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Resumen 
Introducción: Las necesidades educativas de los alumnos con Trastorno del Espectro Autista 
(TEA) son una prioridad en la investigación educativa reciente. Este trabajo pretende indagar 
sobre las creencias de los docentes y el rendimiento cognitivo del alumnado TEA en la etapa 
de educación primaria. Metodología: Los objetivos son: definir teóricamente ambas variables, 
diseñar una herramienta que permita evaluar las creencias docentes sobre el alumnado TEA y 
estudiar su posible correlación en una muestra muy controlada, con el objetivo de diseñar una 
investigación posterior de mayor envergadura. Se diseñó un cuestionario específico, con una 
adecuada consistencia interna, para evaluar las creencias docentes y se utilizó la prueba 
ENFEN para medir el rendimiento cognitivo de los estudiantes TEA. La muestra consta de 7 
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alumnos TEA y 9 docentes. Resultados: Los resultados indican que no existe una relación 
directa entre las creencias docentes y su incidencia en el rendimiento cognitivo del alumnado 
TEA, probablemente por el tamaño de la muestra y el nivel de especialización de los docentes. 
Conclusiones: Las conclusiones de este trabajo han permitido delimitar el diseño de una 
investigación más amplia, con la esperanza de mejorar la formación docente basada en el 
estudio de las creencias de los docentes que trabajan con alumnado TEA. 
 
Palabras clave: Trastorno del Espectro Autista (TEA); Funciones Ejecutivas (FE); Creencias 
Docentes; Inclusión Educativa; Necesidades Educativas Especiales (NEE); Rendimiento 
Cognitivo (RC); Educación Primaria; Formación Docente. 
 

Abstract 
Introduction: The educational needs of students with Autism Spectrum Disorder (ASD) are a 
priority in recent educational research. This work aims to investigate teachers' beliefs and the 
cognitive performance of students with ASD in primary education. Methodology: The 
objectives are: to theoretically define both variables, to design a tool to assess teachers' beliefs 
about ASD students, and to study their possible correlation in a highly controlled sample, with 
the aim of designing a subsequent larger research project. A specific questionnaire, with 
adequate internal consistency, was designed to assess teaching beliefs and the ENFEN test was 
used to measure the cognitive performance of ASD students. The sample consisted of 7 ASD 
students and 9 teachers. Results: The results indicate that there is no direct relationship 
between teaching beliefs and their incidence on the cognitive performance of students with 
ASD, probably due to the size of the sample and the level of specialization of the teachers. 
Conclusions: The conclusions of this work have allowed us to delimit the design of a broader 
research, with the hope of improving teacher training based on the study of the beliefs of 
teachers who work with ASD students. 
 
Keywords: Autism Spectrum Disorder (ASD); Executive Functions (EF); Teaching Beliefs; 
Educational Inclusion; Special Educational Needs (SEN); Cognitive Performance (CR); 
Primary Education; Teacher Training. 

 

1. Introducción 
 
El número de alumnos con Trastorno del Espectro Autista (TEA) ha aumentado 
considerablemente en los últimos años. Las causas son variadas: cambios en los criterios de 
diagnóstico, un mayor desarrollo en las herramientas de detección, un mejor conocimiento de 
los síntomas, etc. (Chistensen et al., 2016; Romero y Suelves, 2021). En cualquier caso, hay un 
incremento importante y, por tanto, es necesario que la preparación y formación de los 
docentes sea la adecuada para responder eficazmente a sus necesidades educativas. 
 
Después de revisar la literatura existente en el campo científico-educativo fundamentada en 
perspectivas inclusivas, se reconoce la importancia del contexto social y las personas que lo 
conforman, como agentes responsables del rendimiento académico de los alumnos (Ceballos, 
2014; Robledo y García, 2009). Algunos investigadores se refieren al rendimiento como el 
conjunto de habilidades cognitivas, emocionales y sociales que los estudiantes adquieren de 
manera progresiva, en relación con la adquisición y aplicación de conocimientos en los 
distintos niveles educativos (Usán y Salavera, 2019). 
 
Estudios como los de Cruz (2016) evidencian que los factores socioculturales, demográficos, 
pedagógicos, cognoscitivos y sociológicos afectan al rendimiento académico de los 
estudiantes. 
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Otras investigaciones como las de Robledo y García (2009) que se centraron en realizar una 
revisión de estudios nacionales e internacionales para conocer el impacto de ciertas variables 
familiares sobre el progreso de alumnos con dificultades de aprendizaje (DEA), concluyeron 
que el contexto familiar influye de manera categórica sobre el desarrollo y adaptación 
educativa y personal de los alumnos con DEA. 
 
Así mismo, se sabe que las creencias puestas en el alumnado por parte del docente también 
influyen en el desempeño académico de los estudiantes y en su aprendizaje (Aguayo et al., 
2020). Según Tsiplakides y Keramida (2010) una de las variables afectivas más importantes es 
la relativa a las creencias de los docentes sobre el alumnado, respecto de las cuales se ha 
demostrado su correlación directa con el desempeño académico del estudiante. Las 
percepciones que los maestros tienen de sus alumnos conforman el núcleo esencial de su 
esquema mental y sus acciones (Del Pino et al., 2017), afectando por tanto en la actitud de los 
estudiantes en el aula e influyendo en su rendimiento académico. 
 
Por otro lado, se ha encontrado literatura sobre el rol de la Función Ejecutiva (FE) en el 
rendimiento académico en niños de 9 años (Reyes et al., 2015) cuyos estudios demuestran que 
el efecto de la FE sobre el rendimiento académico es importante para una adecuada adaptación 
del niño a las exigencias del contexto escolar y que un correcto desarrollo de los procesos 
ejecutivos posibilitaría al niño reconocer y representar mentalmente las diferentes situaciones 
problemáticas. 
 
En esta investigación utilizaron la prueba ENFEN (Evaluación Neuropsicológica de las 
Funciones Ejecutivas en Niños) para evaluar las funciones ejecutivas y el rendimiento 
cognitivo. Otros estudios similares, indicaron que un inadecuado uso de los procesos de 
atención y funciones ejecutivas y, sobre todo, de memoria, podría influir en el rendimiento 
académico de los alumnos (Castillo-Parra et al., 2009). 
 
Investigaciones recientes en este campo están contribuyendo al diseño de estrategias 
pedagógicas para la estimulación de funciones ejecutivas en niños de 2 a 5 años con TEA. Sin 
embargo, en esta y otras revisiones, no se han encontrado estudios centrados en desvelar el 
impacto de las creencias de la figura docente en el rendimiento cognitivo, teniendo en cuenta 
las funciones ejecutivas de estudiantes con TEA. 
 
Encontramos algunas alusiones referentes al impacto de los docentes en niños con autismo en 
estudios como los de Robertson et al. (2003), que concluyeron que cuando los profesores 
perciben sus relaciones con alumnos TEA de una forma positiva, los niveles de problemas 
conductuales de los niños son más bajos y su integración social en el aula es más completa.  
 
Dentro del ámbito escolar, las habilidades ejecutivas de los niños se desarrollan y se evidencian 
no sólo en tareas académicas como resolver problemas matemáticos o actividades relacionadas 
con la lectura, sino también en las interacciones sociales y afectivas cotidianas (Mejía 
Rodríguez et a., 2018). No obstante, son escasos los trabajos que hablan de un impacto en las 
funciones ejecutivas y el rendimiento cognitivo.  
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2. Objetivos 
 
El objetivo general de esta investigación es estudiar la correlación entre las creencias de los 
docentes y el rendimiento cognitivo de los estudiantes con TEA. Como objetivos específicos se 
plantean los siguientes: en primer lugar, definir teóricamente el concepto de creencias docentes 
y estudiar su relevancia en el rendimiento de alumnos TEA en educación primaria. 
 
En segundo lugar, definir el concepto de rendimiento cognitivo a través de la evaluación de 
las funciones ejecutivas en alumnos TEA en esa misma etapa. En tercer lugar, diseñar una 
herramienta que permita evaluar las creencias docentes sobre el alumnado TEA. 
 
Por último, estudiar su posible correlación con el rendimiento cognitivo de este alumnado en 
una prueba piloto con una muestra muy controlada, con el objetivo de diseñar una 
investigación de mayor envergadura. 
 

3. Marco teórico 
 
El TEA es un trastorno del neurodesarrollo que afecta la comunicación social y la conducta. Se 
caracteriza por comportamientos repetitivos y restringidos. La evolución del TEA es crónica, 
con diferentes grados de afectación y adaptación funcional en el lenguaje y desarrollo 
intelectual (Padilla-Quero e Infante-Cañete, 2022). 
 
Estos estudiantes muestran dificultades para realizar tareas que requieren planificación y 
secuenciación, así como en la orientación espacial, la flexibilidad cognitiva y la elaboración de 
estrategias para alcanzar objetivos específicos. 
 
Las creencias docentes se definen como un sistema de conocimiento subjetivo, de carácter 
personal y no siempre compartido y se construyen a lo largo de la vida a partir de experiencias 
personales e interacciones con el entorno (Diego-Mantecón y Córdoba-Gómez, 2019). Éstas 
anteceden a las actitudes, determinando y condicionando nuestras acciones en respuesta a 
determinadas situaciones y contextos (Diego-Mantecón, 2012). 
 
El estudio de las creencias se hace, por tanto, necesario cuando se busca comprender las causas 
de ciertas acciones que pueden conducir al fracaso o al éxito escolar (Diego-Mantecón y 
Córdoba-Gómez, 2019). Esta cuestión fundamenta nuestra hipótesis de partida sobre la idea 
de que ciertas creencias de la figura del docente influirán positivamente en el desempeño de 
las habilidades que integran las FE y favorecerán el rendimiento cognitivo de los estudiantes. 
 
Las FE constituyen el órgano que rige la inteligencia humana. Están asociadas a los lóbulos 
frontales y son las responsables de planificar, dirigir, iniciar, supervisar y dar fluidez a los 
procesos cognitivos. Además, se encargan de regular las emociones (Portellano et al., 2009). Su 
objetivo es facilitar la adaptación del individuo a situaciones nuevas y complejas (Pérez-Marfil 
et al., 2023). 
 
Entre las FE más importantes se encuentran el autocontrol, la memoria de trabajo, la 
organización, la planificación, la solución de problemas, y la flexibilidad de pensamiento; 
capacidades primordiales para un adecuado aprendizaje académico desde la infancia 
temprana (Best et al., 2011). En los últimos años, se han desarrollado programas de formación 
para potenciar el rendimiento de las FE. 
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Aunque es difícil llegar a un consenso en cuanto a la eficacia de estas intervenciones, está claro 
que las FE pueden mejorarse desde edades tempranas (Romero-López et al., 2017). 
 
Las FE contribuyen al desempeño en las tareas y en muchas ocasiones actúan en conjunto para 
el rendimiento cognitivo (Nieto-Márquez et al., 2021). Reyes et al, (2015) las definen como un 
constructo teórico multidimensional. Otra manera de definirlas es como término genérico de 
habilidades neuropsicológicas que implican control mental y autorregulación (Merchán-
Naranjo et al., 2015). 
 
Estas habilidades se desarrollan a través de la niñez y adolescencia y juegan un rol importante 
en el funcionamiento cognitivo y por consiguiente en el rendimiento académico (Portellano et 
al., 2009). Su importancia, por lo tanto, reside en su interacción a la hora de mediar en el 
comportamiento y el rendimiento cognitivo para los logros académicos (García et al., 2016; 
Roebers, 2017).  
 
Varias de las teorías que explican los déficits de las personas con TEA hacen referencia a las 
FE defendiendo que existe un déficit en la memoria de trabajo que se plasma en la alteración 
de la planificación de componentes complejos (Russell, 2000). En el contexto escolar, estas 
habilidades son necesarias, ya que los estudiantes deben poder concentrarse, ignorar 
distracciones, atender a sus profesores, seguir las reglas de la clase, interactuar con sus 
compañeros, esperar recompensas e inhibir impulsos de jugar o agredir a otros (Bernal-Ruiz 
et al., 2020). 
 
Teniendo en cuenta las variables a evaluar en este estudio, se espera que los resultados 
obtenidos contribuyan a una mayor comprensión de cómo las creencias de los docentes afectan 
al rendimiento cognitivo de los estudiantes con TEA y a la identificación de estrategias 
efectivas para apoyar su desarrollo educativo y social, lo que podrá suponer implicaciones en 
la formación docente y novedosas implementaciones inclusivas en el ámbito educativo. 
 

4. Metodología 
 
Para llevar a cabo la consecución de este estudio se realiza una investigación con una 
metodología de carácter cualitativo y cuantitativo, a través de una herramienta psicométrica 
diseñada had hoc, que nos permite conocer las creencias del profesorado en referencia al 
alumnado TEA. 
 
Se trata de un cuestionario tipo Likert de 5 entradas y con 3 dimensiones a analizar: formación 
del trastorno autista (F), determinantes afectivos y socioemocionales (DAS) que involucran a 
este tipo de alumnado con su profesorado y estrategias educativas (EE) desarrolladas por el 
profesorado. 
 
Cada una de las 3 dimensiones se ha evaluado por medio de 6 ítems y se han validado a través 
del método Delphi, con la colaboración de 4 especialistas en TEA. Este grupo de especialistas 
incluye Pedagogos Terapéuticos y Orientadores Psicopedagógicos y se dedican activamente 
al trabajo directo con alumnos TEA. 
 
La prueba sobre las creencias de los docentes sobre el alumnado TEA se ha validado por 
pilotaje, obteniéndose un alfa de Cronbach de ,825 para la dimensión F; ,765 para la dimensión 
DAS; y ,820 para la EE. Estos resultados indican que la prueba presenta una buena consistencia 
interna. 
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Para evaluar el rendimiento cognitivo de los alumnos TEA se ha empleado la prueba ENFEN. 
Esta prueba mide el desarrollo madurativo global de los niños entre 6 y 12 años, incidiendo en 
las FE. Dicho instrumento permite evaluar la madurez neuropsicológica del niño por medio 
de cuatro pruebas: Fluidez Verbal, Construcción de Senderos, Construcción con Anillas y 
Resistencia a la Interferencia. Estas pruebas miden diferentes componentes de las FE que 
conforman la naturaleza de la actividad mental del individuo.  
 
La prueba de Fluidez Verbal evalúa la Fluidez Fonológica (FF) y Semántica (FS) del alumno a 
través de tareas de producción programada. En concreto se evalúa el lenguaje expresivo y 
comprensivo, la memoria verbal, explícita y de trabajo. La prueba de Construcción de 
Senderos se compone de dos subpruebas: Sendero Gris (SG) y Sendero a Color (SC). Esta 
última requiere de un mayor esfuerzo cognitivo, a diferencia de la primera que se relaciona 
más con automatismos mentales previamente adquiridos. 
 
Ambas evalúan la capacidad de programación y toma de decisiones, la utilización de 
estrategias para la solución de problemas y la capacidad de anticipación y previsión. La prueba 
de Anillas (A) evalúa, entre otras, la capacidad de planificación y secuenciación, la orientación 
espacial, la flexibilidad mental y la habilidad para desarrollar y mantener estrategias de 
solución de problemas adecuados al logro de un objetivo. Por último, la prueba de 
Interferencia (I) evalúa la atención selectiva y sostenida, la capacidad para inhibir y para 
clasificar (Portellano et al., 2009). 
 
La prueba permite hacer una estimación de la calidad de cada dimensión: muy alto (9-10), alto 
(8), media alto (7), medio (5-6), medio bajo (4), bajo (3) y muy bajo (1-2). Ofrece además una 
corrección en la puntuación directa para considerar la edad del alumnado. 
 
Para el estudio se ha seleccionado una muestra de 7 estudiantes varones, diagnosticados con 
TEA, de un colegio privado concertado de la Comunidad de Madrid. Los estudiantes tienen 
entre 7 y 10 años, correspondientes a los cursos de 1º, 2º, 3º, 4º y 5º de educación primaria. Por 
otro lado, se cuenta con la participación de 9 docentes de la misma etapa y centro educativo (2 
hombres y 7 mujeres). 
 
Uno de ellos es maestro con la especialidad de pedagogía terapéutica y tutor de aula TEA y el 
resto de los docentes son tutores de aula en primaria con alumnos TEA. El centro cuenta con 
una gran variedad de recursos tanto humanos como materiales y se encuentra ubicado en una 
zona acomodada que cuenta además con una de las mayores rentas per cápita de la ciudad.  
 

5. Resultados 
 
A continuación, se muestran los resultados obtenidos y una breve descripción de lo que 
muestra cada prueba realizada. Para ello se han tenido en cuenta las características de las 
poblaciones de profesorado y de estudiantes empleadas y, de este modo, ofrecer una mejor 
contextualización de los resultados. 
 
En la tabla 1 se presentan los descriptivos obtenidos en la muestra de profesorado empleado. 
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Tabla 1.  
 
Descriptivos del cuestionario CREENCIAS 

              Dimensión           F        DAS   EE 

Media 21,8750 24,1250 26,3750 
Desv. estándar 4,94072 3,90741 3,15945 

Mínimo 14,00 18,00 21,00 
Máximo 30,00 30,00 30,00 

 
Fuente:  Elaboración propia (2024). 
 
A partir de los valores medios obtenidos en cada dimensión, se puede observar que el 
profesorado muestra una gran tendencia hacia los valores extremos del cuestionario, por lo 
que evidencia una elevada implicación con su alumnado. Los resultados indican que nos 
encontramos ante un profesorado preparado, bien formado, que cuida el entorno y establece 
estrategias educativas específicas para el alumnado TEA. 
 
Los resultados de la prueba ENFEN se muestran en la tabla 2. 
 
Tabla 2.  
 
Descriptivos de la prueba ENFEN 

Dimensión FF FS SG SC A I 

Media 5,00 5,86 5,71 4,29 3,14 5,86 
Desv. estándar 2,160 2,795 3,200 2,289 1,773 1,464 

Mínimo 2 1 2 1 1 3 
Máximo 8 9 10 8 5 7 

 
Fuente: Elaboración propia (2024). 
 
Todas las dimensiones ofrecen valores medios estimados en el rango medio, salvo la prueba 
de Sendero a Color (SC) que indica un valor medio bajo y la prueba de Anillas (A), que muestra 
un valor bajo. El resultado de la prueba de Anillas (A) señala que la población de estudiantes 
tiene dificultades en establecer automatismos mentales. Por otro lado, los valores obtenidos en 
la prueba de Sendero a Color (SC) sugieren que el alumnado analizado tiene especiales 
dificultades en planificar y secuenciar, en la orientación espacial, la flexibilidad mental y el 
diseño de estrategias para lograr un objetivo determinado.  
 
Se analizan en la tabla 3 las propiedades de normalidad de la muestra experimental. 
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Tabla 3.  

 
Pruebas de normalidad sobre las poblaciones de estudiantes y profesores empleadas en el estudio a través 
de las distintas variables 

Pruebas de normalidad de las variables del estudio 

  
Kolmogorov-Smirnova Shapiro-Wilk 

Estadístico gl Sig. Estadístico gl Sig. 

F ,167 9 ,200* ,964 9 ,843 
DAS ,176 9 ,200* ,949 9 ,680 
EE ,200 9 ,200* ,904 9 ,278 
FF ,158 9 ,200* ,958 9 ,780 
FS ,418 9 <,001 ,738 9 ,004 
SG ,345 9 ,003 ,840 9 ,058 
SC ,208 9 ,200* ,929 9 ,472 
A ,264 9 ,069 ,860 9 ,096 
I ,278 9 ,044 ,776 9 ,011 

*. Esto es un límite inferior de la significación verdadera. 
a. Corrección de significación de Lilliefors 

 
Fuente:  Elaboración propia (2024). 

 
Salvo en las variables Interferencia (I) y Fluidez Semántica (FS), las distribuciones son 
claramente no normales, por lo que se requieren pruebas estadísticas no paramétricas. 
 
Dada la falta de normalidad de los datos estadísticos, se aplica una prueba ANOVA 
unidireccional por rangos de Kruskal Wallis en la que se comparan la variable F con FF, FS, 
SG, SC, A e I, la variable DAS con FF, FS, SG, SC, A e I y las variables EE con FF, FS, SG, SC, A 
e I. Los resultados se muestran en las tablas 4, 5 y 6, respectivamente. El objetivo de esta prueba 
es comprobar si existe alguna incidencia directa y significativa entre las variables atingentes al 
profesorado con las relacionadas con el alumnado TEA. 
 
Tabla 4.  

 
Contraste de la variable F con las variables FF, FS, SG, SC, A e I 

Kruskal Wallis, variable F 

  Hipótesis nula Sig.a,b 

 La distribución de FF es la misma entre categorías de F. ,438 

 La distribución de FS es la misma entre categorías de F. ,529 

 La distribución de SG la misma entre categorías de F. ,613 

 La distribución de SC es la misma entre categorías de F. ,333 

 La distribución de A es la misma entre categorías de F. ,475 

 La distribución de I es la misma entre categorías de F. ,339 

a. El nivel de significación es de ,050. 

b. Se muestra la significancia asintótica. 

 
Fuente:  Elaboración propia (2024). 
 
Como se puede observar, no existe una relación directa y significativa entre la variable F y las 
correspondientes al alumnado. Como la población del profesorado estaba bien preparada en 
cuestiones de alumnado TEA, puede ser razonable que no aparezca esa significación, puesto 
que no se han empleado muestras más amplias con profesorado menos cualificado. 
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Tabla 5. 
 
Contraste de la variable DAS con las variables FF, FS, SG, SC, A e I 

Kruskal Wallis, variable DAS 

  Hipótesis nula Sig.a,b 

 La distribución de FF es la misma entre categorías de DAS. ,271 

 La distribución de FS es la misma entre categorías de DAS. ,486 

 La distribución de SG es la misma entre categorías de DAS. ,316 

 La distribución de SC es la misma entre categorías de DAS. ,511 

 La distribución de A es la misma entre categorías de DAS. ,618 

 La distribución de I es la misma entre categorías de DAS. ,462 

a. El nivel de significación es de ,050. 
b. Se muestra la significancia asintótica. 

 
Fuente:  Elaboración propia (2024). 
 
La variable DAS no tiene una relación directa y significativa con las variables referidas al 
alumnado. Sabemos, como ya se ha dicho, que el ambiente emocional es clave en el desarrollo 
del alumnado, incluyendo su desarrollo cognitivo. No tener un contrate con una población 
más numerosa puede ser la clave para entender la falta de coherencia de estos resultados con 
estudios anteriores. 
 
Tabla 6. 
 
Contraste de la variable EE con las variables FF, FS, SG, SC, A e I 

Kruskal Wallis, variable EE 

  Hipótesis nula Sig.a,b 

 La distribución de FF es la misma entre categorías de EE. ,115 

 La distribución de FS es la misma entre categorías de EE. ,336 

 La distribución de SG es la misma entre categorías de EE. ,205 

 La distribución de SC es la misma entre categorías de EE. ,483 

 La distribución de A es la misma entre categorías de EEPD. ,201 

 La distribución de I es la misma entre categorías de EEPD. ,833 

a. El nivel de significación es de ,050. 

b. Se muestra la significancia asintótica. 

 
Fuente:  Elaboración propia (2024). 
 
La variable del profesorado EE no tiene una relación significativa con las variables del 
alumnado. Como las poblaciones elegidas pertenecen a un mismo centro, con las mismas 
estrategias educativas, es razonable pensar que no haya diferencia en los resultados debido a 
esas estrategias, en cuanto no se pueden comparar con otras poblaciones que hayan empleados 
otras diferentes. 
 
Como se puede observar, las pruebas no indican que exista una relación entre las variables 

analizadas. También se realizó un análisis del coeficiente de Pearson para localizar 

dependencias de proporcionalidad, tal y como se muestra en la tabla 7. 
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Tabla 7.  
 
Contraste de proporcionalidad por coeficiente de Pearson 

 FF FS SG SC A I 
F Correlación de 

Pearson 
,009 ,119 ,231 ,195 ,097 ,125 

Sig. (bilateral) ,982 ,760 ,550 ,615 ,804 ,748 

DAS Correlación de 
Pearson 

-,271 ,339 ,303 ,335 ,479 -,610 

Sig. (bilateral) ,481 ,371 ,427 ,379 ,192 ,081 

EE Correlación de 
Pearson 

,011 ,151 ,593 ,460 ,255 -,147 

Sig. (bilateral) ,978 ,699 ,093 ,213 ,508 ,705 

 
La correlación es significativa en el nivel 0,01 (bilateral).** 

*La correlación es significativa en el nivel 0,05 (bilateral).* 

 
Fuente:  Elaboración propia (2024). 
 
El análisis del coeficiente de Pearson muestra que no existe una relación lineal entre las 
variables referidas al profesorado y las atingentes al alumnado. De nuevo, la homogeneidad 
de las muestras parece justificar estos resultados. Se requiere de muestras más amplias y con 
diferentes tipos de profesorado. 
 
Como se puede deducir de los valores obtenidos, no parece existir una relación directa entre 

las creencias de los profesores y su incidencia en las FE del alumnado TEA. 

 

 6. Discusión  
 

Durante muchos años, educadores e investigadores han debatido sobre qué variables escolares 
influyen en el rendimiento de los estudiantes (Darling-Hammond, 2000). Algunos autores han 
demostrado que las creencias de los docentes impactan de manera muy significativa en la 
actitud del alumnado, influyendo en su desempeño académico (Echeverría y López-Zafra, 
2011). 
 
Cuando los docentes tienen altas expectativas, los estudiantes tienden a rendir mejor debido 
al aumento en la motivación y la autoestima. Además, las creencias sobre las capacidades de 
los alumnos con necesidades especiales, como el Trastorno del Espectro Autista, pueden 
determinar la calidad de la interacción y las oportunidades de aprendizaje proporcionadas 
(Robertson et al., 2003). 
 
Aunque el estudio pretende analizar la correlación entre las creencias de los docentes y el 
rendimiento cognitivo de los estudiantes con TEA, los resultados no respaldan la hipótesis 
inicial de que ciertas creencias influyen positivamente en el desempeño de las habilidades que 
integran las FE, lo que favorecería su rendimiento cognitivo. 
 
El análisis de la interacción entre la muestra de profesores con el de alumnos no indica a priori 
ninguna relación directa entre las variables analizadas. Por el contrario, existen investigaciones 
que apuntan a que las creencias que tengan los docentes acerca de sus estudiantes tienen una 
repercusión en el desempeño y aprendizaje del alumno (Solís, 2015). 
 
 



11 
 

Atribuimos esta situación a que la muestra, tanto de docentes como de alumnos, es muy 
reducida y que el profesorado tiene un alto nivel de especialización en alumnado TEA, por lo 
que hay una escasa variabilidad. Este hecho garantiza, por otro lado, la calidad de la 
herramienta psicométrica diseñada e implementada para este estudio. Se requiere, por tanto, 
de una muestra más amplia, de modo que esta investigación asiente las bases de futuros 
trabajos con poblaciones más extensas. 
 
En otro aspecto del estudio, los resultados muestran que los docentes obtienen puntuaciones 
elevadas en la mayoría de las dimensiones evaluadas, lo que indica que son profesores con 
una buena formación y preparación académica. En este sentido hay estudios que argumentan 
que entre las variables que evalúan la calidad docente, el porcentaje de profesores con 
certificación completa y una especialización en el campo es un predictor favorecedor del 
rendimiento estudiantil (Darling-Hammond, 2000). 
 
Sin embargo, no parece que implementen estrategias adecuadas que faciliten automatismos 
mentales en sus alumnos TEA, lo que refleja un valor medio-bajo de ejecución en estas áreas 
por parte de los alumnos, que por otro lado suele ser habitual en este tipo de alumnado. 
Algunas investigaciones indican que las intervenciones con mayor impacto en la reducción de 
la sintomatología típica del TEA se caracterizan porque se inician en edades tempranas, son 
permanentes en el tiempo e incluyen familia, cuidador y maestros como agentes de 
intervención (Sánchez-Ceballos et al., 2021).  
 
En la prueba ENFEN realizada por los estudiantes TEA, los resultados muestran que los 
alumnos presentan dificultades para realizar tareas que requieren de una planificación y 
secuenciación, orientación espacial, flexibilidad cognitiva y elaboración de estrategias para 
alcanzar objetivos específicos. Muchas de las dificultades que experimentan los niños con TEA 
en su vida diaria resultan de los déficits ejecutivos y motivacionales, afectando en particular a 
sus resultados académicos. 
 
Las escuelas y sus servicios de educación especial se enfrentan a serios retos cuando tienen 
que dar respuesta a las necesidades del creciente número de estudiantes con TEA (Berenguer 
Forner et al., 2016). Por estos motivos, el objetivo de esta investigación es profundizar en cómo 
las creencias de los docentes pueden contribuir a la mejora del rendimiento cognitivo de este 
tipo de alumnado, favorecer su inclusión y resultados académicos. 
 
La literatura científica recoge que, en casos de alumnos que experimentan trastornos del 
neurodesarrollo, son los padres y los docentes quienes proporcionan más apoyo en su 
aprendizaje (Berenguer Forner et al., 2016). Además, destacan que las estrategias más efectivas 
incluyen comportamientos de apoyo que refuerzan la motivación y utilizan estrategias activas 
de enseñanza-aprendizaje que mantienen su interés y participación en las tareas (Barlett et al., 
2010). 
 

7. Conclusiones 
 
Esta investigación indica que no parece existir una relación directa entre las creencias de los 
profesores y su incidencia en las FE del alumnado TEA. Este hecho puede deberse a que la 
muestra de participantes en el estudio es muy reducida y del mismo contexto educativo. 
Además, el profesorado posee cierto nivel de especialización en alumnado TEA. 
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Por otro lado, el bajo rendimiento que los estudiantes TEA obtienen en tareas en las que 
intervienen las FE es muy bajo. Este dato evidencia que los alumnos seleccionados en la 
muestra poseen elevados grados de déficit en las diferentes FE evaluadas, características 
propias dentro del espectro TEA. 
 
Para estudios futuros, será necesario ampliar el número y la variabilidad de la muestra, 
seleccionando docentes y alumnos TEA de centros educativos en contextos socioeconómicos 
y culturales diversos. Además, se recomienda realizar estudios longitudinales prolongados en 
el tiempo, para asegurar un seguimiento del progreso del alumno y así poder comprobar que 
las creencias del docente tienen un impacto en la función ejecutiva de estos alumnos. Hay 
estudios que afirman que las FE pueden mejorarse desde edades tempranas (Romero-López et 
al., 2017). También será relevante, en un futuro, llevar a cabo estudios cualitativos que amplíen 
los resultados obtenidos y aporten información sobre el proceso de consolidación de las 
creencias del profesorado sobre este tema y cómo les afecta en su trabajo diario con el 
alumnado TEA. 
 
Los resultados de esta investigación, una vez superadas sus limitaciones, pueden contribuir a 
una mejora en la formación docente basada en el estudio de las creencias de los profesores que 
trabajan con alumnado TEA. Como se ha explicado con anterioridad, hay numerosos estudios 
que indican su correlación directa con el desempeño académico de los estudiantes (Tsiplakides 
& Keramida, 2010). Además, las creencias sobre las capacidades del alumnado TEA pueden 
determinar la calidad de la interacción y las oportunidades de aprendizaje proporcionadas 
(Robertson et al., 2003). Por otro lado, en relación con la formación docente, se debería 
profundizar en la búsqueda de estrategias que permitan establecer automatismos mentales y 
estrategias de planificación y secuenciación a largo plazo para contribuir a la mejora del 
rendimiento de estos alumnos. 
 
Las implicaciones prácticas de este estudio en poblaciones más extensas pueden ayudar a 
estudiantes con TEA a mejorar su rendimiento académico, facilitar una mayor integración en 
el entorno educativo y favorecer que estos alumnos realicen estudios superiores tras cursar la 
formación básica. En este sentido, el estudio de las FE se hace necesario ya que el efecto de 
éstas sobre el rendimiento académico es relevante para una adecuada adaptación del niño a 
las exigencias del contexto escolar (Reyes et al., 2015). 
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