acústicos adecuados 

en suelos, techos y paredes para mitigar el impacto sonoro y mejorar el confort auditivo. 

Por último, el factor de la ventilación, Gaines (2016) menciona que las personas con TEA pueden 

ser muy sensibles a la calidad del aire, los cambios de temperatura y la circulación del viento. Por 

ello, se recomienda el uso de sistemas de ventilación natural bien planificados y tecnologías que 

permitan un control térmico adecuado. Un ambiente con aire limpio y estable favorece la 

concentración, reduce el estrés y mejora la experiencia espacial (Gaines, 2016). 

La arquitectura orientada a las necesidades de personas con TEA debe ir más allá 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 está conformado por el conjunto de sonidos que 

emanan de diversas fuentes, cada uno con características propias como tono y volumen. Estos 

elementos acústicos se combinan y superponen, otorgando a cada espacio una identidad auditiva 

particular que puede variar según el momento del día o la época del año; Además menciona que 

entre los elementos que siempre están presentes en este paisaje se encuentra el ruido, el cual, de 
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acuerdo con la Real Academia Española (2024), se define como un ñsonido inarticulado, por lo 

general desagradableò. 

Para comprender mejor la noción de ruido, Russolo (1913), en su Manifiesto futurista El arte de 

los ruidos, lo clasifica en seis categorías, abarcando desde estruendos, silbidos, susurros, 

chirridos, hasta voces humanas y sonidos producidos por percusión en distintos materiales. Esta 

clasificación pone en evidencia la complejidad del Paisaje Sonoro y su impacto en la percepción 

de las personas. (Ver:  Tabla 1.6.1) 

Tabla 1.6.1 Clasificaci·n de los tipos de ruidos 

1 2 3 4 5 6 

Estruendos 

Explosiones 

Bramidos 

Silbidos 

Pitidos 

Bufidos 

Susurros 

Murmullos 

Rumores 

Chirridos 

Crujidos 

Zumbidos 

Ruidos de 

percusi·n sobre 

materiales 

Voces de 

animales y 

hombres 

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

La relación entre el Paisaje Sonoro y el TEA cobra importancia al analizar el diseño de espacios 

públicos y arquitectónicos inclusivos. En Designing for Autism Spectrum Disorders, Gaines 

(2016) señala que la modificación de ciertos componentes del entorno construido ð

particularmente los aspectos acústicosð puede influir de manera positiva en la calidad de vida de 

las personas con TEA. La autora destaca que la sensibilidad auditiva característica 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 artículo El ruido y el autismo, 

compañeros de viaje en el TEA, donde se¶ala que ñmuchas personas con autismo tienen 

hiperacusia3, lo que aumenta sus dificultades sociales.ò La organizaci·n define la hiperacusia 

 

3  ConecTEA (2022) ñLa hiperacusia es un t®rmino utilizado para describir la respuesta negativa y / o 

exagerada a los est²mulos ambientales que ocurren dentro de las v²as auditivas.ò 
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como ñproblemas al filtrar sonidos significativos del medio ambienteò, lo que propicia una 

exposición excesiva a estímulos y, en consecuencia, una sobrecarga sensorial. A través de su 

proyecto SonusTEA, ConecTEA (2022) explica que las personas con TEA ñno perciben los 

est²mulos auditivos de una manera habitualò, lo que puede dar lugar a respuestas diversas frente 

a dichos estímulos. (Ver:  Figura 1.6.1) 

Figura 1.6.1 Respuesta al ruido - TEA 

 

Nota. Ejemplo esquemático de respuestas sensoriales ante el ruido en estudiantes con Trastorno del Espectro Autista (TEA) en 

un entorno escolar. Elaboración propia (2025). Pictogramas adaptados de ARASAAC. 

Aunque esta condición no se manifiesta en todas las personas dentro del espectro, ConecTEA 

(2023), en su artículo ¿Qué es la hipersensibilidad auditiva o hiperacusia?, se¶ala que ñla 

prevalencia actual de hiperacusia en la población con TEA está entre el 37 % y el 45 %, y 

aproximadamente entre el 50 % y el 70 % de las personas con TEA muestran signos de hiperacusia 

en alg¼n momento de sus vidas.ò Esta variabilidad evidencia la necesidad de considerar el Paisaje 

Sonoro en el diseño de entornos accesibles e inclusivos, reconociendo que el ruido puede 

representar una barrera invisible pero significativa para la participación plena de quienes 

presentan esta condición. 

1.7 Pictogramas y su utilidad en la comunicaci·n para el TEA 

Dado el análisis del TEA en los apartados anteriores, se concluye que se trata de un espectro con 

manifestaciones diversas, en el que coexisten múltiples dificultades, entre las que destaca la 
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comunicación. En este sentido, resulta pertinente retomar el documento de reflexión de la 

Asociación Española de Profesionales del Autismo (AETAPI, 2022), titulado Consideraciones 

sobre la enseñanza de la comunicación aumentativa y alternativa en personas en el espectro del 

autismo, donde se aborda la comunicación 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: ñTodos nos comunicamos, comunicar es m§s que hablarò (p. 7). 

Además, AETAPI (2022) profundiza en la relación entre el TEA y la comunicación, 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 

(comunicación social). (p.07) 

Esta vinculación entre comunicación y TEA remite a la Convención sobre los Derechos de las 

Personas con Discapacidad de la Organización de las Naciones Unidas (ONU, 2006), que en su 

Artículo 2, referente a definiciones, establece que: 

     La "comunicación" incluirá los lenguajes, la visualización de textos, el Braille, la 

comunicación táctil, los macro tipos, los dispositivos multimedia de fácil acceso, así 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 comunicación, incluida la 

tecnología de la información y las comunicaciones de fácil acceso; 

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

(CAA), en los cuales, de acuerdo con AETAPI (2022), los pictogramas desempeñan 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 desafíos comunicativos 

cotidianos (ISAAC, citado en AETAPI, 2022). Complementariamente, el Centro Aragonés para 

la Comunicación Aumentativa y Alternativa señala que estos sistemas se basan en 

representaciones visuales simplificadas de ideas, acciones, objetos o situaciones, cuyo propósito 

es apoyar y optimizar los procesos comunicativos, así como favorecer la orientación y la 

comprensión del entorno. 

En esta línea, Blanch (2020), en Pictogramas: un lenguaje para el autismo destaca que, aunque 

muchos niños con autismo presentan dificultades para desarrollar el lenguaje oral o lo adquieren 

de forma tardía, suelen mostrar una mayor capacidad para procesar información visual. Esto 

evidencia la relevancia de los pictogramas como un recurso esencial para favorecer la 

comunicación, la anticipación y la participación de las personas con Trastorno del Espectro 

Autista (TEA). 

Esto muestra la relevancia de los pictogramas como recurso esencial para favorecer la 

comunicación en personas con TEA. 

Pero ¿qué son los pictogramas? Según el Centro Aragonés para la Comunicación Aumentativa y 

Alternativa (ARASAAC, 2020), los pictogramas son representaciones visuales de conceptos, 

acciones, objetos o situaciones cuyo objetivo es facilitar y mejorar la comunicación. Blanch 

(2020) agrega que, al tratarse de elementos visuales con un significado concreto, su interpretación 

suele ser sencilla para cualquier persona. 

Por su parte, Tejera (2023), en su publicación Los pictogramas: una herramienta clave para la 

comunicación de los niños con autismo, resalta los múltiples 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 comunicaci·n, facilitan el aprendizaje de nuevos conceptos y 

estimulan el pensamiento abstracto 

Emocional Proporcionan mayor anticipaci·n y control de la situaci·n, reducen la 

incertidumbre y ansiedad, ayudan a reconocer, comprender y expresar emociones 

Social Ayudan a comprender situaciones sociales, facilitan la interacci·n social, 

permiten iniciar y mantener conversaciones, hacer peticiones y participar en 

actividades 

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

Además, Tejera (2023) señala que los pictogramas pueden clasificarse según su contenido, 

formato, función, e incluso de acuerdo con el uso o propósito comunicativo que persiguen (Ver: 

Tabla 1.7.2). 

Tabla 1.7.2 Clasificaci·n de pictogramas 

Contenido Formato Funci·n Objetivo 

    

Objetos, acciones, 

emociones y conceptos 

abstractos 

Monocrom§ticos, 

coloreados y complejos                        

Para facilitar la 

comunicaci·n, la 

anticipaci·n y 

comprensi·n del entorno                         

Pictogramas de 

comunicaci·n, de 

aprendizaje y de rutina                      

Nota. Elaboración propia (2025). Adaptado de Tejera (2023). Los símbolos pictográficos utilizados son propiedad del Gobierno 

de Aragón 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 expresión, comprensión 

y participación 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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CONCLUSIčN  

El análisis teórico realizado permite proponer una definición ampliada de la Cadena de 

Accesibilidad para personas con Trastorno del Espectro Autista (TEA). En esta investigación, 

dicha cadena se entiende como el conjunto continuo de condiciones físicas, sensoriales, 

cognitivas, informativas y socioemocionales que permiten que una persona dentro del espectro 

comprenda, anticipe, transite y utilice de forma autónoma 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-arquitectónicas; exige garantizar claridad ambiental, regulación 

sensorial, apoyos visuales y coherencia entre todos los eslabones del entorno. 

A partir de la revisión del TEA, la accesibilidad, los Trayectos y caminos escolares, la Psicología 

Ambiental, el Espacio Público, la Arquitectura, el Paisaje Sonoro y el uso de Pictogramas, se 

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

¶ Accesibilidad física para asegurar rutas continuas; 

¶ Accesibilidad sensorial, especialmente del Paisaje Sonoro; 

¶ Accesibilidad cognitiva, mediante pictogramas y apoyos visuales; y 

¶ Accesibilidad socioemocional, considerando que los desplazamientos escolares son 

experiencias formativas. 

El aporte teórico de este capítulo consiste en integrar estas dimensiones en una sola propuesta 

conceptual, ofreciendo una visión multisensorial y multidimensional de la accesibilidad específica 

para el TEA, que no aparece en las definiciones tradicionales. Esta base permitirá desarrollar en 
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los capítulos siguientes una estrategia de señalética inclusiva orientada a fortalecer cada eslabón 

de dicha cadena. 

En relación con el objetivo particular de identificar y analizar los conceptos asociados a la Cadena 

de Accesibilidad en espacios públicos y arquitectónicos para personas con TEA, la revisión 

permitió reconocer que los enfoques actuales presentan limitaciones al centrarse 

predominantemente en la accesibilidad física, dejando a un lado las dimensiones cognitivas, 

sensoriales y comunicativas. Esta revisión mostró la necesidad de ampliar el marco conceptual 

hacia modelos más integrales que respondan a las características del neurodesarrollo y a la 

experiencia cotidiana de las personas dentro del TEA. 

Asimismo, el análisis teórico permitió identificar enfoques de mejora orientados a la accesibilidad 

cognitiva y a la estructuración comprensible del entorno, destacando el papel de los apoyos 

visuales y, en particular, de los pictogramas como herramientas clave dentro de la Comunicación 

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

ENTORNO INMEDIATO  

El presente capitulo se alinea al segundo objetivo particular: 

¶ 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 Información Geográfica (SIG), levantamiento arquitectónico y análisis fotográfico, con 

el fin de identificar las barreras que dificultan la orientación, movilidad y comprensión del 

entorno para los estudiantes con TEA. 

El análisis de la accesibilidad en contextos educativos requiere comprender no solo las 

condiciones físicas del espacio, sino también la evolución histórica y funcional del entorno donde 

se desarrolla la vida escolar. El CBTIS 16 y el CAED Atlixco, ubicados en la colonia Ricardo 

Flores Magón del municipio de Atlixco, Puebla (Ver: Mapa 2.1), conforman un nodo educativo 

con más de cuatro décadas de operación. 
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Mapa 2.1 Localizaci·n nivel Estatal - zona de estudio 

 
Nota. Elaboración propia (2023) con datos del Marco geoestadístico de INEGI (2020) 

Fundado en la década de 1970, el CBTIS 16 se consolidó como un referente regional en educación 

tecnológica, experimentando transformaciones progresivas en su infraestructura y en su relación 

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

expansión 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 creación de los Centros de Atención para Estudiantes con Discapacidad 

(CAED) a nivel nacional en 2009, a partir del Acuerdo 445 de la Secretaría de Educación Pública, 

y la incorporación del CAED Atlixco al CBTIS 16 en 2016-2017, marcan un punto de inflexión 
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en el uso del plantel. Esta incorporación muestra la importancia de atender a poblaciones con 

diversas necesidades de accesibilidad, para esta investigación a estudiantes con TEA, en un 

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

Figura 2.1 l²nea de tiempo CBTIS 16 - CAED, Atlixco, Puebla 

 

Nota. Elaboración propia (2025), con base en la información de la Secretaría de Educación Pública (SEP, 2008; 2025) 

Para dar respuesta a este objetivo, la evaluación integra diversas metodologías como el uso de 

Sistemas de Información Geográfica (SIG), el levantamiento arquitectónico y el análisis 

fotográfico, las cuales permiten identificar las barreras que inciden en la experiencia escolar. El 

análisis considera variables como la señalética institucional y urbana, las características del 

mobiliario y equipamiento, el transporte público disponible, los usos de suelo circundantes, las 

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

de los estudiantes con TEA. 

2.1 CRITERIOS DE EVALUACIčN  

Para elaborar los Criterios de evaluación, se tomó como base el análisis de diversos autores que 

abordan el diseño urbano desde una perspectiva centrada en las personas y la inclusión. Uno de 

los referentes principales es Gehl (2014), en Ciudades para la gente donde plantea que el espacio 

público debe concebirse como un lugar diseñado para la vida social, donde se promueva la 

interacción, la inclusión y el bienestar urbano. Según Gehl, un espacio público exitoso es aquel 

que logra equilibrar variables como el confort, la accesibilidad, la movilidad sostenible, la calidad 

ambiental y la interacción 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 

público como un ámbito abierto y accesible para todas las personas, donde se facilita la 

convivencia, la participación en actividades sociales, culturales y comerciales. Shaftoe enfatiza la 

necesidad de diferenciar entre espacios públicos incluyentes y excluyentes, basándose en 

variables como el diseño y funcionamiento del espacio, la calidad del equipamiento urbano, la 

ubicación estratégica y su conexión con otras zonas de la ciudad, los estímulos sensoriales que 

ofrece, la percepción de seguridad y confort, así 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 

 

Categor²a 

Henry Shaftoe (2008) ï Convivial Urban 

Spaces / Public Spaces: Why Have Them 

and Who Are They For? 

Jan Gehl (2014) ï Ciudades para la 

gente 

Espacio p¼blico 

Lugar abierto y accesible para todos; fomenta 

convivencia, participaci·n social y diversidad 

de actividades 

Lugar dise¶ado para la gente; 

promueve interacci·n, vida urbana y 

bienestar 

Principios clave 

Accesibilidad, dise¶o incluyente, sensaci·n 

de seguridad, conexi·n urbana, diversidad 

social 

Inclusi·n, interacci·n social, confort, 

movilidad sostenible, calidad urbana 

Variables de 

evaluaci·n 

Ubicaci·n, conexi·n con otras §reas, calidad 

del dise¶o, bienestar, estimulaci·n sensorial, 

diversidad de usuarios 

Confort, calidad del espacio, facilidad 

de uso, percepci·n del entorno 

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

Considerando a estos autores, se proponen los siguientes criterios de evaluación del espacio 

público, orientados a identificar las barreras que influyen en la accesibilidad del entorno, 

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

Discapacidad (CAED) (Ver: Tabla 2.1.2). 

Tabla 2.1.2 Criterios de evaluaci·n 

Criterios de evaluaci·n 

Excelente  Bueno  Regular  Deficiente 

Accesibilidad F²sica 

Los espacios est§n 

completamente libres de 

barreras f²sicas, con 

rampas, pasillos / 

banquetas amplias y 

se¶ales visuales 

adecuadas para el 

desplazamiento 

aut·nomo. 

La mayor²a de los 

espacios son accesibles, 

pero algunas §reas tienen 

peque¶as barreras  

Existen hasta 2 barreras 

f²sicas importantes en 

varios puntos clave, 

dificultando la movilidad 

aut·noma de los 

estudiantes con TEA. 

Hay m§s de 2 barreras 

f²sicas que impiden la 

circulaci·n de los 

estudiantes con TEA. 

Seguridad y Percepci·n de Seguridad 

Los espacios son 

completamente seguros, 

bien iluminados, con 

vigilancia adecuada y 

elementos que 

promueven un entorno 

La mayor²a de los 

espacios son seguros, 

pero algunos pueden 

tener puntos con 

iluminaci·n deficiente o 

zonas ruidosas que 

podr²an generar 

Existen hasta 2 §reas mal 

iluminadas, y algunos 

espacios tienen 

elementos que pueden 

generar incomodidad en 

estudiantes con TEA, 

La seguridad es 

insuficiente, con m§s de 

2 §reas mal iluminadas, 

poco vigiladas o §reas 

ruidosas. 
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controlado para los 

estudiantes con TEA. 

incomodidad en 

estudiantes con TEA 

como ruidos fuertes o 

luces. 

Dise¶o y Adaptaci·n Sensorial 

El dise¶o de los espacios 

est§ adaptado para 

minimizar sobrecargas 

sensoriales, con control 

de ruidos, iluminaci·n 

suave y texturas 

adecuadas, y §reas de 

calma. 

El dise¶o de los espacios 

es generalmente 

adecuado, pero algunos 

elementos podr²an 

mejorar en t®rminos de 

control sensorial. 

El dise¶o presenta hasta 

2 elementos sensoriales 

desafiantes que generan 

incomodidad ocasional 

en los estudiantes con 

TEA. 

El dise¶o presenta m§s 

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. 

Inclusi·n Social y Participaci·n 

El espacio est§ dise¶ado 

para promover la 

interacci·n social 

inclusiva, con §reas 

dedicadas a actividades 

grupales. 

Existen §reas que 

fomentan la participaci·n 

social, pero algunas no 

est§n completamente 

accesibles. 

 

El espacio p¼blico 

permite algunas 

interacciones sociales, 

pero tiene limitaciones 

en t®rminos de 

accesibilidad o en la 

inclusi·n de actividades. 

El espacio no favorece la 

participaci·n social de 

estudiantes con TEA, ya 

que no hay actividades 

inclusivas ni adaptadas 

para facilitar la 

interacci·n con otros 

usuarios 

Calidad y Mantenimiento de Infraestructura 

Los espacios est§n en 

·ptimas condiciones, con 

mobiliario urbano bien 

mantenido, caminos 

libres de obst§culos, y 

§reas limpias. El 

mantenimiento se realiza 

de manera constante 

Los espacios est§n 

generalmente en buenas 

condiciones, pero 

algunos elementos 

necesitan reparaci·n 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 

da¶ado o acumulaci·n 

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 

da¶ados, generando 

condiciones que 

dificultan o ponen en 

riesgo la accesibilidad y 

el uso seguro del 

entorno. 

Nota. Elaboración propia (2025). Adaptado de Gehl (2014); Shaftoe (2008); Autismo España. (2024). 

Los criterios de evaluación muestran que la accesibilidad no depende del cumplimiento aislado 

de un solo aspecto, sino de la articulación 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 DELIMITACIčN DE LA ZONA DE ESTUDIO 

La zona de estudio se localiza en el territorio nacional mexicano, dentro del estado de Puebla, 

específicamente en el municipio y localidad de Atlixco. El área de análisis se inscribe en el sistema 

de referencia geográfica México ITRF2008 / UTM zona 14N4, lo que permite su correcta 

identificación y representación cartográfica dentro del contexto regional.  

La delimitación de la zona de estudio se estableció conforme a las Normas y Especificaciones 

para Estudios, Proyectos, Construcción e Instalaciones del Instituto Nacional de la 

Infraestructura Física 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 m§ximo de ñtreinta (30) minutos para educaci·n especial5ò (p. 3). Bajo este 

criterio, en 2025 se realizó un análisis espacial mediante el software QGIS, utilizando el modelado 

de isócronas6 , con el fin de precisar los límites geográficos de dicha zona de influencia y 

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

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

 

4 Sistema de referencia geogr§fica M®xico 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 Educaci·n Especial es una modalidad de la Educaci·n B§sica con servicios educativos escolarizados 

y de apoyo. Ofrece atenci·n educativa en los niveles de Inicial, Preescolar, Primaria, Secundaria, adem§s 

de Formaci·n para la Vida y el Trabajo, a los ni¶os, ni¶as, j·venes y adultos que enfrentan barreras para 

el aprendizaje y la participaci·n, por presentar una condici·n de discapacidad, capacidades y aptitudes 

sobresalientes o dificultades en el desarrollo de competencias de los campos de formaci·n del curr²culo. 

(Secretar²a de Educaci·n P¼blica [SEP], s. f.) 

6 Las is·cronas son representaciones cartogr§ficas que delimitan §reas 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 m§s all§ de la distancia lineal. (MappingGIS, 2021). 
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Mapa 2.2.1 Localización 

 

Nota. Elaboración propia (2023) con datos del Marco geoestadístico de INEGI (2020) 

El análisis espacial permitió concluir que el análisis únicamente de la colonia Ricardo Flores 

Magón, a la cual pertenece el CBTIS 16 Y CAED, resultaba insuficiente para representar las 

dinámicas reales de movilidad de los estudiantes del CAED. A partir de los comentarios y 

experiencias compartidas por los propios estudiantes, se identificó que la mayoría 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 isócronas de 30 minutos, se amplió el área de análisis, 

confirmando que el CAED se encuentra dentro del rango normativo de cobertura. Esta 

redefinición metodológica permitió obtener un diagnóstico territorial más preciso y acorde con 

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

En México, el Censo de Población y Vivienda 2020 reportó un total de 126,014,024 habitantes, 

lo que equivale a una densidad de 64 Hab/km² (INEGI, 2020). Aunque la incidencia exacta del 

TEA no está claramente definida, la Clasificación de tipo de discapacidad de INEGI (2010) ubica 

al autismo dentro de las ñdiscapacidades conductuales y otras mentalesò. Seg¼n los resultados del 

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

Discapacidad, Problema o Condición Mental (DPCM) (categoría que incluye a las personas con 

TEA), lo que supone una densidad de 1 habitante por km² en este grupo poblacional (INEGI, 

2021). (Ver: Mapa 2.2.1.1) 

Mapa 2.2.1.1 Población con DPCM Nacional 

 
Nota: Elaboración propia (2023) con datos del ITER de INEGI (2020) 
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Mediante un ejercicio de análisis geoestadístico realizado en 2023, con base en el Censo de 

población y Vivienda de INEGI (2020) y apoyado en Sistemas de Información Geográfica (SIG) 

y el Marco Geoestadístico Nacional, se obtuvo que Puebla cuenta con 6,583,278 habitantes y una 

densidad de 188 Hab/km². De este total, el 1.1 % (equivalente a 71,561 habitantes) reporta alguna 

DPCM, lo cual arroja una densidad específica de 2 habitantes por km² para esta categoría (INEGI, 

2020; análisis geoestadístico propio, 2023). (Ver: Mapa 2.2.1.2) 

Mapa 2.2.1.2 Población con DPCM Estatal 

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

Continuando con los resultados del ejercicio de análisis geoestadístico, a nivel municipal, Atlixco 

cuenta 141,793 habitantes, con una densidad de 5 habitantes por km². De este total, el 1 % de su 

población (equivalente a 1,547 habitantes) presenta alguna DPCM, resultando en una densidad de 

1 Hab/km² para esta categoría (INEGI, 2020; análisis geoestadístico propio, 2023). (Ver: Mapa 

2.2.1.3) 
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Mapa 2.2.1.3 Población con DPCM Municipal 

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

En la localidad de Atlixco la población es de 89,314 habitantes, lo que arroja una densidad de 

2,167 habitantes por km². De ese total, el 1.1 % (equivalente a 1 029 habitantes) presenta alguna 

DPCM, lo cual representa una densidad de 27 habitantes por km² para esta categoría (INEGI, 

2020; análisis geoestadístico propio, 2024). (Ver: Mapa 2.2.1.4) 
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Mapa 2.2.1. 4 Población con DPCM Localidad 

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

El análisis geoestadístico realizado en 2025 para delimitar la zona de estudio determinó una 

población de 37,114 habitantes con una densidad de 2,235 Hab/km². De éstos, el 1 % (402 

personas) corresponde a población con DPCM, resultando en una densidad de 24 Hab/km² para 

esta categoría (INEGI, 2020; análisis geoestadístico propio, 2024) (Ver: Mapa 2.2.1.5) 
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Mapa 2.2.1.5 Densidad de Poblaci·n Zona de estudio  

 

Nota. Elaboración 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 ámbito nacional hasta el 

nivel de la zona de estudio. 

Además, el mapa 2.2.1.5 de densidad de población con DPCM en la zona de estudio indica que 

no existe una concentración significativa de esta población en el entorno inmediato del CAED, 

sino una distribución dispersa dentro de la zona de estudio. Esto confirma que la accesibilidad 

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

2.2.2 Usos de suelo, espacios p¼blicos, equipamiento y servicios 

El análisis del entorno parte de la identificación de los usos de suelo, al constituir la estructura 

base que condiciona la localización de los espacios públicos, el equipamiento urbano y las 
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dinámicas cotidianas del área de estudio. A partir de este análisis 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 información del INEGI (2020), en la zona de estudio se identifican dos categorías de 

uso de suelo predominantes: asentamientos humanos y áreas agrícolas de riego. Esta 

configuración refleja una condición de transición entre lo urbano y lo rural, característica 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 

 

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

La coexistencia de estos usos incide en la configuración del espacio urbano, en la intensidad de 

las actividades diarias y en las dinámicas de movilidad, así como en la forma en que el entorno es 

percibido a nivel espacial y sensorial. En el caso de los estudiantes con TEA, esta condición se 
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traduce en variaciones constantes de estímulos 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 agrícola, tránsito 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, desorientación o ansiedad, afectando la continuidad de la 

Cadena de Accesibilidad y la autonomía 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 (Fotografía). Archivo personal. 

En la zona de estudio se identifican diversos espacios públicos que inciden de manera directa en 

la dinámica cotidiana y en la experiencia urbana de los estudiantes. De acuerdo con el Inventario 

de Espacios Públicos Recreativos en el Municipio de Puebla, elaborado por el IMPLAN (2019), 

el cual incluye municipios colindantes como Atlixco, destacan dos espacios de relevancia: el 

Camellón Emiliano Zapata, ubicado sobre una de las principales avenidas del municipio, y el 

Zócalo de Atlixco, que funciona como un nodo central de convivencia, encuentro social y 

concentración de actividades culturales, recreativas y comerciales. (Ver: Mapa 2.2.2.2) 
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Mapa 2.2.2.2 Espacios P¼blicos 

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

Estos espacios concentran flujos peatonales y vehiculares, así como una alta interacción social, lo 

que los convierte en puntos clave dentro de la estructura urbana y en elementos determinantes 

para la continuidad o interrupción de la Cadena de Accesibilidad. 

Un caso particular es el Valle de Catrinas, una exposición monumental temporal que se instala 

anualmente a finales de octubre y principios de noviembre, en el marco de las festividades 

tradicionales del Día de Muertos, una de las celebraciones culturales más importantes de México. 

Esta exposición se ubica en la vialidad situada frente al CBTIS 16 y coincide con un periodo de 

alta afluencia turística 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 estímulos 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 percepción, orientación y experiencia del espacio 

público. (Ver: Figura 2.2.2.1) 

Figura 2.2.2.1 Valle de catrinas 

 

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

En cuanto al equipamiento urbano, con base en información 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, además 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 concentración de actividades. Donde, la actividad 

económica local se caracteriza por una vocación agrícola y comercial. Se identifican giros 

comerciales como molinos, panificadoras, tortillerías, verdulerías, tiendas de abarrotes, 

ferreterías, tlapalerías, carnicerías, farmacias, misceláneas, estéticas y restaurantes, lo que 

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

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

Esta mezcla de usos y actividades genera una diversa interacción social y una mayor complejidad 

sensorial del espacio urbano, aspecto que debe considerarse como parte del análisis de 

accesibilidad y experiencia espacial de los estudiantes con TEA.  

2.2.3 Jerarquía vial, señalización y mobiliario urbano 

La zona de estudio presenta una red vial compuesta por calles de distintas jerarquías, lo que genera 

una conectividad variable tanto al interior del área como en su relación con el resto del municipio. 

Predominan las vialidades locales y privadas, situación que configura una estructura urbana 

fragmentada en términos de movilidad, particularmente para los usuarios que dependen del 

transporte público y de la movilidad peatonal. 
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Desde la perspectiva del ordenamiento territorial, esta configuración 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 Jerarqu²a Vial 

 

Nota. Elaboración 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 básica dentro de la zona de estudio; sin embargo, aspectos 

como la frecuencia del servicio, la ausencia de señalización clara y las condiciones de 

accesibilidad representan desafíos 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 inclusión social efectiva, tal como lo señala Álvarez (2023). 

(Ver: Mapa 2.2.3.2) 

Mapa 2.2.3.2 Transporte P¼blico 

                      
Nota. Elaboración 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 autobús en uso frecuente dentro del área de estudio. Estas paradas 

presentan condiciones heterogéneas, destacando que la mayoría carece de señalización formal, lo 

cual genera conflictos peatonales y dificulta la identificación clara de los puntos de ascenso y 

descenso. (Ver: Figura 2.2.3.1) 

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

escolares y limita la autonomía de los estudiantes con TEA. 
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Figura 2.2.3.1 Parada de Autob¼s 

 

Nota. Estevez, A. (2024). Parada de autobus (Fotografía). 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 desaparición o deterioro significativo de la señalética 

informativa en diversas zonas, así como un marcado desgaste en la señalización 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 situación 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 España, 2025). 

Figura 2.2.3.2 Se¶alizaci·n en la zona de estudio 

 

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

El análisis del entorno inmediato del CBTIS 16 y CAED muestra una configuración compleja, 

marcada por la coexistencia de distintos usos de suelo, la concentración de espacios públicos y 
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equipamientos, y una red vial predominantemente local con deficiencias en señalización 

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. 

2.3 CBTIS 16 y CAED 

El CBTIS 16 es una institución de educación media superior que forma parte de la Dirección 

General de Educación Tecnológica Industrial (DGETI). En este plantel se ofrece el Bachillerato 

Técnico bivalente, el cual combina la formación académica con carreras técnicas, permitiendo a 

los estudiantes egresar con un título de nivel medio superior y una especialidad técnica (CBTIS 

16, 2019). 

El CAED es una modalidad educativa de la Secretaría de Educación Pública que opera bajo el 

sistema de Preparatoria Abierta, dirigida a personas con distintas discapacidades y orientada a 

brindar asesorías educativas flexibles y especializadas. 

Actualmente, existen 287 centros CAED distribuidos en todo el país, integrados en distintos 

subsistemas educativos: la Dirección General del Bachillerato (DGB), la Dirección General de 

Educación Tecnológica Agropecuaria y Ciencias del Mar (DGECyTM), la Dirección General de 

Centros de Formación para el Trabajo (DGCFT) y la Dirección General de Educación 

Tecnológica Industrial y de Servicios (DGETI). 

En el estado de Puebla no se cuenta con datos oficiales actualizados sobre el número de CAED 

en operación; sin embargo, con base en información no oficial proporcionada por personal 

docente, se estima que podrían 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 desafíos en términos de accesibilidad, ya que la infraestructura del plantel no fue 

diseñada originalmente para atender las necesidades específicas de estudiantes con discapacidad, 

lo que limita su funcionalidad y plantea barreras físicas y arquitectónicas que dificultan la 

inclusión plena de esta población. 

Algunas rampas fueron instaladas tras la incorporación del CAED; sin embargo, presentan 

deficiencias de diseño, 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 (Fotografía). Archivo personal. 

En cuanto a la distribución arquitectónica el CBTIS 16 (Ver: Figura 2.3.2) está 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 más relevantes 

se encuentran: aulas de clase, dos módulos de sanitarios para estudiantes y uno para personal 

docente y administrativo, una sala audiovisual, una biblioteca, oficinas de dirección, servicios 

docentes, servicios escolares, área de titulación y vinculación, así como dos talleres de 

especialidad y cinco salas de cómputo. 
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Figura 2.3.2 CBTIS 16 

 

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

Adicionalmente, el plantel cuenta con una cafetería, tres zonas de mesas al aire libre, una plaza 

cívica, dos estacionamientos (uno principal y otro lateral), 2 áreas de vigilancia ubicadas en los 

principales accesos al plantel, un área para bicicletas, tres canchas de fútbol, dos canchas de fútbol 

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 cafetería, el edificio 

I, las mesas del patio y la plaza cívica. En esta última, participan regularmente en actividades 

recreativas y culturales integradas, tales como ceremonias cívicas (honores a la bandera) y 

celebraciones escolares (Día de la Madre, Día del Estudiante, Día de Muertos, entre otras). (Ver: 

Mapa 2.3.1) 
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Mapa 2.3.1 Plano de Conjunto CBTIS 16 

 

Nota. Plano de conjunto CBTIS 16 elaboración propia (2024) a partir de levantamiento in situ. 

No obstante, a pesar de esta convivencia aparente, se ha observado una segregación espacial entre 

los estudiantes del CAED y del resto del plantel. Esta separación 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 área exterior de la Dirección. Esta condición se vincula con lo señalado 

por autores como Solano (2023) y Jiménez (2022), quienes sostienen que la inclusión no debe 

limitarse a compartir un espacio físico, sino que debe garantizar el uso pleno, equitativo y no 

segregado del entorno construido y simbólico. 

Asimismo, esta separación reproduce lo que la literatura en accesibilidad cognitiva y sensorial ha 

denominado como ñinclusi·n condicionadaò (Plena Inclusi·n, 2025), es decir, la participaci·n del 

estudiante con discapacidad siempre que no altere la dinámica 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 

                                                                  

Nota. Elaboración propia (2025). 

Dentro de esta distribución general, el CAED se localiza en el Edificio ñEò el cual alberga tres 

aulas de clases, una sala de cómputo y una recepción (Ver: Mapa 2.3.2).  

Mapa 2.3.2 Planta Arquitect·nica CAED 

 

Nota. Planta arquitectónica de CAED, elaboración propia (2025) a partir de levantamiento in situ. 

A nivel funcional, se identifican también múltiples limitaciones arquitectónicas que afectan la 

circulación dentro del plantel. Existen pasillos estrechos, desniveles, rampas con pendientes 
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inadecuadas o que no conducen a entradas funcionales, así como obstáculos físicos como 

motocicletas estacionadas que obstruyen el acceso principal peatonal. (Ver: Figura: 2.3.4 y 2.3.5) 

A raíz de este problema, el área 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 

 

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

Figura 2.3.5 Estacionamiento principal CBTIS16 

 

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

En cuanto al CAED, el Edificio ñEò presenta condiciones limitantes para la atenci·n adecuada de 

los estudiantes con TEA. Cada una de las tres aulas cuenta con dimensiones aproximadas de 20 

m² y capacidad para 10 butacas. Están separadas únicamente por muros de Tablaroca, lo que 
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impide un aislamiento acústico adecuado. Esta condición genera contaminación sonora 7interna, 

lo que obliga al personal docente a modificar dinámicas: 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 (Fotografía). Archivo personal. 

Por otro lado, el CAED carece de espacios específicos para el resguardo de materiales didácticos, 

lo que obliga a compartir las aulas como zona de almacenamiento. Además, la limpieza de las 

aulas está 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 Seg¼n Mart²nez et al. (2013) ñla contaminaci·n sonora o ac¼stica ó(é) se define como la presencia en 

el ambiente de ruidos o vibraciones, cualquiera que sea el emisor ac¼stico que los origine, que impliquen 

molestia, riesgo o da¶o para las personas, para el desarrollo de sus actividades...ôò 
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Figura 2.3.7 Aulas CAED 

 

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

En conjunto, estas condiciones refuerzan la idea de que la accesibilidad y la inclusión no dependen 

solo de la existencia de infraestructura compartida, sino de cómo se diseñan y gestionan los 

espacios desde una lógica de equidad. Tal como lo indica la OMS (2023), la accesibilidad debe 

contemplar las necesidades sensoriales, cognitivas y sociales, y no solamente aspectos 

arquitectónicos visibles. 

En cuanto la señalética y mobiliario urbano existente en el CBTIS 16 en 2024 se realizó un 

levantamiento in situ de la señalética y del mobiliario urbano presente, utilizando la aplicación 

GAIA GPS 8como herramienta de registro y georreferenciación. (Ver: Mapa 2.3.3) 

 

8 La aplicaci·n GAIA GPS es una herramienta digital de navegaci·n y registro geoespacial que permite la 

visualizaci·n, seguimiento y georreferenciaci·n 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 Se¶al®tica y mobiliario CBTIS 16 

 

 Nota. Planta de señalética y mobiliario CBTIS 16, elaboración propia (2025) a partir de levantamiento in situ. 

En cuanto a señalética, se identificaron elementos que cumplen funciones de orientación, 

seguridad y prevención como: indicadores de ubicación de sanitarios, señalización de ubicación 

de extintores y equipos contra incendios (ETI), señales de zona segura en caso de sismo, señales 

de advertencia por riesgo eléctrico, indicadores de rampas de acceso y cajones de estacionamiento 

para personas con discapacidad y señales de sentido y rutas de evacuación. (Ver Figura 2.3.8) 

Figura 2.3.8 Zona segura CBTIS 16  

  

Nota. Estevez, A. (2024). Zona segura (Fotografía). Archivo personal. 
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En lo referente a la ubicación, la mayor parte de la señalética se concentra en talleres y aulas (Ver: 

Figura 2.3.9). Sin embargo, se observó que algunas piezas presentan desgaste por exposición y 

antigüedad, lo que reduce su visibilidad y eficacia. En el acceso principal existe un mapa de 

ubicación general del plantel, que se encuentra deteriorado y desactualizado respecto a la 

configuración actual del CBTIS 16 (Ver: Figura 2.3.10), lo que podría generar confusión para 

usuarios y visitantes. 

Figura 2.3.9 Se¶al®tica Taller 

  

Nota. Estevez, A. (2024). Señalética Taller (Fotografía). Archivo personal. 

Figura 2.3.10 Mapa de ubicaci·n general del plantel 

 

 Nota. Estevez, A. (2024). Mapa de ubicación general del plantel (Fotografía). Archivo personal. 

En cuanto al mobiliario urbano, se registró la existencia de botes de basura, bancas y luminarias 

distribuidas principalmente en áreas comunes como el patio, pasillos y zonas de descanso (Ver: 

Figura 2.3.11). 



 

тп μ tłƎƛƴŀ 

 

Figura 2.3.11 Mobiliario CBTIS 16 

  

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

Si bien la señalética actual cumple con funciones básicas de orientación y seguridad, no está 

diseñada bajo principios de accesibilidad cognitiva. Para estudiantes con Trastorno del Espectro 

Autista (TEA), la interpretación de textos o símbolos complejos puede representar una barrera, 

especialmente en situaciones de estrés, como emergencias o cambios en la rutina escolar. 

La incorporación de pictogramas ðpor ejemplo, del sistema ARASAACð permitiría: 

¶ Facilitar la comprensión visual de las indicaciones. 

¶ Aumentar la autonomía de desplazamiento dentro del plantel. 

¶ Mejorar la inclusión de estudiantes con discapacidad cognitiva o dificultades de 

comunicación. 

Asimismo, sería recomendable actualizar el mapa general del plantel con un diseño claro, 

contrastes cromáticos adecuados y versiones en formato visual simplificado, acompañado del uso 

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

Como se señaló previamente en el apartado 2.1, Criterios de evaluación, para el análisis 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 sistemática la Cadena de 

Accesibilidad en la zona de estudio. Dichos criterios se construyeron a partir de los aportes 

teóricos de Gehl (2014) y Shaftoe (2008), quienes abordan el espacio público desde una 

perspectiva centrada en las personas, la inclusión y la experiencia urbana. 

Con base en estos referentes, se definieron cuatro ejes de análisis: accesibilidad física; seguridad 

y percepción de seguridad; diseño y adaptación sensorial; e inclusión social y participación. La 

información se recabó mediante observación directa y registro sistemático, realizados de manera 

conjunta por la investigadora y docentes del CAED, utilizando una escala de valoración 

cualitativa (Excelente, Bueno, Regular y Deficiente) previamente definida. 

A partir de estos ejes y del análisis desarrollado a lo largo del capítulo, se elaboró un cuadro 

síntesis de evaluación que permitió sistematizar las observaciones consensuadas e identificar las 

principales deficiencias y áreas 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 Evaluaci·n de variables en la Cadena de Accesibilidad 

Criterio  CBTIS 16 / 

CAED 

Entorno 

inmediato 

Comentarios 

Accesibilidad física Regular Regular Existen barreras físicas en varios puntos clave, dentro del 

plantel se cuenta con rampas, aunque con deficiencias en 

el diseño y señalización básica, mientras que en el 

entorno inmediato se observa falta de pavimentación en 

algunas calles o existencia de pavimentación irregular. 
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Seguridad y percepción 

de seguridad 

Bueno Deficiente En el plantel hay vigilancia institucional, pero el entorno 

inmediato carece de pasos peatonales seguros y 

señalización deteriorada. 

Diseño y adaptación 

sensorial 

Deficiente Deficiente No existen estrategias de mitigación de ruidos, luces o 

estímulos visuales que favorezcan a personas con TEA, 

tanto en el interior como en el entorno. 

Inclusión social y 

participación 

Regular Deficiente Dentro del plantel hay convivencia limitada entre CAED 

y CBTIS; en el entorno inmediato se observa poca 

integración comunitaria. 

Nota. Nota. Elaboración propia a partir de observación directa y registro sistemático realizados de manera conjunta con docentes 

del CAED, con base en criterios de evaluación adaptados de Gehl (2014) y Shaftoe (2008). 

La Figura 2.4.1 presenta de manera comparativa los resultados obtenidos mediante una gráfica de 

radar, la cual permite visualizar el comportamiento de cada uno de los ejes de análisis tanto en el 

ámbito institucional (CBTIS/CAED) como en el entorno urbano circundante. Esta representación 

facilita la identificación de diferencias y coincidencias en las condiciones de accesibilidad entre 

ambos contextos. 

Figura 2.4.1 Radar de evaluaci·n de variables 

                                                                                                           
Nota. Elaboración propia con base en observación directa y criterios de evaluación adaptados de Gehl (2014) y Shaftoe (2008). 
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De manera general, los resultados muestran que el CBTIS/CAED presenta una valoración más 

favorable en los ejes de accesibilidad física y de seguridad y percepción, lo que refleja un entorno 

más 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 diseño y adaptación sensorial, tanto el plantel como el entorno inmediato presentan 

valoraciones bajas, lo que pone de manifiesto la ausencia de estrategias orientadas al control y 

organización de estímulos visuales, sonoros y sociales. Esta condición representa una barrera 

significativa para los estudiantes con TEA, al afectar su orientación, confort y experiencia 

espacial. Por su parte, el eje de inclusión social y participación registra valores intermedios, lo 

que indica la existencia de dinámicas sociales incipientes, aunque aún insuficientes para garantizar 

una experiencia plenamente inclusiva a lo largo del recorrido casaïplantelïcasa. 

En conjunto, la evaluación permite identificar que, si bien el CBTIS/CAED ofrece condiciones 

relativamente más favorables que su entorno inmediato, persisten debilidades estructurales en la 

Cadena de Accesibilidad, especialmente en lo relativo al diseño sensorial y a la articulación entre 

el espacio educativo y el contexto urbano, lo que refuerza la necesidad de intervenciones 

integrales con enfoque inclusivo. 

A partir de la evaluación realizada, se observa que la Cadena de Accesibilidad presenta diversas 

deficiencias que afectan a los estudiantes con TEA. En cuanto a la accesibilidad física, tanto el 

plantel como el entorno inmediato muestran barreras importantes, como rampas con deficiencias 

de diseño y se observa falta de pavimentación en algunas calles o existencia de pavimentación 

irregular. La seguridad y percepción 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 señalización deteriorada. 

Respecto al diseño y adaptación sensorial, no se identificaron estrategias que mitiguen estímulos 

como ruido, luz o estímulos visuales, lo que limita la adecuación del espacio para personas con 

TEA. Finalmente, la inclusión social y participación se encuentra restringida; mientras que en el 

CBTIS existe convivencia limitada entre estudiantes del CAED y del CBTIS 16, en el entorno 

inmediato la integración comunitaria es prácticamente nula.  

CONCLUSIčN  

A lo largo del Capítulo 2 se desarrolló un diagnóstico del CBTIS 16, el CAED y su entorno 

inmediato, que permitió identificar las principales condiciones que influyen en la Cadena de 

Accesibilidad de los estudiantes con Trastorno del Espectro Autista (TEA). 

Los criterios de evaluación, definidos a partir de referentes teóricos como Gehl (2014) y Shaftoe 

(2008), proporcionaron una base analítica para valorar no solo la accesibilidad física, sino también 

la calidad sensorial, la percepción de seguridad y las posibilidades de interacción social en los 

espacios evaluados. 

La delimitación de la zona de estudio, basada en las Normas y Especificaciones del Instituto 

Nacional de la Infraestructura Física Educativa (INIFED, 2014), evidenció la importancia del 

contexto urbano inmediato. Variables como la densidad de población, los usos de suelo, la 

disponibilidad de espacios públicos 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 análisis del CBTIS 16 y del CAED se constató la presencia de rampas y algunos espacios 

adaptados; sin embargo, persisten limitaciones en su diseño, en la señalización inclusiva y en el 
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confort ambiental9.El mobiliario urbano y la señalética existente cumplen funciones básicas, pero 

no responden plenamente a las necesidades específicas de los estudiantes con TEA, 

particularmente ante estímulos sensoriales adversos y la necesidad de una orientación clara. 

La evaluación de las variables que conforman la Cadena de Accesibilidad mostró 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 Información Geográfica (SIG) permitió analizar la accesibilidad desde una 

escala urbana, identificando patrones espaciales relacionados con los trayectos cotidianos, la 

jerarquía vial y la distribución de servicios. El análisis cartográfico y el modelado de isócronas 

evidenciaron que las barreras no se concentran únicamente al interior del plantel, sino que se 

distribuyen a lo largo del entorno urbano inmediato, reforzando la noción de la Cadena de 

Accesibilidad como un sistema continuo. 

De manera complementaria, el empleo de herramientas digitales de registro geoespacial, junto 

con el levantamiento arquitectónico y el análisis fotográfico, fortaleció la precisión del 

diagnóstico. 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 orientación, movilidad y comprensión del entorno de los 

estudiantes con TEA. 

  

 

9 El confort ambiental, desde la psicolog²a ambiental, se entiende como el estado de bienestar f²sico y 

psicol·gico que resulta de la interacci·n entre las personas y las condiciones del entorno, incluyendo 

variables como temperatura, iluminaci·n, ruido, ventilaci·n, olores, as² como aspectos perceptivos 

vinculados a la seguridad, la privacidad y el control del espacio. (Evans & McCoy, 1998) 
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CAPÍTULO 3: EXPERIENCIAS DE LOS ESTUDIANTES CON TEA: UN ENFOQUE 

DESDE TALLERES, RECORRIDOS Y PAISAJE SONORO 

El presente capitulo se alinea al tercer objetivo particular: 

¶ Caracterizar las experiencias de los estudiantes con TEA a través de talleres, 

acompañamientos, encuestas y análisis del Paisaje Sonoro, con el fin de identificar las barreras 

arquitectónicas, físicas, comunicativas y sensoriales que afectan su orientación, movilidad y 

comprensión del entorno. 

En este capítulo se busca la caracterización de las experiencias de los estudiantes con Trastorno 

del Espectro Autista (TEA) en el contexto del CBTIS 16 y el Centro de Atención para Estudiantes 

con Discapacidad (CAED) de Atlixco, Puebla. Con el fin de identificar las barreras 

arquitectónicas, físicas, comunicativas y sensoriales que afectan su orientación, movilidad y 

comprensión del entorno, mediante la implementación de talleres, acompañamientos, encuestas y 

el análisis del Paisaje Sonoro. 

Como parte de la planeación inicial, se realizó un acercamiento a la comunidad de CAED a través 

de la presentación 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 presentación tuvo como finalidad informar 

a los estudiantes y a sus familiares sobre la programación de talleres a desarrollar entre el 22 de 

febrero y el 9 de mayo del 2024, garantizando así su participación en el proceso de investigación. 

La actividad contó con la presencia de cuatro docentes de CAED y la asistencia de 22 alumnos 

con TEA, quienes recibieron la información mediante carteles colocados en las aulas (Ver: 

Figura 3.1) y trípticos impresos (Ver: Figura  3.2), complementados con una explicación de cada 

taller, así como un espacio de preguntas y respuestas. 
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Figura 3.1 Colocaci·n de carteles colocados en las aulas de CAED 

 

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

Figura 3.2 Tr²pticos para presentaci·n de actividades en CAED 

 

Nota. Estevez, A. (2024). Tríptico informativo de talleres y actividades para estudiantes de CAED [Tríptico elaborado en 

Canva]. Los símbolos pictográficos utilizados son propiedad del Gobierno de Aragón y han sido creados por Sergio Palao para 

ARASAAC (http://www.arasaac.org) 

Esta actividad no solo permitió que los estudiantes y sus familias conocieran los objetivos y 

alcances de la investigación, sino que también fortaleció su disposición a participar en las 

actividades posteriores. Los talleres planteados para el semestre incluyeron: 

¶ Taller CASA ï PLANTEL ï CASA, orientado al análisis de los trayectos escolares 

mediante el uso de agendas visuales. 
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¶ Acompañamientos dentro y fuera del plantel, para observar y registrar experiencias de 

movilidad. 

¶ Análisis del Paisaje Sonoro, con el fin de identificar estímulos auditivos que inciden en el 

confort y la accesibilidad de los estudiantes. 

A lo largo del capítulo 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 interacción con el espacio escolar y su entorno inmediato. 

3.1 TALLER CASA ï PLANTEL ï CASA 

El primer taller realizado con los estudiantes de CAED fue denominado Casa ï Plantel ï Casa el 

cual tuvo como propósito 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 diseñó a partir 

de la importancia que tienen los trayectos escolares como espacios formativos y 

socioemocionales. Ochoa (2017) señala que dichos trayectos no son neutros, sino que se 

configuran como un ñpuenteò cargado de experiencias, emociones e interacciones. Desde esta 

perspectiva, el reconocimiento de los espacios cotidianos contribuye no solo a la movilidad, sino 

también a la construcción de identidad y autonomía. 

Además, el taller retoma el enfoque de accesibilidad cognitiva (Villaescusa, 2022), donde el uso 

de pictogramas facilita la comprensión del entorno. Así, se buscó que los estudiantes pudieran 

asociar su trayecto escolar con representaciones visuales, promoviendo mayor familiaridad y 

reconocimiento de su entorno. 

El taller se diseñó bajo un enfoque cualitativo con aplicación exploratoriaïparticipativa, centrado 

en el reconocimiento del entorno cotidiano a partir de apoyos visuales (pictogramas). Se aplicaron 
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estrategias de accesibilidad cognitiva (Plena Inclusión, 2018; Villaescusa, 2022), que proponen el 

uso de materiales visuales para facilitar la comprensión del espacio en personas con TEA. 

El principal recurso empleado fueron las agendas visuales10. Estas derivan de los Sistemas 

Aumentativos y Alternativos de Comunicación (SAAC), particularmente del uso de pictogramas 

ARASAAC (Centro Aragonés para la Comunicación Aumentativa y Alternativa, 2020), validados 

para apoyar la organización temporal, la anticipación de actividades y la comprensión de entornos. 

La metodología del taller se desarrolló en los siguientes pasos: 

¶ Planeación: Elaboración de una presentación en el software de diseño por computadora 

Canva para introducir el concepto de Cadena de Accesibilidad y el uso de agendas 

visuales. 

¶ Preparación de materiales didácticos: base de MDF con fieltro y velcro y tarjetas impresas 

con pictogramas ARASAAC. 

¶ Ejecución: Sesión 1 (29 de febrero 2024, 9:00ï10:30) y Sesión 2 (11:00ï12:30) en la 

biblioteca del CBTIS 16. El tiempo del taller fue determinado por la dirección del CBTIS 

16, acoplándose a horarios de clase y actividades  

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

¶ Actividad: cada estudiante identificó los lugares significativos de su trayecto Casa ï 

Plantel ï Casa y los representó mediante pictogramas en su agenda visual.  

 

10 Las agendas visuales son un sistema alternativo de comunicaci·n basado en el uso de registros visuales, 

en los que se resumen las actividades que se encuentran programadas a lo largo del d²a, manteniendo el 

orden temporal en el que se llevar§n a cabo (Velasco et al., 2007). 
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¶ Apoyo individualizado: en el caso de los estudiantes que requieren un mayor grado de 

apoyo (nivel 2 y 3), se brindó acompañamiento docente para facilitar la asociación 

pictogramaïespacio. 

¶ Cierre y socialización Los estudiantes compartieron sus agendas con el grupo, explicando 

su trayecto. 

Se realizó un breve diálogo sobre los obstáculos encontrados (barreras físicas, señalética 

deficiente, estímulos sensoriales adversos). Este proceso metodológico permitió no solo la 

identificación de trayectos, sino también la expresión 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 así realizar un análisis 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 ï PLANTEL ï CASA  CBTIS 16 - CAED 

(Fotografía). Archivo personal. Los símbolos pictográficos utilizados son propiedad del Gobierno de Aragón y han sido creados 

por Sergio Palao para ARASAAC (http://www.arasaac.org) 

Figura 3.1.3 Agendas TEA Nivel 2 

     
 Nota. Estevez, A. (2024). Resultados de los alumnos de CAED en el taller CASA ï PLANTEL ï CASA  CBTIS 16 - CAED 

(Fotografía). Archivo personal. Los símbolos pictográficos utilizados son propiedad del Gobierno de Aragón 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 ï PLANTEL ï CASA  CBTIS 16 - CAED 

(Fotografía). Archivo personal. Los símbolos pictográficos utilizados son propiedad del Gobierno de Aragón 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 

espacios; lograron organizar 

secuencias completas de su 

trayecto; mostraron autonomía en 

la identificación de barreras físicas. 

Coincide con Ochoa (2017) sobre 

la importancia del trayecto como 

espacio formativo, y con 

ARASAAC (2020) en la eficacia 

http://www.arasaac.org/
http://www.arasaac.org/
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de apoyos visuales para la 

organización temporal y espacial. 

TEA nivel 2  Identificación parcial de trayectos; 

requirieron apoyo docente para 

completar secuencias; lograron 

asociar pictogramas con puntos 

clave como ñcasaò, ñcafeter²aò y 

ñaulaò. 

Reafirma lo planteado por Plena 

Inclusión (2018) sobre la 

accesibilidad cognitiva como 

condición para la inclusión, y la 

necesidad de apoyos progresivos. 

TEA nivel 3 Mayor dificultad en la 

secuenciación; lograron identificar 

algunos puntos de referencia (casa, 

CAED, plaza cívica); necesitaron 

acompañamiento constante. 

Confirma lo señalado por 

Villaescusa (2022), sobre la 

necesidad de apoyos estructurados 

y materiales altamente visuales en 

estudiantes con mayores barreras 

cognitivas. 

Nota. Elaboración propia. Resultados obtenidos a partir del análisis del Taller CasaïPlantelïCasa, realizado con estudiantes 

del CAED en el CBTIS 16.  

El taller demostró que los trayectos escolares no constituyen únicamente desplazamientos físicos, 

sino también espacios de aprendizaje y construcción de autonomía, tal como lo señalan Ochoa 

(2017) y Rodríguez (2021). El uso de agendas visuales con pictogramas se consolidó como una 

herramienta para favorecer la orientación y la organización de los estudiantes con TEA, aunque 

requirió distintos niveles de apoyo según el grado de TEA de cada estudiante. Asimismo, la 

interacción grupal no solo facilitó el intercambio de experiencias entre los participantes, sino que 

también contribuyó a fortalecer la comprensión colectiva de la Cadena de Accesibilidad y a 

identificar las barreras que afectan su continuidad. Entre estas barreras, los estudiantes 

compartieron ejemplos concretos: barreras físicas, como calles que antes recorrían y que ahora se 

encuentran cerradas debido a accidentes o por falta de pavimentación; sensoriales, como la 

preferencia por rutas que evitan el ruido constante o lugares incomodos visualmente; y de 

comunicación, como la falta de paradas de autobús señalizadas correctamente o paradas 

garafateadas.  

El taller ñCasa ï Plantel ï Casaò permiti· observar c·mo los estudiantes con TEA desarrollan 

habilidades de orientación y familiarización con su entorno cotidiano, los resultados muestran que 
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la accesibilidad no se limita a aspectos físicos o arquitectónicos, sino que requiere una 

aproximación multisensorial y cognitiva, integrando la comunicación visual como los 

pictogramas (Villaescusa, 2022; Álvarez, 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 comunicación y la comprensión 

del entorno escolar. A pesar de las limitaciones por la duración limitada del taller, los hallazgos 

resaltan la necesidad de considerar la Cadena de Accesibilidad completa ðdesde la casa hasta el 

plantelð como parte de la inclusión educativa y la construcción de autonomía para los estudiantes 

con TEA (Ochoa, 2017; Rodríguez, 2021; Plena Inclusión, 2018). 

En síntesis, el taller mostró que la integración de estrategias basadas en apoyos visuales, como los 

pictogramas, puede contribuir de manera significativa a la inclusión educativa y la autonomía 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 duración 

de las sesiones y las características del espacio físico utilizado. Estas limitaciones sugieren que, 

en futuras intervenciones, la ampliación del tiempo de trabajo, la adecuación de los espacios y la 

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

3.2 ACOMPA¤AMIENTO DENTRO Y FUERA DEL PLANTEL 

El desarrollo de la segunda actividad del ciclo de talleres tuvo como objetivo identificar las 

barreras físicas, arquitectónicas, sensoriales y comunicativas que enfrentan los estudiantes con 

TEA durante sus trayectos escolares. Para ello, se realizó un estudio de caso en el CAED del 

Centro de Bachillerato Tecnológico Industrial y de Servicios Núm. 16 (CBTIS 16) en Atlixco, 

Puebla. La investigación se desarrolló los días 7, 14 y 20 de marzo de 2024, mediante observación 
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directa y acompañamiento de los alumnos, con el apoyo de docentes y madres de familia. Como 

instrumento de evaluación se empleó una escala basada en los criterios del Manual Diagnóstico y 

Estadístico de los Trastornos Mentales, quinta edición (DSM-V; Asociación Americana de 

Psiquiatría, 2013), complementada con el Cuestionario de Evaluación del Trastorno del Espectro 

Autista (Ehlers et al.,1999). 

Este análisis adopta un enfoque exploratorio, dada la escasa existencia de referentes similares en 

México. Para este análisis específico, 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 selección de los participantes se realizó de manera voluntaria, a partir de la decisión informada 

de los estudiantes y con el consentimiento de sus familias. Se obtuvo autorización formal del 

plantel para desarrollar las actividades, incluido el uso de espacios escolares y el acompañamiento 

de los estudiantes. Asimismo, se mantuvo comunicación 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 reunión se presentó el objetivo de la investigación 

y se distribuyeron formatos de consentimiento informado, los cuales fueron firmados por las 

madres de los estudiantes participantes. Todo el proceso contó con el respaldo y la supervisión de 

directivos, docentes y personal del plantel. Para proteger la identidad de los participantes, en este 

estudio se les denominar§ ñEstudiante 1ò y ñEstudiante 2ò. 

La metodología combina un enfoque mixto: una revisión teórica del TEA y la accesibilidad; la 

aplicación de instrumentos de evaluación 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 Diagnóstico y Estadístico de los Trastornos Mentales, quinta 
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edición (DSM-V) (Asociación Americana de Psiquiatría, 2013), complementada con el 

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

escala diseñada 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 Descripción 

0 Ninguna dificultad El alumno participa activamente en las actividades del lugar. 

1 Leve dificultad Aunque se observan signos mínimos de incomodidad, el alumno participa en 

las actividades sin mayores inconvenientes. 

2 Moderada dificultad El alumno muestra signos evidentes de incomodidad11, lo cual afecta su 

participación en las actividades del lugar. 

3 Severa dificultad El alumno experimenta una incomodidad significativa, lo cual dificulta su 

participación en las actividades del lugar. 

4 Extrema dificultad El alumno experimenta una reacción extrema de incomodidad, lo que le impide 

participar en las actividades del lugar. 

Nota. Escala adaptada de Asociación Americana de Psiquiatría (2013); Ehlers et al. (1999). 

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

Nivel de dificultad Descripción 

0 Ninguna dificultad El alumno se muestra de manera cómoda y tranquila durante el trayecto. 

1 Leve dificultad Se observan signos mínimos de incomodidad, pero el alumno continúa avanzando 

en el trayecto. 

2 Moderada dificultad El alumno muestra signos evidentes de incomodidad, lo que afecta su progreso 

en el trayecto. 

3 Severa dificultad El alumno experimenta una incomodidad, lo que dificulta su avance en el 

trayecto. 

4 Extrema dificultad El alumno experimenta una reacción de incomodidad, lo que imposibilita su 

avance en el trayecto 

 

11 Aunque no hay una definici·n formal del t®rmino ñincomodidadò, aparece frecuentemente en la 

descripci·n de s²ntomas 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 se¶al de 

desajuste entre la persona y el entorno. 
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Nota. Escala adaptada de Asociación Americana de Psiquiatría (2013); Ehlers et al. (1999). 

El acompañamiento inició con una breve reunión con familiares y docentes para conocer las 

rutinas y preferencias de los estudiantes. A continuación, se llevó a cabo observación directa de 

los trayectos y de las actividades ðdentro y fuera del plantelð. Esta combinación de métodos 

permitió una evaluación integral de las barreras que enfrentan los estudiantes con TEA en su 

entorno escolar, proporcionando una comprensión de sus necesidades de accesibilidad. 

El proceso de recolección y análisis de datos se desarrolló en dos fases ðdentro y fuera del 

plantelð, empleando en cada una las siguientes técnicas: conversaciones guiadas de carácter 

exploratorio, observación directa y aplicación de una escala de evaluación específica basada en 

los criterios del DSM-V. 

Las conversaciones guiadas tuvieron como propósito recuperar la percepción 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, estímulos sensoriales, seguridad y dificultades de accesibilidad. Toda la información 

se registró en formato papel y se procesó manualmente mediante un análisis descriptivo y 

comparativo entre ambos estudiantes.  

El primer acompañamiento se llevó a cabo el 7 de marzo de 2024, en las instalaciones del CBTIS 

Núm. 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. 

¶ Estudiante 1 (TEA nivel 1). Se describió como sociable y con interés en actividades 

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

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

Posteriormente, se realizó observación directa en el contexto escolar, durante la cual se 

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

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

a 4 (dificultad extrema). Los resultados se resumen en la Tabla 3.2.3 (evaluación 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 acompa¶amiento dentro del plantel 

Espacio Dificultad observada por el docente/ investigadora Promedio 

Entrada 

principal  

Observador Estudiante 1  Estudiante 2 Estudiante 1  Estudiante 2 

Docente 1 3 3 4 4 

Docente 2 2 4 

Investigadora 3 4 

Salón de 

clases 

Observador Estudiante 1  Estudiante 2 Estudiante 1  Estudiante 2 

Docente 1 1 2 3 4 

Docente 2 1 2 

Investigadora 1 1 

Sanitarios Observador Estudiante 1  Estudiante 2 Estudiante 1  Estudiante 2 

Docente 1 0 0 0 0 

Docente 2 0 0 

Investigadora 0 0 

Mesas del 

patio 

Observador Estudiante 1  Estudiante 2 Estudiante 1  Estudiante 2 

Docente 1 0 1 0 1 

Docente 2 0 1 

Investigadora 0 0 

Cafetería Observador Estudiante 1  Estudiante 2 Estudiante 1  Estudiante 2 

Docente 1 3  No acude  3  No Aplica 

Docente 2 3 

Investigadora 2 

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

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

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

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

respuesta al saludo del personal. 

En segundo lugar, la cafetería obtuvo una calificación de 3 (dificultad severa). Aunque solo fue 

visitada por el Estudiante 1, se registraron conductas de indecisión, incomodidad y ansiedad, 

atribuibles a la alta concentración de personas, el ruido ambiental y el dinamismo propio del 

espacio. Cabe señalar 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 ocasión las clases del CAED concluyeron aproximadamente diez 

minutos antes, lo que generó un periodo de convivencia simultánea en espacios comunes, 

incrementando la carga de estímulos sensoriales. 

Finalmente, las aulas del CAED se evaluaron con una calificación de 2 (dificultad moderada). En 

este espacio, ambos estudiantes presentaron distracción constante y sensibilidad a los ruidos 

provenientes de los pasillos, de otras aulas y de la recepción 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 

último ante los estímulos del entorno. 
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Figura 3.2.1 Acompa¶amiento dentro del plantel 

     
Nota. Gráfico realizado en Sketchup a partir de los datos recopilados en el acompañamiento dentro del plantel. 

La segunda fase del acompañamiento fuera del plantel se realizó los días 14 y 20 de marzo de 

2024, de manera individual. Se inició con entrevistas a sus madres, quienes compartieron sus 

observaciones sobre las dificultades sensoriales, las rutinas y los comportamientos durante el 

trayecto. Ambas señalaron 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 algún dulce, lo que genera momentos de calma y motivación. 

Posteriormente, se realizó observación directa a lo largo de todo el trayecto, registrando la 

dificultad que presentaban los estudiantes ante diferentes estímulos. Para ello, se utilizó 

nuevamente la escala de dificultad mencionada en párrafos anteriores. Los resultados se 

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

entorno inmediato del plantel. 

Tabla 3.2.4 Dificultad observada en el acompa¶amiento fuera del plantel 

Espacio Dificultad observada por el docente/ investigadora Promedio 

Espacio 1: 

Banqueta 

Observador Estudiante 1  Estudiante 2 Estudiante 1  Estudiante 2 

Madre de estudiante 

1  

1 N/A 1 3 

Madre de estudiante 

2 

N/A 3 

Investigadora 0 2 

Espacio 2: 

Calle 

Observador Estudiante 1  Estudiante 2 Estudiante 1  Estudiante 2 

Madre de estudiante 

1  

1 N/A 1 2 

Madre de estudiante 

2 

N/A 2 

Investigadora 1 1 

Espacio 3: 

Parada / 

Camellón 

Observador Estudiante 1  Estudiante 2 Estudiante 1  Estudiante 2 

Madre de estudiante 

1  

0 N/A 0 2 

Madre de estudiante 

2 

N/A 1 

Investigadora 0 1 

Espacio 4: 

Parada / 

Calle 

Observador Estudiante 1  Estudiante 2 Estudiante 1  Estudiante 2 

Madre de estudiante 

1  

0 N/A 1 1 

Madre de estudiante 

2 

N/A 0 

Investigadora 1 1 

Espacio 5: 

Entrada al 

Plantel 

Observador Estudiante 1  Estudiante 2 Estudiante 1  Estudiante 2 

Madre de estudiante 

1  

2 N/A 3 3 

Madre de estudiante 

2 

N/A 3 

Investigadora 2 2 

Nota. Datos recopilados en formato papel durante el acompañamiento fuera del plantel. 
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Figura 3.2.2 Acompa¶amiento fuera del plantel 

                     

Nota. Elaboración propia con base en los registros del acompañamiento fuera del plantel (2024). 

A lo largo del desarrollo de esta segunda actividad, el análisis de los estudiantes con TEA 

identificó barreras físicas, arquitectónicas, sensoriales y comunicativas que limitan su 

accesibilidad y autonomía. Estos hallazgos confirman que la accesibilidad no debe entenderse 

únicamente como el cumplimiento de criterios arquitectónicos, sino que ha de abordarse desde 

una perspectiva multisensorial, cognitiva y social (Solano, 2023; Orrego et al., 2024). 

El aporte principal de este análisis radica en visibilizar los trayectos escolares como una 

dimensión clave, a menudo ignorada en los procesos de inclusión educativa de estudiantes con 

TEA.  Mientras que algunas investigaciones se centran en la accesibilidad dentro del aula o en 

adaptaciones curriculares (Ochoa, 2017; Rodríguez, 2021), esta investigación propone una lectura 
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territorial que contempla el recorrido completo ðdesde el hogar hasta el plantelð como parte de 

la experiencia escolar. 

Las barreras físicas, como pavimentos irregulares o calles sin pavimentar, coinciden con lo 

señalado por el UNICEF (2018) sobre la necesidad de considerar el trayecto como parte integral 

del derecho a la educación. Asimismo, las barreras arquitectónicas 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 comunicación, la escasez de señalética visual y pictogramas dificulta 

la orientación espacial. Este hallazgo corrobora las recomendaciones de Jiménez (2022) y Plena 

Inclusión (2025), quienes destacan la necesidad de implementar principios de accesibilidad 

cognitiva a través de elementos gráficos 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 óptica de 

bienestar sensorial. Esto coincide con lo señalado 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 acompañamiento directo de los estudiantes durante sus 

trayectos escolares, permitió una observación tanto contextualizada como participativa, y la 

construcción de una escala propia basada en el DSM-V, adaptada a la experiencia territorial y 

sensorial. 

No obstante, el análisis presenta limitaciones: al tratarse de un análisis de caso con solo dos 

estudiantes, sus hallazgos no son extrapolables al conjunto de población con TEA; además, 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 diseño de políticas públicas de inclusión. 

Por ello, es necesario que los programas de accesibilidad escolar consideren no solo rampas, sino 

también señalética visual, manejo del ruido y adecuación de espacios sensorialmente seguros.  

En síntesis, este análisis contribuye al ordenamiento del territorio, a la educación inclusiva y a la 

accesibilidad, al proponer una mirada integral del trayecto escolar como espacio de interacción y 

construcción de autonomía para los estudiantes con TEA. 

3.3 ANĆLISIS 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 población (ConecTEA, 2023). 

En contextos educativos, el ruido constituye una barrera invisible que afecta la concentración, la 

socialización y el bienestar, lo que refuerza la necesidad de considerar el diseño acústico dentro 

de la Cadena de Accesibilidad (Gaines, 2016). Con base en ello, el taller Explorando sonidos tuvo 

como propósito analizar la percepción 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 ñExplorando sonidosò y se desarrolló el 9 de mayo de 2024 en el aula 

LI del CBTIS 16, con la participación de 25 estudiantes con Trastorno del Espectro Autista (TEA) 

inscritos en el Centro de Atención a Estudiantes con Discapacidad (CAED). El objetivo principal 

de la actividad fue identificar la percepción 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 utilizó una presentación en Canva y una bocina portátil. La sesión inició 

con una breve exposición que explicó la diferencia entre sonido y ruido, retomando la noción de 

Paisaje Sonoro planteada por Barrios (2014), quien lo describe como el conjunto de sonidos que 

caracterizan un lugar y que varían según la hora y la temporada. Asimismo, se retomó la definición 

de ruido de la Real Academia Espa¶ola (2024), entendida como un ñsonido inarticulado, por lo 

general desagradableò, lo que permitió establecer un marco de referencia comprensible para los 

estudiantes. 

Posteriormente, los alumnos participaron en un diálogo grupal en el que compartieron los sonidos 

que perciben en el CBTIS 16, así 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 realizó entre las 9:00 y las 10:00 horas, con equipos de medición básica de 

decibeles. Posteriormente, se reprodujeron los sonidos registrados a los estudiantes, quienes 

evaluaron su percepción mediante una encuesta adaptada del taller ñTaller de Paisaje Sonoro y 

Cartografía Participativa en el Centro Histórico de Pueblaò impartido por el Dr. Dr. Fausto E. 

Rodríguez Manzo. Este diseño metodológico permitió 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 estímulos sonoros del entorno. 

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

estacionamiento como los espacios más ruidosos del CBTIS 16; no obstante, la entrada fue 
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percibida como más molesta debido a la combinación de estímulos visuales y auditivos asociados 

al flujo de personas y vehículos. 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 sensación de seguridad influyen en la percepción del ruido en 

estudiantes con TEA, en concordancia con lo señalado por Gaines (2016) 

La comparación entre las mediciones objetivas y las percepciones subjetivas puso de manifiesto 

que el Paisaje Sonoro no puede comprenderse únicamente desde un análisis 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. Así, 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 análisis del 

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

 

Nota. Elaboración 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 población (ConecTEA, 2023), condiciona su forma de 

filtrar y procesar estímulos auditivos, generando sobrecarga sensorial en contextos poco 

predecibles o caóticos. Al respecto, Russolo (1913) ya advertía en su clasificación de ruidos la 

complejidad de la experiencia auditiva, la cual puede ir desde estruendos hasta susurros o voces 

humanas. En línea con ello, Autismo España (2024) señala que el diseño de entornos amigables 

para las personas con TEA debe contemplar no solo la accesibilidad física y arquitectónica, sino 

también la gestión sensorial del entorno, incluida la acústica. 

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 y 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 medición objetiva del ruido como la percepción subjetiva de 

los estudiantes, garantizando así 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 Percepci·n del taller del taller "Explorando sonidos" 

Variable de análisis Medición objetiva (decibeles) Percepción 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. Elaboración propia con base en los registros del taller Explorando sonidos (2024). 

Figura 3.3.2 Grafica de radar de la Percepci·n del taller del taller "Explorando sonidos" 

 

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

El análisis del Paisaje Sonoro en el CBTIS 16 demostró que los sonidos del entorno escolar 

constituyen una dimensión 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 físicos o 

arquitectónicos, sino que debe incorporar la dimensión sensorial, reconociendo al ruido como una 

ñbarrera invisibleò que afecta la autonom²a y la participaci·n plena. Coincidiendo con Gaines 

(2016) y ConecTEA (2022, 2023), el bienestar sensorial debe ser un criterio central en el diseño 

de espacios inclusivos, tanto educativos como comunitarios. 

En síntesis, el taller Explorando sonidos permitió visibilizar la importancia de integrar el Paisaje 

Sonoro en el ordenamiento del territorio, al articular los datos técnicos con la percepción 

subjetiva. De esta manera, se reafirma que la construcción de entornos inclusivos para personas 

con TEA requiere atender a la diversidad de experiencias sensoriales. 

CONCLUSIčN 

El conjunto de experiencias analizadas en este capítulo permitió 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 dinámicas 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 autonomía, la orientación y la participación de los estudiantes. 

Los hallazgos muestran que la accesibilidad no puede limitarse a criterios arquitectónicos o de 

infraestructura, sino que requiere una lectura multisensorial y cognitiva. El uso de agendas 

visuales con pictogramas evidenció su eficacia como herramienta de accesibilidad cognitiva, 

favoreciendo el reconocimiento de trayectos y la comunicación visual (Villaescusa, 2022; 

Álvarez, 2023). Los acompañamientos dentro y fuera del plantel confirmaron que las barreras 
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físicas, arquitectónicas, 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; Rodríguez, 2021).Además , el análisis del Paisaje Sonoro 

puso en evidencia al ruido como una barrera invisible que afecta de forma significativa a los 

estudiantes con TEA, corroborando lo señalado por ConecTEA (2022, 2023) y Gaines (2016) 

sobre la necesidad de entornos acústicamente inclusivos. 

Desde una lectura secuencial del recorrido se identificó 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 estímulos 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 autónoma para los estudiantes con TEA. 

Entre las fortalezas de este capítulo destaca la aplicación de metodologías 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 más que generalizaciones. 

En síntesis, este capítulo contribuye al campo del ordenamiento del territorio y la educación 

inclusiva al demostrar que los Trayectos Escolares forman parte de la experiencia educativa de 

los estudiantes con TEA. La integración de apoyos visuales, estrategias de accesibilidad cognitiva 

y el análisis del Paisaje Sonoro permite ampliar la noción de accesibilidad hacia una perspectiva 

integral que no solo garantice el desplazamiento físico, sino también el bienestar sensorial y la 

plena participación social de los estudiantes. 
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CAPÍTULO 4: CASOS ANÁLOGOS DE ACCESIBILIDAD Y DISEÑO INCLUSIVO 

PARA PERSONAS CON TEA 

El objetivo del presente capítulo es analizar casos análogos a nivel internacional y nacional 

relacionados con la implementación de estrategias de accesibilidad y Diseño Inclusivo dirigidas 

a personas con Trastorno del Espectro Autista (TEA), a partir de la revisión 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 inclusión en entornos educativos. 

El análisis de casos análogos permite identificar referentes que contribuyen a sustentar y orientar 

la formulación de una estrategia para la mejora de la Cadena de Accesibilidad. En el contexto de 

la presente investigación, 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 problemáticas similares desde distintos enfoques 

y escalas. 

Este capítulo presenta el estudio de dos casos análogos, uno de carácter internacional y otro 

nacional, seleccionados por su relevancia en el ámbito de la accesibilidad cognitiva, la 

comunicación y el diseño 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 maestría de Castañeda Sifuentes (2022), orientada al diseño arquitectónico basado en la 

experiencia sensorial. 
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A partir del análisis de estos referentes, se identifican principios, criterios y acciones de Diseño 

Inclusivo susceptibles de adaptación al contexto del CBTIS 16 y el CAED Atlixco, estableciendo 

un vínculo directo entre el diagnóstico realizado y el desarrollo de la estrategia. 

4.1 SISTEMA ARASAAC Y SU IMPLEMENTACIčN EN DIVERSOS PAĉSES 

De acuerdo con la página oficial de ARASAAC (Portal Aragonés de la Comunicación 

Aumentativa y Alternativa), este es un proyecto desarrollado por el Gobierno de Aragón, España, 

a través del Departamento de Educación, Cultura y Deporte, cuyo propósito principal es facilitar 

recursos gráficos y visuales que apoyen la comunicación de personas con dificultades en el 

lenguaje y en la comprensión del entorno (Ver Figura 4.1.1). Desde su creación, ARASAAC se 

ha orientado a promover la inclusión educativa, social y comunicativa mediante la creación y 

difusión de pictogramas, materiales descargables y herramientas digitales de libre acceso. 

Figura 4.1.1 Pictogramas y recursos ARASAAC 

 
Nota. Recorte de la secci·n ñPictogramas y recursos para la Comunicaci·n Aumentativa y Alternativa (CAA)ò. Adaptado de 

Portal Aragonés de la Comunicación Aumentativa y Alternativa, por ARASAAC (s.f.), https://arasaac.org/ 

Entre sus objetivos centrales se encuentra el diseño de apoyos visuales que favorezcan la 

comprensión de espacios, actividades y rutinas, así como la anticipación de acciones, aspectos 

fundamentales para personas con TEA. La naturaleza gratuita y abierta del sistema ARASAAC 

ha permitido su implementación en contextos educativos, terapéuticos y comunitarios a nivel 

https://arasaac.org/



















































































