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RESUMEN

El objeto de esta investigacion es explicar la puesta en marcha de un aula especifica autista dentro
de un centro ordinario de la Comunidad de Madrid asi como la percepcién que presenta el
profesorado, alumnado y familia frente a este proceso inclusivo. Este trabajo es abordado desde
una metodologia mixta; por un lado una metodologia cuantitativa, mediante cuestionarios,
utilizando una técnicas cuantitativa para el analisis de datos mediante el programa informatico SPSS
21.0. Y por otro lado una metodologia cualitativa, mediante entrevistas semiestructuradas. Entre los
resultados mas destacados cabe destacar que el profesorado duda de su formacién para dar
respuesta a los alumnos con necesidades educativas especiales. Con respecto a la puesta en marcha
del aula especifica sefialar la escasa claridad de procedimientos y la nula legislaciéon de los mismos.
Urge por ello el establecimiento del proceso a seguir para la seleccion e instauracién del aula

especifica en un centro ordinario.

PALLABRAS CLAVE

Inclusién educativa, actitudes, formacion del profesorado, autismo, proceso de instauracion, aulas

especifica autista, aula especifica, puesta en marcha, TEA, escolarizaciéon, Educacién Primaria.

ABSTRACT

The purpose of this research is to explain the process of establishing a specific autistic classroom
within a common school of the Community of Madrid as well as the perception that teachers,
students and families have of this inclusive process. The approach of this research emerges from a
mixed methodology; on one hand, a quantitative methodology using questionnaires and quantitative
techniques for data analysis, using the SPSS 21.0 computer program. And on the other hand a
qualitative methodology through semi-structured interviews. Among the most noted outcomes, it
should be outlined that teachers doubt about their training in order to respond to students with
special educational needs. Also, regarding the establishment of a specific classroom it should be
pointed out the lack of procedures and legislation. Therefore, it is imperative to set a certain

procedure to select and establish a specific classroom in a common school.

KEYWORDS

Inclusive education, attitudes, teacher training, autism, process of establishing, specific autistic

classroom, specific classroom, TEA, schooling, Primary education.
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CAPITULO I: INTRODUCCION

1. OBJETO DE INVESTIGACION: RELEVANCIA Y
JUSTIFICACION

La exclusién en los centros educativos ha sido un de los grandes problemas en el panorama
educativo espafiol. Es asf como numerables paises han instaurado medidas legislativas y normativas
para garantizar la igualdad de oportunidades e incluso programas e intervenciones que tienen por
finalidad combatir y corregir las desigualdades y la exclusion. (UNESCO, 2012). Esta
discriminacién social se intenta reducir por un lado con sucesivos cambios educativos, y por otro

lado potenciando la formacién y accién del profesorado en cuanto a la inclusién en la escuela.

Es asf como se observa que en las ultimas décadas han sido muchas las iniciativas que se han
llevado a cabo con objeto de transformar aulas en entornos de aprendizajes y de desarrollo de todo

el alumnado y en particular de aquello con riesgo de exclusién (Giné, Duran, Font y Miquel, 2009).

En marzo del afio 1990, concretamente en Jomtien (Tailandia) se inicié una gran transformacion en
la concepcién de la educacién, ya que la educacién se universalizé. Gracias a la “Declaracion
Mundial sobre Educacién para Todos” y el “Marco de Accidén para Satisfacer las Necesidades
Basicas de Aprendizaje”, aprobados por la Conferencia Mundial sobre Educacién para Todos, se
consensué mundialmente una visién ampliada de la educacién basica, asi como la garantfa de dar
respuestas a las necesidades basicas de aprendizaje de todos: nifios y nifias, jévenes y personas de

edad adulta.

La Declaracién de Salamanca y el Marco de Accién surgieron como resultado de la Declaracion
Mundial sobre Educacién para Todos. En el afio 1994 el Gobierno espafiol junto a la UNESCO
realizaron en Salamanca diferentes cambios politicos con el objetivo de mejorar la Educacion
Especial y as{ aumentar la integracién escolar de los nifios y nifias con Necesidades Educativas
Especiales en los centros espafioles ordinarios. En definitiva conlleva normalizar la inclusién dentro
de nuestro sistema educativo, y queda recogido de esta manera: “las personas con necesidades
educativas especiales deben tener acceso a las escuelas ordinarias, que deberan integrarlos en una

pedagogia centrada en el nifio, capaz de satisfacer esas necesidades” (UNESCO, 1994, p. 7)

El concepto de inclusiéon ha sufrido numerables modificaciones a lo largo de los dltimos tiempos.
La inclusién educativa lucha contra la exclusioén en los centros educativos, asi como promueve una
escuela de todos y para todos. De esta manera la escuela inclusiva proporciona una adaptacién

plena al nifio y no viceversa.



La Estrategia Europea sobre Discapacidad 2010-2020 es una accién llevada a cabo por la Comision
Europea para fomentar una formacién y educacién inclusiva y de calidad para las personas con
discapacidad. El objetivo primordial de esta Estrategia es “capacitar a las personas con discapacidad
para que puedan disfrutar de todos sus derechos y beneficiarse plenamente de una participacién en

la economia y la sociedad europeas” Comisién Europea (2010, p. 4)

Se trata de una situacion arriesgada, una cambio que se aleja de los planteamientos llevados a cabo

durante muchos afios, una propuesta que necesita ser explorada en profundidad.

Pero es este cambio el que refuerza la tradicion investigadora del profesional docente en el aula, el
cual no debe perfeccionar ticticas para progresar sino mejorar su capacidad de critica a su propia
practica (Stenhouse, 1984). De esta manera se conseguird dar una respuesta mas ajustada a las

necesidades de nuestro alumnado, alcanzando asf una reduccién de la exclusion en nuestras aulas.

El denominado “Estado de Bienestar” es un concepto social, civil y politico acufiado por
Thomas Humphrey Marshall en su obra “Ciudadania y clases social” publicada en 1950, que insiste
en la necesidad de luchar contra las desigualdades y mejorar las condiciones de vida de la poblacion.

Este término debemos extrapolarlo en nuestras aulas, para conseguir una educacién inclusiva.

Celebrada en Nueva York con fecha de 13 de Diciembre de 20006, y formada por el Estado espafiol
tres meses después, se produce La Convencién sobre los derechos de las personas con
discapacidad. Son tratados como derechos la igualdad y no discriminacién (articulo 5), derecho a la
vida (articulo 10), acceso a la justicia (articulo 13) o la educacién en el articulo 24. Es en este
articulo donde se configura el derecho a la educacién inclusiva desde la perspectiva de los derechos

humanos.

Mis concretamente en el articulo 74 de la presente normativa Ley Organica de Educacién para la
Mejora de la Calidad Educativa (de ahora en adelante, LOMCE) recogidas en el Boletin Oficial del
Estado del 10 de diciembre de 2013, se pone de manifiesto la necesidad de escolarizar al alumnado
con necesidades educativas especiales bajo una esencia de normalizacién e inclusion, para de esta

manera asegurar la no discriminacién.

En esta realidad se ambienta la investigacién de este Trabajo Fin de Master (de ahora en adelante
TFM), cuya motivacion es observar los pasos que se siguen para llevar a cabo un proceso de
inclusién del alumnado con Trastorno del Espectro Autista (de ahora en adelante, TEA) en un

centro ordinario.



La relevancia de este estudio reside en el propio desconocimiento que la comunidad educativa
presenta en cuanto al proceso que se debe seguir para instaurar un aula TEA en un centro

ordinario, y de esta manera utilizar un recursos inclusivo para este tipo de alumnado.

La justificacién de esta investigacion nace de mi propio interés personal como maestro, por
conocer el proceso de instauracién de un aula TEA en un centro ordinatio, asi como; el ofrecer una
respuesta a las inquietudes y requerimientos de las personas que rodean al alumnado con Trastorno
del Espectro Autista (en adelante TEA), para que sus vivencias dentro del centro educativo sean lo

mas positivas posibles.

Este interés subyace en que durante el curso 2017-2018, he estado realizando mi labor como
docente en un colegio publico de educacién infantil y primaria bilingie de la Comunidad de
Madrid, el cual, se ha convertido en centro de escolarizaciéon preferente para alumnado con
necesidades de apoyo extensas derivadas de un TEA. Por ello he considerado apropiado centrar el
foco de atencién en esta situacion, y poder establecer las lineas de actuacion para instaurar un aula

TEA en un centro educativo.

Por otro lado, y desde una perspectiva profesional, como maestro de Educacién Primaria, puedo
admitir que en un primer momento, el enfrentarme a cuestionar el proceso que se sigue para iniciar
un aula TEA en un centro ordinario, desarrollé en mi cierta preocupacion, ya que no habfa recibido
en mi formacién académica aprendizajes relacionados con autismo y con aulas preferentes; no
obstante, el contacto continuo en este contexto me ayudé a adquirir nociones de como adaptar mi
vocabulario, qué metodologias utilizar, asi como; la manera de investigar. En consecuencia, el
desarrollar un trabajo fin de master centrado en un tema no estudiado en profundidad en mi carrera
académica, me ha permitido desarrollar nuevas facetas que complementan y amplian mis

capacidades como profesional de la educacién.

Por dltimo, en el plano social, este TFM debe dar respuesta a las inquietudes que poseen el personal
docente, los alumnos y las familias, que estén relacionadas con un centro de escolarizaciéon
preferente para alumnado con necesidades de apoyo extensas derivadas de un TEA. Y establecer

una serie de medidas que permitan mejorar las experiencias de este alumnado.

jOjala que este trabajo fin de master sirva, al menos, para ayudar a reflexionar si es correcto los
pasos que se siguen al instaurar un aula TEA en un centro ordinario y por tanto si es deseable una

educacion inclusival. De ser asi, tendra sentido la investigacion que he realizado.



2. ESTADO DE LA CUESTION

El estado de la cuestién del TFM “Reflexion sobre el proceso de instauracion de un aula tea en un
centro ordinario” debe estar justificado a través de las cuestiones que sustentan la base de esta
investigacion: que percepcion se tiene de la educacion inclusiva, que se entiende por autismo, y que

proceso existe de instauracion de un aula TEA.

En este apartado se expondran las diferentes referencias bibliograficas que sustentaran la
formacién del marco tedrico de mi investigaciéon. Dicho marco, tras la primera  revisién

bibliografica consultada, girara en torno a tres tematicas fundamentales.

La primera de estas tematicas estd relacionada con la inclusion educativa, entendida como una
aspiracién y un valor igual de importante para todos los alumnos y alumnas que desean sentirse
incluido, esto es, reconocido, tomando en consideracién y valorado en sus grupos de referencia

(Echeita, 2008).

De esta manera reforzamos las ideas que derivan de la Estrategia Europea sobre Discapacidad
2010-2020 que es una accién llevada a cabo por la Comisiéon Europea para fomentar una formacion
y educacion inclusiva y de calidad para las personas con discapacidad. El objetivo primordial de esta
Estrategia es “capacitar a las personas con discapacidad para que puedan disfrutar de todos sus
derechos y beneficiarse plenamente de una participacién en la economia y la sociedad europeas”

(Comision Europea, 2010, p. 4)

Por otro lado, el segundo de los ejes conformantes del marco tedrico responde a la idea global
sobre la que se asienta mi investigacién, que es el autismo, necesidad educativa especial que
encontramos en nuestro centro ordinario. Es fundamental reflexionar en relacién las posibilidades
que ofrece el sistema educativo para que un nifio con necesidades educativas especiales pueda

integrarse en la practica educativa con éxito. (Riviere y Martos, 200)

En este sentido, se ha hecho una primera revisiéon bibliografica consiste en la busqueda de textos
de autores reconocidos que versan sobre qué es, qué causas tiene y qué metodologias se pueden

utilizar.

De este modo puedo afirmar que las organizaciones proveedoras de servicios de apoyo a personas
con autismo y sus familias saben, desde hace tiempo, que la investigaciéon es absolutamente
necesaria y que el mayor y mas exacto conocimiento del trastorno conlleva mas recursos eficiente e

investigacion (Tamarit, 2005).



Por dltimo, el marco tedrico de mi investigacion deberd contemplar el escenario sobre el cual se
realizara dicha labor investigativa. En este sentido, el cometido a reflejar en este apartado versa
sobre el proceso de instauracién de un aula TEA dentro de un centro ordinario de la Comunidad de
Madrid. En este sentido el documento “Marco para la puesta en funcionamiento de escuelas
infantiles y colegios de escolarizaciéon preferente de alumnado con trastornos generalizados el

desarrollo” sefiala:

El objeto del presente documento es establecer un marco de atencién educativa al alumnado con
trastornos generalizados del desarrollo escolarizado en centros ordinarios. Dichos centros podran

ser determinados como centros de “escolarizacién preferente para alumnado con trastornos

generalizados del desarrollo” mediante Resolucion de la Direccién General de Centros Docentes.

2.1 Percepcion de la educacion inclusiva

Una de las cuestiones que predomina en esta investigacion es como percibe el profesorado la nueva
educaciéon inclusiva que se produce en un centro ordinario cuando es calificado de centro

preferente TEA.

En este sentido existen un conjunto de investigaciones cuyos autores como: Echeita (2013),
Granada et al (2013) o Rebollo (2011) han desarrollado investigaciones dirigidas hacia la explicacién
de la actitud del maestro frente a la formacién inclusiva, este discurso es sustentado utilizando una

metodologia mixta, es decir, uso de cuestionarios y entrevistas semiestructuradas.

También son diversos los autores los que han realizado un gran trabajo intentando explicar y
sefialar el conjunto de factores que son necesarios para que se produzca inclusién. Autores como
Florian, (1998), Wolger, 1998, Ainscow (2001) o Rose (2001) identifican las condiciones

fundamentales para promover una educacion inclusiva.

En cuanto al conjunto de investigaciones que nos muestran el como poder identificar la percepcion
del profesorado frente a la inclusién, encontramos trabajos como los Cardona, Gémez-Canet y
Gonzalez-Sanchez, 2000, que muestran un “cuestionario de percepciones del profesorado acerca de
la inclusiéon”, asi como Lépez, Echeita y Martin (2010, 2012) y Garnique (2012) adaptan una serie

de instrumentos para conseguir datos que nos permitan obtener informacion.

A comienzos del siglo XXI (entre 1999 y 2015) autores como Ojea, (1999); Alvarez, Castro,
Campo-Mon y Alvarez - Martino, (2005); Pérez-Jorge (2010) y Hernandez, (2015) muestran en sus
investigaciones como el profesorado presenta una mejor percepcion de la educaciéon inclusiva

cuanto mayor es su capacitacién para dar respuesta a las necesidades del alumnado.



2.2 Trastornos del neurodesarrollo

Primeramente, es necesario seflalar la existencia de una problematica relacionada con el concepto
autismo. Este concepto ha sufrido grandes trasformaciones en los ultimos tiempos debido a las
numerables investigaciones y avances que se han producido. En un primer momento la delimitacién
y el estudio del autismo comenzé6 con Leo Kanner y Hans Asperger, ambos cientificos coincidieron

en utilizar la palabra autista.

En esta misma linea es necesario sefialar que desde el DSM-1V (asociacién Americana de
Psiquiatria, 1994) ya se acercaba el concepto de autista entendido como un Trastorno Generalizado
del Desarrollo (TGD). Este discurso es investigado por autores como Agiiero (2000). Mientras que
el DSM V (Asociacién Americana de Psiquiatria, 2013) ya no habla del concepto TGD si no que

incluye el autismo dentro de los trastornos del neurodesarrollo.

En este sentido, existen lineas de investigacién como las de Alonso, Sinchez & Rodriguez (2010)
cuyo fin Gltimo es la creacién de un conjunto de acciones que faciliten la correcta interpretacién de

las expresiones del alumnado TEA y ayude a facilitar la comunicacién y la interaccién social.

2.3 Puesta en marcha de un aula TEA

Existen diferentes formas de denominar al aula especifica que se encuentra dentro de un centro
ordinario y que esta dirigida a los alumnos con trastornos generales del desarrollo. En esta linea
encontramos que en un principio esta tipologia de aulas se denominaba Aula de Educacién
Especial, siendo creadas para la atencién de alumnos con Trastornos Generalizados del Desarrollo.
A partir de entonces el concepto ha ido evolucionando y aparecen investigaciones tales como la de
Arregi, Sainz, Tambo y Ugarriza, (2005) que las define como “Aulas Abiertas Especializadas”.
También “Aulas Estables”, entendida como un aula de atencién educativa especializada para
alumnos con TEA y dictamen de educacién especial, que se encuentra insertada en un centro

educativo ordinario.

Una de las preocupaciones que predomina en esta investigacion es la descripcién de los procesos
que se requieres para el establecimiento de un aula TEA en un centro ordinario. Este discursos no
ha sido tratado con claridad en las investigaciones, por el contrario encontramos un manual
elaborado por la Direccién General de Centros Docentes de la Comunidad de Madrid en las que se
expone todo lo relacionado a estos centros de escolarizacién preferente para alumnado con
trastorno generalizados del desarrollo. En este sentido se carece de literatura suficiente sobre la

iniciacién de esta tipologifa de aulas.



La literatura gana un pequefio protagonismo a la hora de mostrar a la comunidad educativa algun
proyecto que se lleva a cabo en relacién a esta tipologfa de aulas TEA. Es asi como aparecen
proyectos como el expuesto por Lalin, Medrafio, Duran y Lopez (2017) en que el protagonismo
gira en torno a la coordinacién entre familias los propios profesionales del aula TEA o el trabajo de

las emociones llevado a cabo por Lozano, Alcaraz y Colas (2010).

Esta revisién bibliografica por un lado muestra una gran cantidad de estudios cuantitativos que
intentas cuantificar la percepcion del profesorado frente a la inclusiéon educativa. Mientras que por
otro lado existen ciertos estudios cualitativos a través de entrevistas e experiencias que nos
muestran que se entiende por autismo. Por el contrario, en relacién al proceso de instauracién del

aula TEA, existen escasas investigaciones que versen sobre esta tematica.



CAPITULO II: MARCO TEORICO

1. INCLUSION

A lo largo de la historia se ha procurado que todo el alumnado debe ser atendido en una escuela
ordinaria independientemente de sus necesidades educativas. Por esto no es dificil que exista una
confusion relacionada con el término inclusion o escuela inclusiva. Coincidiendo con Giné, Duran,
Font y Miquel (2009) “la confusién se debe también a la enorme complejidad del objeto de estudio
y de los contextos en los que se desarrolla” (p. 14). Por tanto si queremos profundizar y entender
de manera mas precisa el concepto de inclusién, es necesario abordar las distintas definiciones que

el panorama educativo muestra a la comunidad educativa.

Los centros educativos son en si mismos la primera fuente de exclusién social a través de distintas
situaciones. Acciones como la escolarizacién del alumnado con discapacidad en centros especiales,
la sobrevaloraciéon de las capacidades intelectuales, la falta de formacién del profesorado o la
existencia de un curriculo poco flexible, son situaciones que promueven una fuerte exclusiéon social
que vemos repercutida en nuestra sociedad. Por tanto, debe ser a través del sistema educativo, la

base de nuestra sociedad, desde donde debemos instaurar un concepto y actitud de inclusion.

En consecuencia, a través de este apartado pretendo dar respuesta a una pregunta fundamental;

¢qué entendemos por inclusién?

1.1. Integracion vs inclusion

Desde mediados de los afios ochenta y principios de los noventa se inicia en el contexto
internacional un movimiento materializado por profesionales, padres y las propias personas con
discapacidad, que luchan contra la idea de que la Educaciéon Especial estuviera encapsulada en un
mundo aparte (Martinez, De Haro y Escarbajal, 2010). Gracias a este movimiento se intenté que
todos los alumnos estuvieran escolarizados en aulas regulares, y tener una educacion eficaz. Esta

escolarizaciéon no debe tener en cuenta la lengua, género ni grupo étnico.

Concretamente en el afio 1985, en el Real Decreto 334/1985 del 6 de marzo de Ordenacién de la
Educacién Especial, el Ministerio de Educacién se comprometié a integrar a los nifios con

discapacidad en los centros ordinarios publicos y concertados (Verdugo y Rodriguez, 2009).

Es a partir de este Real Decreto cuando en Espafia se inicia de forma legal y experimental la
integracioén escolar, pero como muestran Verdugo y Rodriguez (2008); la integracién educativa
iniciada en Espafia en los aflos ochenta sigue vigente, aunque se aprecia un cierto grado de

estancamiento en su puesta en practica.



Para Nirje (1980) integracién son las relaciones entre los individuos que se basan en el

reconocimiento de que todos tenemos los mismos valores y derechos basicos.

Se ha pasado de “los programas de integracioén, que en los afios setenta y ochenta tenfan como
objetivo principal que el alumnado con discapacidad pudiera ser atendido en los centros ordinarios,
al progresivo convencimiento de que la mera integracion escolar resultaba un objetivo insuficiente,
y a menudo equivoco. Por tanto, se debia apostar de forma decidida por una concepcién de centro
educativo abierto a la diversidad y capaz de acoger y dar respuesta a las necesidades de todo el

alumnado” (Duran y Giné, 2011, p. 154).

Estas necesidades del alumnado se ven incrementadas por los cambios sociales (presencia de otras
etnias, culturas, religiones etc...) habidos ultimamente en nuestro pais. Por tanto la inclusién no es
lugar, sino una actitud y un valor que debe iluminar politicas y practicas que den cobertura a un

derecho como es una educacién de calidad para todos (Echeita, 2000).

1.2. Definicion

Son numerables las investigaciones que tratan el concepto inclusién y se observa la presencia de

multiples formas de entender el concepto “inclusion” en el ambito escolar (Echeita, 2006. 2013).

Garcia (2017) sefiala que la ley actual de educaciéon, LOMCE, no se introduce novedades
significativas en el planteamiento general hacia la inclusién. Es por esto que en el preimbulo de la

Ley Organica de Educacién (LOE) se recoge que:

La adecuada respuesta educativa a todos los alumnos se concibe a partir del principio de inclusion,
entendiendo que tnicamente de ese modo se garantiza el desarrollo de todos, se favorece la equidad

y se contribuye a una mayor cohesién social (LOE, 2006, p. 12).

En esta misma linea la UNESCO realiza una definiciéon en sus “Directrices para la inclusiéon” de

este concepto, la cual indica que:

La educacién inclusiva puede ser concebida como un proceso que permite abordar y responder a la
diversidad de las necesidades de todos los educandos a través de una mayor participaciéon en el
aprendizaje, las actividades culturales y comunitarias y reducir la exclusiéon dentro y fuera del

sistema educativo (UNESCO, 2005, p. 13).

La diversidad dentro del mundo escolar debe ser considerada como un aspecto valioso para todos,

y que todos los alumnos son diferentes y presentan distintas necesidades educativas.



De esta manera la heterogeneidad debe considerarse como una caracteristica positiva, puesto que la

sociedad en la que vivimos también lo es (Garcia, 2017).

Esta diversidad de las necesidades del alumnado es muy amplia, a lo largo de la historia el concepto
inclusién ha ido ligado al concepto necesidades educativas especiales (Echeita y Ainscow, 2011).

necesaria una educacion inclusiva donde se tenga en cuenta al alumnado mas vulnerables.

En definitiva la perspectiva del concepto inclusiéon gira en torno a lo expuesto por Booth y
Ainscow (2000). En su obra expresan el conjunto de elementos sobre la perspectiva de inclusion
que han contemplado para crear el Index, que se explicara con posterioridad. Esta perspectiva de

educacion inclusiva contempla lo siguiente:

* Para llevar a cabo una educacién inclusiva se requiere de procesos que favorezcan la
participacién de los estudiantes y la reduccion de su exclusion.

* La inclusién como un aprendizaje y participaciéon de todos los estudiantes vulnerables de
ser sujetos de exclusion, no sélo aquellos que presenten necesidades educativas especiales.

* Todos los estudiantes tienen derecho a una educacion.

* Ladiversidad no es un problema, sino una riqueza para apoyar el aprendizaje de todos.

* La educacién inclusiva es un aspecto de la sociedad inclusiva.

Para llevar a cabo esta accién inclusiva dentro de un centro educativo, tal como recoge Duran,
Echeita, Giné, Miquel, Ruiz y Sandoval (2005) y Rodriguez (2015), es fundamental el tratamiento de
dos factores como son; el centro escolar y el profesorado. Es por esto que a continuacién se

dispone a profundizar sobre estos dos factores.

1.3. El centro ordinario como escuela inclusiva

“El proceso de cambio hacia la escuela inclusiva constituye, sobre todo, un proceso de aprendizaje
que los centros educativos deben emprender” (Duran et al., 2005, 5) . Para realizar este proceso de
cambio no se puede dejar de mencionar el conocido Index for Inclusion (en espafiol, “Guia para la
evaluacioén y mejora de la educacién inclusiva”) de Booth y Ainscow (2011) y traducida por Echeita,
Mufioz, Simén y Sandoval (2015). Este Index es un conjunto de materiales disefiados cuyo objetivo

principal es favorecer el desarrollo de la educacién inclusiva en los centros educativos.

Este surge tras 3 aflos de trabajo por un equipo representado de toda la comunidad educativa:
padres, docentes, miembros del consejo escolar, investigadores y asociaciones. Se apoya en iniciar el
aprendizaje del alumnado a partir de los conocimientos previos y los intereses, asi como de
comprometer en el cambio al conjunto de la comunidad educativa, la cual no solo esta formada por

los docentes, sino que se incluye a la familia y al propio alumnado (Duran et al., 2005).

10



Estos materiales del Index for Inclusion se presentan en tres grandes apartados. Un primer apartado
que gira en torno a la creacién de un lenguaje apropiado que permita entender las situaciones de la
realidad educativa. En su segundo apartado se explica un proceso de actuacién que contempla una
fase de inicio, de andlisis del centro, de elaboracién de un plan de mejora, de implementacién de
esas mejoras y una fase de evaluacién. En su ultimo apartado se centra en la creacion de una cultura

educativa, de elaborar politicas y desarrollar estas practicas inclusivas. (Duran et al., 2005).

Estos materiales disponen de un conjunto de indicadores que a través de preguntas invitan a la

reflexién y que proponen las lineas a seguir para el cambio.

Existen otras vias para propiciar un cambio dirigido hacia la escuela inclusiva, hablamos de la
propuesta de UNESCO (2000, 2005) que proponer un conjunto de alternativas dirigidas al cambio
politico e invita a las escuelas a modificar contenidos, enfoques y estrategias para llevar a cabo esta
educacién inclusiva. Aunque entendiendo la educacién inclusiva como un modelo que permite
tratar la educacién especial dentro de un centro ordinario, es decir presentando un punto de vista

integrador mas que inclusivo, la OCDE y el Banco Mundial siguen estas mismas directrices.

Otra propuesta para llevar a cabo la inclusién en el aula es la expuesta por Ainscow (2001) este
autor propone modificar el sistema desde su propia base, desde la formacién del profesorado en la
universidad. Desde aqui se deben plantear y trabajar los valores inclusivos o los trabajos en
cooperacion. También este autor aboga por llevar a cabo una investigacion colaborativa del docente
que promueva el cambio del espacio fisico del aula y que a su vez permita una mayor inclusiéon del
alumnado. En definitiva y gracias a su perspectiva y experiencia como maestro, director e

investigador intenta construir escuelas abiertas a la diversidad.

La propuesta de Garcfa (2012) nace con el objetivo de establecer una justicia curricular. Partiendo
de los obstaculos que impiden el avance hacia este tipo de curriculo y sefialando una serie de
recomendaciones practicas para el profesorado inclusivo, el autor establece una critica hacia las
escuelas basadas en la homogenizacién y aboga por que todo este conocimiento inclusivo se lleva a
cabo desde la formacién inicial del profesorado, de tal forma que le sea viable desarrollar

habilidades que den posibilidad de participacién a todo el alumnado.

Tras dos afios de investigacién Rodriguez y Torrego (2013) llevan a cabo una contextualizacién en
Espafia del Index for Inclusion de Booth y Ainscow (2000) estableciendo una propuesta inclusiva
basada en la formacion del profesorado, a través de acciones curriculares globales y promoviendo la

aplicaciones de modelos comunitarios en los centros educativos.
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Gracias al modelo de Echeita (2016) y Echeita y Dominguez (2011) se analizan un conjunto de
experiencias profesionales en relacién a la inclusién, que nos permite observar el conjunto de
valores y principios éticos que se deben generan en la sociedad y por tanto en la escuela. Este
modelo parte de investigaciones centradas en el agente educativo y la relacién con su proceso de

enseflanza-aprendizaje, con una mirada hacia la innovacién y mejora escolar.

Susinos (2005) sentencia que la inclusiéon supone un modelo tedrico y practico que defiende la
necesidad de promover el cambio en las escuelas de forma que éstas se conviertan en escuelas para

todos, escuelas en las que todos puedan participar como miembros valiosos de las mismas.

En definitiva, se puede observar que todo lo expuesto con anterioridad no representa todas las
soluciones posibles y existentes para llevar a cabo la inclusién en los centros educativos pero si
coinciden en que es fundamental que los centros educativos se involucren en los analisis criticos
sobre las posibles mejoras del aprendizaje. Como sefialaba con anterioridad, para encaminarse hacia
una educacién inclusiva no solo debemos poner el énfasis en los posibles cambios del centro

educativo si no que otro de los pilares fundamentales es el docente.
1.4. Formacién del profesorado frente la inclusiéon

En las ultimas décadas han sido diversas las iniciativas que se han llevado a cabo con objeto de
transformar nuestras aulas. Pero es el profesorado la pieza clave y el factor determinante para el
éxito de una educacién inclusiva dentro de los centros educativos. Esta afirmacion debe estar
sustentada por todos los agentes de la comunidad educativa, pero si es cierto que es el profesor

quien tiene el control del aula ya que es quien dirige la practica educativa.

Es necesario sefialar que esta responsabilidad de llevar a cabo una educacién inclusiva, no debe
recaer en la formacién del profesorado, esto serfa iluso y poco responsable. Este cambio hacia la
inclusién requiere la voluntad politica y el acuerdo social basado en valores de equidad y justicia

(Duran y Giné, 2011). En esta misa linea Garcfa (2005) sefiala que:

La lucha contra la exclusiéon social requiere, de una parte, un reconocimiento de la diversidad que se
traduzca en medidas en el plano juridico-politico, y de otra, el compromiso moral, el desarrollo de

una ética comun, en el que la educacién tiene un papel fundamental (p. 193).
Coincidiendo con Vaillant (2009) en numerables universidades o escuelas de formacién docente las

propuestas de formacion estdn alejadas de los problemas reales que un profesor debe resolver en su

trabajo.
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Esto conlleva una frustracién y desconocimiento a la hora de enfrentarte a la realidad del aula. Una
vez ocurre esto, el docente reproduce aquellas vivencias que ha tenido en su pasado y las lleva a su

practica.

Teniendo en cuenta que las practicas son una excelente ocasién para aprender a enseflar, es
importante tener en cuenta que ese aprendizaje debe ser constructivo, personal, y no una mera
repeticién de lo observado (Vaillant 2009). Por tanto es fundamental que los futuros docentes
adquieran las habilidades necesarias para analizar criticamente los modelos de ensefianza que

observan y determinar de esa manera el modelo adecuado en cada situacion.

La Agencia Europea para el Desarrollo de la Educacion Especial (2012) destacan las habilidades y
cualidades que el profesor debe presentar para la inclusién son:

*  Valorar la diversidad del alumnado: las diferencias son un recurso y un valor educativo.

* Apoyar a todo el alumnado: los docentes esperan lo mejor de todos sus alumnos.

* Trabajar en equipo: la colaboracién son un enfoque esencial para todos los docentes.

* Desarrollo profesional permanente del profesorado: es una actividad de aprendizaje y los

docentes aceptan la responsabilidad de aprender a lo largo de toda su vida.

Estos cuatro items deben ser el camino del cambio, son cuatro valores de la enseflanza y el

aprendizaje base del trabajo de todos los docentes en la educacién inclusiva.

Este proceso de cambio hacia una educacion inclusiva en la que interviene el cambio del centro
educativo y el cambio en la formaciéon del profesorado desde la base de su instruccién supone un
gran esfuerzo por parte de toda la comunidad educativa y la propia sociedad pero de lo que se esta
seguro es de que merece la pena. Tal como recoge Martinez, Haro y Escarbajal (2010): “merece la
pena trabajar para que las escuelas sean inclusivas y que, como comunidades de aprendizaje,
contribuyan al desarrollo de una sociedad mads accesible, justa, tolerante y solidaria, que camine

hacia una convivencia democratica y pacifica” (p. 162).

En definitiva se debe apostar de forma decidida por una concepcién de centro educativo abierto a
la diversidad y capaz de acoger y dar respuesta a las necesidades de todo el alumnado (Durin y
Giné, 2011). Y para ello es necesario que la formacién docente en inclusiéon educativa sea un asunto

prioritario en los debates educativos tal como recoge Vaillant (2009).
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2. ATENCION A LA DIVERSIDAD EN LA LEGISLACION

A lo largo del presente TFM, se presentara una visiéon global de las medidas de atencién a la
diversidad disefladas en la Comunidad Auténoma de Madrid, referidas a centros publicos de

educacion, vigentes en el momento en que se realiz6 esta investigacion.

En la actualidad, la atencién a la diversidad de los colegios de Educacién Infantil y Primaria se

regird por la LOE 2/2006, del 3 de mayo y la LOMCE implantada en el curso 2014/2015.

En estas normativas, mas concretamente en su titulo II, capitulo I, se recogen todos los aspectos
relativos al alumnado con necesidades especificas de apoyo educativo, dentro de los cuales se
encuentran los alumnos con necesidades educativas especiales. Dentro de este grupo se encuentra el

objeto de estudio sobre el que versa esta investigacion: el autismo.

2.1. Definicion

Se entiende una diversidad que presenta un conjunto de ambitos en los que se manifiesta tales
como el aprendizaje de ideas, experiencias y actitudes; de estilos y ritmos de aprendizaje; de
motivaciones, intereses y expectativas; de capacidades de ritmos de desarrollo; étnica y cultural, de

género, de edad, de nivel socioeconémico etc. (Arnaiz, y De Haro, 1997).

Se trata de satisfacer las necesidades educativas de cualquier alumno de manera global teniendo en

cuenta la unidad e individualidad de la persona, es decir, respetando sus caracteristicas particulares.

La atencién ala diversidad supone individualizar el proceso de ensefianza-aprendizaje ofreciendo al

alumnado una respuesta educativa ajustada a sus necesidades. Estas diferencias pueden deberse a:

- Lainestabilidad de los intereses que cambian con la edad.

- La motivaciéon entendida como el “conjunto de variables que activan la conducta y la
orientan en un sentido determinado para la consecucién de un objetivo”.

- Los estimulos familiares (como el refuerzo de los logros), sociales (existencia de servicios
culturales) y educativos (estrategias y técnicas empleadas en el aula)

- La capacidad entendida como “el potencial que cada uno tiene para realizar una actividad.

- El estilo cognitivo que constituye una variable fundamental del modo de aprender de cada
uno, por lo que el maestro debe analizarlo y ajustar la respuesta educativa para que el
alumno pueda enfrentarse con mayor éxito al proceso de enseflanza-aprendizaje.

- Y, los factores ambientales, que incidiran directamente en el proceso de aprendizaje y entre

los que se destaca: los recursos socioculturales, materiales o la interaccién con los adultos.
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Todos estos factores marcaran las diferencias entre unos alumnos y otros y estableceran la
diversidad del aula, diversidad a la que debemos dar respuesta adoptando un modelo de educacién

“en y para la diversidad” que se caracteriza, tal y como proponen Sanchez y Torres (2002), por:

- Establecer como punto de partida las diferencias entre las personas.

- Elrespeto a la diversidad como elemento de riqueza y progreso.

- Buscar estrategias cooperativas de enseflanza-aprendizaje.

- Considerar al alumno como el constructor de su propio conocimiento.

- Proponer un curriculo abierto y flexible que atienda a las diferencias.

Como he podido sefialar en el epigrafe anterior, este modelo exige un nuevo planteamiento de
escuela, una escuela flexible y abierta a la diversidad, capaz de responder a las diferencias que

manifiestan los alumnos. En definitiva, una escuela inclusiva que reuna las siguientes caracteristicas:

- No ¢jercer la discriminacion, puesto que es una escuela para todos.

- Considerar las diferencias como un factor de enriquecimiento para el grupo.
- Incrementar la participacion de los alumnos.

- Perseguir una educacién de calidad.

- Adoptar la flexibilidad curricular para procurar el éxito para todos.

2.2. Normativa: plan de atencién a la diversidad y medidas educativas.

La atencién a la diversidad en el sistema educativo espafiol goza de una gran importancia ya que
desde la LOMCE se dedica el Titulo II a la Equidad en la Educacién, cuyo Capitulo I se dirige al
Alumnado con necesidad especifica de apoyo educativo, concretamente en el articulo 71 sefiala que
“corresponde a las Administraciones educativas asegurar los recursos necesarios para que los
alumnos y alumnas que requieran una atencién educativa diferente a la ordinaria, por presentar
necesidades educativas especiales, por dificultades especificas de aprendizaje, TDAH, por sus altas
capacidades intelectuales, por haberse incorporado tarde al sistema educativo, o por condiciones
personales o de historia escolar, puedan alcanzar el maximo desarrollo posible de sus capacidades
personales y, en todo caso, los objetivos establecidos con caracter general para todo el alumnado”
(LOMCE, 2013, p. 39). También se determina en este mismo articulo que las administraciones
educativas deberan establecer los recursos necesarios para identificar tempranamente las
necesidades de los alumnos y deberan adoptar las medidas oportunas para que los padres de estos
alumnos reciban el adecuado asesoramiento y la informacién necesaria que les ayude en la

educacion de sus hijos (LOMCE, 2013).
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En funcién de las caracteristicas de la estrategia de intervenciéon educativa que se lleve a cabo para
atender a la diversidad, se han de tomar una serie de medidas educativas. L.as medidas de atencion a
la diversidad se planifican de manera progresiva y pueden ser medidas generales, medidas ordinarias

o medidas extraordinarias.

En relacién a las medidas generales son aquellas que estan reguladas normativamente y dirigidas al
conjunto de los alumnos, como el desarrollo del Plan de Accién Tutorial (en adelante PAT) y la
orientacién personal, escolar y profesional de los alumnos. Son las estrategias que el Centro pone en
marcha para adecuar (sin modificar) los elementos prescriptivos del curriculo, a su contexto
particular, con el objetivo de dar la respuesta educativa mas inclusiva y normalizada posible a las
diferentes capacidades, motivaciones y ritmos de aprendizaje, asi como a las diferencias sociales y
culturales del alumnado. Estas medidas se planifican en los centros y se concretan en el aula a través

de la Programacion.

Por otro lado existen las medidas ordinarias que son aquellas que no modifican los elementos
prescriptivos del curriculo (objetivos, competencias, contenidos, estindares de aprendizaje
evaluables y criterios de evaluacién), tales como: el refuerzo pedagoégico y el apoyo educativo.
Constituyen las estrategias de organizacién y las modificaciones que debe realizar cada centro
respecto a los agrupamientos, metodologfa, actividades y estrategias de enseflanza — aprendizaje y

evaluacién con el fin de atender a la diversidad sin modificar los elementos del curriculo.

Cada vez es mds habitual encontrar en el aula, un grupo de alumnos que necesiten apoyos y
refuerzos mas especificos, puesto que en todos los niveles educativos existe cierto nimero de
alumnos con dificultades graves para aprender y que afectan de manera generalizada a casi todas las

areas curriculares y a las situaciones y experiencias de aprendizaje.

Este grupo estd formado por el denominado alumnado con necesidad especifica de apoyo
educativo entre los que encontramos cuatro categorfas (especificadas en el articulo 71 de la
LOMCE), como son: los alumnos que presentan necesidades educativas especiales, los alumnos
con altas capacidades intelectuales, los alumnos con integracién tardia en el sistema educativo

espafiol, y los alumnos con dificultades especificas de aprendizaje.

Con este tipo de alumnado se realizan las medidas extraordinarias que son de caracter individual y
se adoptan para responder a las necesidades educativas especificas que presenta el alumnado una
vez agotadas las medidas de caricter ordinario, tales como: la permanencia de un afio més en el
curso escolar correspondiente, una reduccién de un afio para los alumnos con altas capacidades

intelectuales, planes de compensaciéon educativa, para alumnos con desfase escolar significativo
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(mas de dos cursos de diferencia), la creaciéon de aulas especificas y colegios preferentes para dar
una respuestas mas adaptada a las necesidades de un tipo de alumnado en concreto o las

adaptaciones curriculares individuales.

Este tipo de medidas constituyen el dltimo nivel de concrecién curricular, y por lo tanto, antes de la
elaboracién de una adaptacién curricular individualizada (en adelante, ACI) se debe procurar dar
respuesta a las necesidades educativas desde la programacién de aula, agotando las medidas
ordinarias y los recursos disponibles a este nivel. Como son los ya citados refuerzo pedagbgico,
atencion individualizada, evaluacién continua y formativa entre otras. El objetivo de este tipo de
adaptaciones mads significativas no es otra que alcanzar el desarrollo de las capacidades enunciadas

en los objetivos generales de la etapa.

Esta adaptacién significativa se reflejard en un documento escrito conocido como Documento
Individualizado de Adaptacién Curricular (en adelante, DIAC) que contiene los siguientes
apartados: datos personales y escolares del alumno, informe o valoracién del nivel de competencia
del alumno, delimitacién de las necesidades especificas de apoyo educativo del alumno,
determinacién del curriculo adaptado que seguird, las modificaciones de los criterios de evaluacién,
asi como la ampliacion de las actividades educativas de determinadas areas curriculares, el
seguimiento de la propia adaptacién y por dltimo la concrecién de los recursos humanos y

materiales necesario.
2.3. Tipologia de diversidad

Cada vez es mas habitual encontrar en el aula alumnos que necesiten de estos apoyos y refuerzos,
puesto que en todos los niveles educativos existe cierto nimero de alumnos con dificultades para
aprender que afectan de manera generalizada a casi todas las 4reas curriculares y a las situaciones y

experiencias de aprendizaje.

El articulo 73 de la LOE, dedicado a los alumnos que presentan necesidades educativas especiales,
incluye en este grupo a todos aquellos alumnos que “requieran, por un periodo de su escolarizacién
o a lo largo de toda ella, determinados apoyos y atenciones educativas especificas derivadas de
discapacidad o trastornos graves de conducta” (p. 54). Del mismo modo, el articulo 74 sefiala, por
un lado, la importancia que tiene que la escolarizacion de estos alumnos esté basada en los
principios de normalizacién e inclusién pudiendo introducirse medidas de flexibilizacién cuando se
considere necesario y, por otro lado, que la valoracién de dichas necesidades educativas se realice lo

mas tempranamente posible y por profesionales cualificados.
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En esta categoria de alumnos con NEE podemos diferenciar tres grupos: discapacidad psiquica
(alumnos con trastornos generalizados del desarrollo, autismo...), sensorial (discapacidad auditiva,

visual) y motriz (paralisis cerebral, espina bifida, atrofias...).

Siguiendo con lo establecido en la normativa, los articulos 76 y 77 de la LOE se refieren a la
atenciéon educativa a alumnos con altas capacidades intelectuales comprometiéndose la
Administracién a adoptar las medidas necesarias para identificar a este tipo de alumnado y valorar
de forma temprana sus necesidades asi como a adoptar planes de actuacién y programas de
enriquecimiento curricular adecuados, asi como establecer las normas para flexibilizar la duracién
de cada una de las etapas del sistema educativo para los alumnos con altas capacidades
independientemente de la edad que tengan (aspecto regulado por el Real Decreto 943/2003 de 18
de julio).

En cuanto a los alumnos con integracion tardia en el sistema educativo espafiol, la LOE recoge en
los articulos 78 y 79 que la Administracién se compromete a favorecer su incorporacion al sistema
educativo durante la edad obligatoria en el curso mas adecuado a sus caracteristicas y

conocimientos ofreciéndole los apoyos oportunos.

Por dltimo, respecto al alumnado con dificultades especificas de aprendizaje, la LOE en el articulo
79 bis sefiala que corresponde a las administraciones educativas adoptar las medidas necesarias para
identificar a este tipo de alumnado valorando de forma temprana sus necesidades, y recoge que la
escolarizaciéon para estos alumnos se regira por los principios de normalizaciéon e inclusién y
asegurard su no discriminacién e igualdad efectiva en el acceso y permanencia en el sistema

educativo.

Dentro del articulo 73 previamente explicado se enmarca la necesidad educativa que compete a este
objeto de estudio. A continuacién se explica los trastornos generalizados del desarrollo,
entendiendo que su evaluacién y las decisiones para organizar una respuesta educativa, no va a
partir del diagndstico, si no que partira desde las necesidades educativas especiales. Esto se debe a
que un mismo diagnoéstico puede presentar diferentes necesidades educativas especiales y por tanto

la necesidad de otra respuesta educativa (Fernandez, 2007).
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3. DEL TRASTORNO GENERALIZADO DEL DESARROLLO AL
TRASTORNOS DEL NEURODESARROLLO

Para entender que es un trastorno generalizado del desarrollo se debe acudir al Manual diagnéstico

y estadistico de los trastornos mentales denominado DSM-IV-TR.

El DSM-IV-TR, es un manual que recoge el conjunto de trastornos generalizados del desarrollo
entendiéndolos como una perturbacién grave y generalizada de varias areas del desarrollo: entre
estas podemos encontrar perturbaciones en relacién a las habilidades para la interaccién social,

habilidades para la comunicacién o comportamientos estereotipados (Pichot, 1995) y (Ferndndez,

2007).

Por otro lado existe la clasificacion estadistica internacional de enfermedades y problemas de salud,
conocida como CIE-10, esta clasificacién fue llevada a cabo por la organizacién mundial de la salud

(en adelante OMS).

Tal como recoge Pichot, (1995) todas aquellas personas que han realizado la CIE-10 y el DSM-IV-
TR han trabajado en estrecho manteniendo una coordinaciéon. La CIE-10 consiste en un sistema
oficial de c6digos y en una serie de documentos e instrumentos relacionados con la clinica y la
investigacion. Estos dos documentos expresan ligeras diferencias a la hora de definir los diferentes
trastornos generales del desarrollo, de manera general podemos observar su relacion la siguiente

clasificacion:

Tabla 1

Comparativa manual diagndstico y estadistico

DSM- IV-TR CIE-10
Trastorno autista Autismo infantil
Trastorno de Rett Sindrome de Rett
Trastorno desintegrativo infantil Otro trastornos desintegrativo infantil
Trastorno de Asperger Sindrome de Asperger

En definitiva tanto el DSM-IV-TR como el CIE-10 recogen este concepto de trastorno
generalizado del desarrollo, centrandose en objetivos clinicos, de investigaciéon y educacionales

(Fernandez, 2007).

La eleccién de estas dos clasificaciones se debe por un lado a que son las mas utilizadas

mundialmente y por otro a su influencia mutua. De esta manera se utiliza un lenguaje comun.
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En la actualidad y debido a las investigaciones que se han realizado, se construye una tltima versién
de la clasificacién internacional de trastornos mentales mas importantes, el Diagnostic and
Statistical Manual of Mental Disorders-5 (IDSM-V), el cual ya no habla del concepto TGD si no que
incluye el autismo dentro de los trastornos del neurodesarrollo. Dentro de esta clasificacion de los
trastornos del neurodesarrollo es donde encontramos una categoria mds especifica denominada

Trastorno del Espectro Autista del cual se viene hablando durante todo el documento.

Por tanto el DSM-V ha sustituido cuatro de estos subtipos: trastorno autista, sindrome de Asperger,
trastorno desintegrativo infantil y TGD no especificado que establecfa el DSM-IV-TR por la
categoria general “trastornos del espectro autista” (TEA). El sindrome de Rett ya no forma parte de

este sistema de clasificacion

En resumen, los TGD y mas concretamente el TEA implica en el alumnado un conjunto de
perturbaciones para desarrollar sus habilidades sociales como son las posturas corporales, la
expresion facil o el contacto ocular. Asi como, presencia de comportamientos estereotipados
puesto que muestran rigidez y ansiedad al cambio en sus actividades. En ocasiones no existe

lenguaje, y por tanto carecen de entonaciéon y se producen ecolalias. (Fernandez, 2007)

3.1. Historia del autismo

La delimitacién y el estudio del autismo comenzé con Leo Kanner y Hans Asperger, los dos
cientificos coincidieron en utilizar la palabra autista. Etimolégicamente, el término autismo
g >
proviene de la palabra griega eaffismos, cuyo significado es “encerrado en uno mismo” (Cuxart,
2000), también proviene del termino autos, que significa “de si mismo”. Fue en 1912 cuando el
> > q g
psiquiatra suizo, Eugene Bleuler, puso en marcha la utilizacién de la palabra autismo. Médicamente

su clasificacion se realizé en 1943 de la mano del Dr. Leo Kanner.

En Kanner (1943) se encuentran los primeros casos de nifios autistas, en los que se detalla su
sintomatologfa basica:
* Incapacidad o grave dificultad para relacionarse normalmente con los demas.

* Importantes alteraciones del lenguaje, que pueden ir desde la falta de desarrollo del lenguaje
hablado al desarrollo de un lenguaje repetitivo, memoristico y no propositivo.

*  Aversién alos cambios, que pueden producirle gran ansiedad.
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Desde el momento de su descubrimiento podemos diferenciar tres grandes periodos:

El primer periodo dura dos décadas y se produce un predominio de pautas especulativas de
explicacion. Trataba de atribuir causas psicogénicas. En definitiva el autismo era
considerado una enfermedad de la emocién y el afecto.

El segundo periodo comienza al considerar el autismo como un trastorno asociado a
retrasos y alteraciones cognitivas. El tratamiento se bas6 en la modificacién de conducta
dentro del sistema educativo.

El ultimo periodo se esta viviendo actualmente en cambios sobre los conceptos
relacionados con el autismo, estos cambios se relacionan con las nociones de
comunicacién, interaccion, desarrollo, teotrfa de la mente. Actualmente, el autismo solo

puede explicarse como un trastorno grave y profundo del desarrollo.

Wing y Gould (1979) utilizaron el término Trastorno de Espectro Autista, planteando lo que se

conoce como "triada de Wing": trastornos de la capacidad para la comunicacién a nivel verbal y no

verbal, trastornos en las destrezas de imaginacién y flexibilidad (entendido como un patronaje de

intereses o comportamientos) y por ultimo graves dificultades en la interaccién social.

A continuacién se presentan aspectos que permitirin comprender en que consiste el trastorno.

Alteraciones en la interaccion social: presentan dificultades para entender el mundo de los
pensamientos, las emociones, deseos o creencia. Esto lleva al asilamiento con los demas.
Alteraciones de comunicacion: presentan muchas dificultades para comprender, muchos
no tienen lenguaje oral, esta situacién en la comunicacién en algunos casos también se
acompafia de ausencia de lenguaje no verbal: gestos, posturas ...

Patrones restringidos de comportamiento, intereses, actividades, imaginacién y flexibilidad
cognitiva: las personas con autismo presentan frecuentemente intereses especiales que no
son habituales en otras personas de su edad. Muchas personas presentan ansiedad o

frustracién ante los cambios de rutina y del entorno.

El trastorno autista es una de las discapacidades especificamente definidas en el acta para la

Educacién de los Individuos con Discapacidad IDEA). IDEA define la palabra autismo como una

discapacidad de desarrollo que afecta significativamente a la comunicacién verbal y no-verbal y la

interaccién social, usualmente evidente antes de los tres afios de edad, que afecta adversamente el

rendimiento del nifio.
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De este modo, el concepto de TEA es utilizado para la nocién dimensional de un 'continuo' (no
una categoria), en el que se altera cualitativamente un conjunto de capacidades. Es asi como el
concepto de espectro autista puede ayudarnos a comprender que empleamos términos comunes

para referirnos a personas muy diferentes.

3.2. Causas del autismo

El Trastorno del espectro autista, tal como se recoge en anteriores epigrafes, es un trastorno que
aparece en los primeros afios de vida. Gracias a recientes investigaciones, las causas del autismo se
acercan a un posible desajuste organico que conlleva un defecto en el funcionamiento del sistema

nervioso central (Aragén, 2010).

En un primer momento el foco causal de esta tipologia de trastorno se centrd en la familia, aunque
con el paso del tiempo se descarté esta teorfa. En la actualidad se han desarrollado varias teorias
sobre las causas del autismo, pero ninguna de ellas lo ha logrado explicar, y es por esto que su

etiologfa exacta se desconoce (Vargas y Navas, 2012).

Autores como Vargas y Navas (2012) o Alcantud, Rico y Lozano (2012) coinciden en que las
personas con autismo presentan una base neurobiolégicas y cuya etiologia es multifactorial y

elaboran la siguiente clasificacion de causas del autismo:

Genética
Son al menos 10 genes los que se multiplican e interactian entre si mostrando una gran variacién
fenotipica, por tanto se produce una alteracién genética de caracter multiple debido a la existencia

de una variedad de genes mutados.

Neuroligica
Son varias las investigaciones que sugieren a los aspectos neurobiologicas como posibles causantes
del autismo. Estos aspectos giran en torno a diferencias en el cerebro en cuanto a tamafio, asi como
diferencias en el cerebelo, la amigdala y el hipocampo estos ultimos poblados de una gran densidad

de neuronas. Todas estas diferencias se originan durante el periodo prenatal.

Cognitiva
Gracias a la teorfa de la mente expuesta por Baron-Cohen (1993) podemos dar una justificacién a
ciertas caracteristicas del alumnado TEA. El alumnado TEA carece de la teorfa de la mente y por
tanto no tienen la capacidad de atribuir los estados mentales a si mismos y a los demds. Por tanto

presentan problematicas sociales, de comunicacién y de imaginacion.
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Otras teorfas como la del déficit afectivo-social de Hobson (1995) que establece una causa del

autismo como dificultad en las relaciones socio-afectivas con sus iguales.

Y por ultimo teorfa del Déficit de las funciones ejecutivas que presenta Pennington (1996) en la que
se recoge que debido a la incorrecta regulacién de las actividades de los 16bulos frontales y

prefrontales se producen estas alteraciones ejecutivas.

En definitiva Vargas y Navas (2012) explican que:

En la actualidad, posterior a varios estudios se ha determinado que el autismo es una disfuncién
fisica del cerebro que provoca discapacidad en el desarrollo. Es un trastorno cerebral complejo que
afecta la coordinacién, sincronizacién e integracién entre las diferentes areas cerebrales. Las
alteraciones esenciales de estos trastornos se justifican por multiples anomalias cerebrales,

funcionales y/o estructurales (p. 46).

Tal como recoge Aragon (2010) en su obra:

La investigacion actual ha demostrado que el origen del autismo se vincula con un desajuste
organico en el cual intervienen distintos factores que provocan un defecto en la funcionalidad del

Sistema Nervioso Central (p. 1).

Al abordar la etiologfa del trastorno, o dicho de otra forma, al enfrentarnos al estudio de las causas
que lo originan, nos obliga a barajar distintos campos o areas de trabajo. No se puede establecer las
causas unicamente en campos de la genética, tan de moda hoy en dia, o a la neurobiologia, y si
debemos plantear como plausibles aquellas teorfas que tratan de acercarnos a la realidad del
sindrome desde perspectivas psicologias o pedagdgicas. En esta direccién Aragdn (2010) explica
que tras muchas investigaciones neurobiolégicas se puede afirmar la aparicién de un conjunto de

anomalias en el autismo infantil, pero aun no se ha conseguido determinar una causalidad tnica.

3.3. Criterios de diagnéstico

Un diagnéstico del Trastorno del Espectro Autista debe presentar dos etapas diferenciadas. Una
primera etapa que suele realizarse desde la familia gira en torno a la observacién en el desarrollo
fisico e infantil. Y una segunda etapa la cual involucra una evaluacién por parte de un equipo
multidisciplinario. Es por esto fundamental que cuanto mds temprano se haga el diagnéstico de

autismo, mas pronto se pueden tomar medidas para ayudarlo.
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A continuacién se presentan los criterios diagnésticos del TEA segin el DSM-V.

A. Deficiencias persistentes en la comunicacion y en la interaccion social en diversos contextos:

* Deficiencias en la reciprocidad socioemocional (acercamiento social anormal o fracaso en
la conversaciéon normal en ambos sentidos).

* Deficiencias en las conductas comunicativas no verbales utilizadas en la interaccién social
(Comunicacién poco integrada, anormalidad en el contacto visual y del lenguaje corporal o
falta total de expresion facial).

* Déficits en el desarrollo, mantenimiento y comprensién de relaciones (ausencia de interés

por las otras personas).

B. Patrones restrictivos y repetitivos de comportamiento, intereses o actividades:

* Movimientos, uso de objetos o habla estereotipada o repetitiva (ecolalias, estereotipias
motrices o frases idiosincraticas )

* Insistencia en la monotonfa, excesiva inflexibilidad a rutinas, o patrones ritualizados
(dificultades con las transiciones o necesidad de seguir siempre la misma ruta o de comer
los mismos alimentos cada dia)

* Intereses muy restrictivos y fijos (vinculo hacia objetos inusuales)

* Hiper o hiporreactividad a los estimulos sensoriales (aparente indiferencia al
dolot/temperatura, respuesta adversa a sonidos y texturas especificas u oler o tocar

excesivamente objetos,

C. Los sintomas tienen que manifestarse en el periodo de desarrollo temprano. No obstante, pueden no revelarse
totalmente hasta que las demandas sociales sobrepasen sus limitadas capacidades. Estos sintomas pueden encontrarse

enmascarados por estrategias aprendidas en fases posteriores de la vida.

D. Los sintomas cansan deterioro clinico significativo en el drea social, laboral o en otras importantes para el

Sfuncionamiento habitual.
Para diagnosticar que un alumno presentar un TEA deben cumplirse los criterios A, B, C y D. Este

diagnostico se completara especificando el grado de severidad que variard desde el nivel 1 (requiere

apoyo), nivel 2 (requiere un apoyo sustancial) o nivel 3 (requiere un apoyo muy sustancial).
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3.4. ¢Adaptacion curricular en los alumnos con trastorno del espectro

autista? Proceso.

Ademas de las medidas de adaptaciones generales que adopta el profesorado para la atencién a la
diversidad, se deberan contemplar medidas especificas consensuadas en el centro para dar respuesta

a las necesidades de desarrollo de estos alumnos.

Los alumnos con TEA necesitan adaptaciones del curriculo en mayor o menor medida en funcién

de sus caracteristicas personales y del contexto en que se desenvuelven.

Estas adaptaciones variaran desde las medidas de acceso y metodolégicas hasta las muy
significativas, priorizando siempre en la toma de decisiones desde lo mas ordinario a los mas
extraordinarios. Estas adaptaciones deberdn articularse dentro de la metodologia inclusiva del

centro preferente.

Para estructurar la mejor respuesta educativa a las necesidades de los alumnos con TEA, como
ocurre con el resto de alumnos que presentan distintas necesidades educativas especiales en un
centro, se requerird un proceso de eleccién de medidas especificas. De tal manera que el DIAC se
elaborar de la misma forma que se elaboran el resto de DIAC de otros alumnos con necesidades

educativas especiales pero teniendo en cuenta las caracteristicas derivadas del TEA.

En este proceso de toma de decisiones se tendra en cuenta el marco curricular actual, que sera el
referente para la elaboracién del DIAC. Se tendran en cuenta tanto las dreas y materias curriculares

de las distintas etapas, como las competencias clave.

El alumno con TEA, necesitard ademas una intervencién globalizada para el desarrollo de las
capacidades personales y la consecucién de los objetivos establecidos con caracter general para
todos los alumnos. Para ello serd imprescindible la implicacién de todos los profesionales que
intervienen con el alumno en la elaboracién del DIAC, en su desarrollo y en su evaluacién, en

coordinacion con los servicios de orientacion.

Para la realizacién del DIAC se tomara como documento de partida el modelo de DIAC asignado
al centro educativo y sobre esta base se realizaran las modificaciones necesarias para su adaptacién a
las necesidades especificas del alumnado con TEA. Se tomaran decisiones sobre los aspectos a
incluir en el DIAC, en los distintos entornos naturales en los que se desenvuelve el alumno (aula de

referencia, aula de apoyo, patios, comedor...)
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La programaciéon especifica del TEA no constituye un curriculo paralelo, sino que debe

desprenderse del curriculo educativo recogido en la normativa vigente.

Se utilizaran como referentes curriculares bésicos prescriptivos los recogidos en la normativa

vigente y como referente normativos de consulta aquellos que se incluyen en el desarrollo curricular

de otras comunidades auténomas y del ambito territorial del MECD, asi como de las orientaciones

que se recogen en el informe de evaluacién psicopedagogica.

La normativa a tener en cuenta en la elaboracién del DIAC:

Ley organica 2/2006 de 3 de mayo de Educacién (LOE)

Ley organica 2/2013 de 9 de diciembre pata la mejora de la calidad educativa (LOMCE)
Real Decreto 126/2014 de 28 de febrero por el que se establece el curticulo bésico de la
educaciéon primaria.

Orden 1493/2015 de 22 de mayo, de la Consejetia de Educacién, Juventud y Depotte, por
la que se regula la evaluacién y la promocién de los alumnos con necesidad especifica de
apoyo educativo y la promociéon de los alumnos con necesidad especifica de apoyo
educativo, que cursen segundo ciclo de Educacién Infantil, Educacién Primaria y
Enseflanza Obligatoria Basica, asi como la flexibilizaciéon de la duracién de las ensefianzas
de los alumnos con altas capacidades intelectuales de la Comunidad de Madrid. Articulo 5.
Orden 3622/2014 de 3 de diciembre de la Consejeria de Educacion, Juventud y Deporte de
la. Comunidad de Madrid, se regulan determinados aspectos de organizaciéon y
funcionamiento, asi como la evaluacién y los documentos de aplicaciones en la Educacién
Primaria.

Orden ECD/686/2014 de 23 de abril, por la que se establece el curriculo de la Educacién
primaria para el ambito de gestiéon del Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte y se
regula su implantacion, asi como la evaluacién y determinados aspectos organizativos de la

etapa.

Este tipo de adaptaciones curriculares debe ir acompafada del uso de diferentes metodologias que

pueden contribuir a concretar objetivos, contenidos, criterios de evaluacién, estindares de

aprendizaje. A continuacién se realiza un acercamiento a las distintas metodologias relacionadas con

el alumnado del espectro autista.
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3.5. Intervencion/metodologias

La programacion del aula de apoyo debe ser la metodologia que se lleva a cabo dentro de la misma.
De esta didactica va a depender la practica de los objetivos y aprendizajes que se plantee con los

alumnos TEA. En un aula de apoyo deberan aparecer unas pautas que se explica a continuacion.

Tal como explica Riviere (1997) existen métodos educativas mas eficientes para lograr dar sentido a
las conductas delos TEA. Estos sistemas deben utilizar imagenes que faciliten la anticipacién de lo

que va a suceder, as{ como organizar secuencias de accion con el objetivo de alcanzar una meta.

Por tanto es pilar fundamental de la intervencién educativa de un centro preferente TEA utilizar
claves visuales (pictogramas) y llevar a cabo una estructuraciéon espacio-temporal para situar los
espacios y movimientos. Para ello uno de los materiales fundamentales son las agendas que indican
las acciones del dia. Otros ejemplos son los sistemas visuales de secuencias de actividad, los paneles

de eleccién de actividad, los reguladores de conductas o los pictogramas para alcanzar habitos.

La intervencién educativa debe estructurar las actividades definiendo el inicio, el desarrollo y el final
para que el alumno la percibida de forma visual y clara. “Consecuentemente como profesores

deberfamos facilitarles la tarea, explicitando nuestras intenciones educativas” (Salcedo, 2000, p. 21).

Es por esto que la ensefianza debe ser explicita y dirigida hacia los contenidos de aprendizaje, el
profesional ensefia de forma explicita, con los pasos secuenciados y los apoyos necesatios, y es
directivo en el aprendizaje hasta la adquisicién del objetivo. Paulatinamente debe ir retirando

ayudas, hasta que el alumno lo realice de forma auténoma. Es el denominado aprendizaje sin error .

Esta educacion debe facilitar la comunicacién y el uso del cédigo lingtistico, con la ayuda de:

* Los Sistemas Aumentativos y Alternativos de Comunicacién (en adelante, SAAC) se define
como aquel “conjunto estructurado de cédigos no vocales, necesitados o no de soporte
fisico, los cuales, mediante procedimientos especificos de instruccion, sirven para llevar a
cabo actos de comunicacién” (Tamarit, 1989, p. 83).

* Enseflanza incidental, “los episodios de ensefianza son iniciados por la persona en lugar y
contenido; se trata de aprovechar los imprevistos de lo cotidiano como objeto de
aprendizaje” (Tortosa, 2004, p. 12).

* Combinacién de canales visuales y auditivos.

* Espera estructurada, esta estrategia consiste en esperar durante un intervalo de tiempo

antes de realizar el signo. (Rebollo et al, 2001).
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Asf como el disfrute por la participacion en las situaciones sociales y cotidianas a través de:

* Lamediacién del adulto.

* La tutorfa entre iguales es una modalidad de aprendizaje cooperativo en la que estudiantes
mas aventajados apoyan el aprendizaje de otros menos expertos, mediante un trabajo que
se realiza en grupos pequefios o en parejas (Alzate-Medina y Pefia Borrero, 2010, p. 125).

* Aprendizaje cooperativo. “El trabajo fundamentado en la cooperacion, permite asumir un
compromiso individual y colectivo por medio de establecimiento de objetivos compartidos
y consensuados que permiten a los participantes constituirse como un equipo para alcanzar

las metas establecidas” (Valdebenito y Duran, 2013 p. 155).

* Circulo de amigos, historias sociales o conversacién en vifietas.

En sintesis se trata de hacer visible al alumno el mundo mental y emocional de las personas y una
de los programas de gran utilidad para llevar a cabo una metodologia adaptada a las necesidades del

alumnado TEA es el programa de habla signada de Benson Schaeffer que se explicard a continuacion.

Y por ultimo partir de los intereses de los propios alumnos y ampliatlos para favorecer el
aprendizaje y la interaccion reforzando sus puntos fuertes. Ausubel (1968) sefiala que el factor mas

importante para influir en el aprendizaje, es lo que el alumno ya conoce.

Nos encontramos ante una situacion en la que es necesario que se produzcan un mayor nimero de
innovaciones, para conseguir una mejora de la comunicacion y el lenguaje. De esta manera se

repercute directamente en la mejora de otros signos del autismo.

En conclusién: “el objeto de la Didactica es la enseflanza sistematica, cuyo contenido es la cultura

organizada y cuyo fin es la educacién del alumno” (Carrasco, 2004, p. 3).

Los procedimientos de enseflanza apropiados para el alumnado TEA se caracterizan por ser
funcionales y estar basados en el desarrollo de la comunicacién y cuando sea necesario, en el
aprendizaje y el uso de cédigos alternativos al lenguaje verbal. A continuaciéon expongo una tabla
resumen con distintas metodologias que podemos usar con alumnos de estas caracteristicas. En
primer lugar encontramos las metodologias dirigidas a los profesionales que intervienen dentro del
centro escolar, mientras que en segundo lugar encontramos las metodologias o recursos

metodolégicos que pueden usar los padres de nifios autistas.
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Tabla 2

Metodologias para profesionales dentro del contexto escolar

Metodologia

Finalidad

Descripcion

Comunicacion Total

(Habla signada)

(Schaeffer, Raphael y
Kollinzas, 1980)

PECS (Picture Exchange

Communication System)

( Frost y Bondy, 2002)

ESDM (Eatly Start
Denver Model)

(Rogers y Dawson, 2010 y
2015)

TEACHH (Ttreatment and
Education of Autistic
Related Communication
Handicapped Children)

(Mesibov y Howley, 2011)

Desarrollo del habla o en su defecto, de un sistema de
comunicacion funcional para alumnos verbales y no verbales
con graves trastornos de la comunicacion y el lenguaje, que
muestren intencién de accién para el logro de un deseco.
Estd orientada al momento del lenguaje oral y la

funcionalidad comunicativa.

Ensefianza individualizada en variedad de ambientes,
comunicacion alternativa y aumentativa. Sus destinatarios
son alumnos que no se expresan verbalmente o lo hacen de
manera escasamente funcional; y manifiestan notable

limitaciones comunicacionales y representacionales.

Dar respuesta a las necesidades personales de nifios con
TEA, desde edades tempranas, a partir de la situacién actual
de sus habilidades de tipo personales, comunicativas
(receptivas y expresivas), sociales, de imitacion, cognitivas,

de juego, motrices (fina y gruesa).

Aunque es un método nacido para la practica clinica, se
recogen sus intenciones e ideas organizativas para ser

utilizado en el ambito educativo.

El programa organiza un proceso de enseflanza individual, sistematica,
rigurosa, intensiva , progresiva y secuenciada, cuyas fases estan
predeterminada. LLa enseflanza programada del lenguaje de signos y la de la
produccién del habla, cumple una secuencia de funciones lingiifsticas:
expresion de deseos, referencial, conceptos relacionados con las personas,

busqueda de objetos y informacién y por ultimo de abstraccion.

Intercambio de figuras y de variadas técnicas conductuales (encadenamiento
hacia atras, moldeamiento, instigacion anticipada, instigacién demorada,
desvanecimiento de instigadores..). El programa se organiza en torno a las
siguientes fases: intercambio fisico, desarrollo de la espontaneidad,
discriminaciéon de imdgenes, estructuracién de frases, respuesta a: ¢qué quieres,

respuesta espontanea y comentario.

Enfoque eficaz para reducir los sintomas e incrementar el interés social,
comunicacién y aprendizaje.

Ofrece un modelo intensivo, que se desarrolla a través de la organizaciéon de
ambientes de estimulacién del desarrollo en contextos naturales de interaccion

nifio-adulto y nifio-nifio.

Los objetivos surgen de la observacion de los alumnos en distintos contextos.
Este proceso consta de cuatro fases: evaluacion de habilidades, entrevista con
profesionales y padres para determinar su punto de vista y su prioridades de
intervencion, establecimiento de objetivos concretos y personalizados y

diseflar una programacion individualizada en los objetivos propuestos.
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Tabla 3

Metodologias o recursos para familiares con alumnos del espectro autista

Metodologia

Finalidad

Descripcion

TalkAbility (The Hanen
Program for Parents of
Verbal Children on the

Autism Spectrum)
(Sussman, 20006)

The Hanen Program®
(Sussman, 1999) y
(Sussman, 2012)

Planeta Visual
(Riviere, 2002)

Ensefiar a los nifios
autista a comprender a
los demas.

(Howling, Baron-Cohen
y Hadwin, 2007)

Enla Mente I. En la
Mente I1.

(Monfort y Monfort,
2001 y 2005)

Ensefiar a familias de nifios entre tres y siete afios, con TEA de alto
funcionamiento y otras dificultades de comunicacién social. Tiene el
objetivo de ayudarles en el desarrollo de su capacidad de sintonizar
con los pensamientos y sentimientos de los otros, presentando
especial atencién a sefiales no verbales y considerar sus puntos de
vista. Es decir en su capacidad empiatica con el nifio TEA.

Proporcionar estrategias, herramientas y apoyo a familias de nifios
con TEA de cinco afios o menores. Con el objetivo de mejorar sus
competencias comunicativas, de interaccion reciproca, de juego y de
imitacion, durante la realizacion de actividades de vida diaria.

Supone un recurso de apoyo en la planificacién de la intervencion en
autismo. Su punto de partida son las dimensiones establecidas en el

Inventario de Espectro Autista que podemos encontrar en Riviere
(1997).

Ayudar a la comprensién socio-emocional del entorno, asi como
establecer un proceso de adquisicion de habilidades emocionales y
de teoria de la mente.

Un soporte grafico para el entrenamiento de las habilidades
pragmaticas en el nifio. Estd concebido para trabajar el lenguaje de
referencia mental. Dirigido a nifios con dificultades pragmaticas:
nifios con TEA, discapacidad intelectual, trastornos de la
comunicacion social, etc.

El programa (guiado por un especialista en perturbaciones del lenguaje)
se organiza en una consulta previa con los padres y el nifio, sesiones
informativas con grupos reducidos de padres, estudio de grabaciones de la
interaccién de los padres con el nifio, y estudio de grabaciones de este con
otros nifos.

El programa (conducido por un especialista en alteraciones del lenguaje)
incluye una consulta individual con los padres y el nifio, ocho sesiones de
trabajo con grupos pequefios de padres, visitas al hogar (para grabar
estudiar las grabaciones de la aplicacién del programa en el hogar)

Es una guia online de recursos para la intervencién psicoeducativa con
alumnos con TEA. Para cada una de las dimensiones y niveles del
Inventario de Espectro Autista de Riviére define: objetivos, estrategias
metodolégicas y recursos para la intervencién.

El libro se estructura en 5 capitulos. En €l se establecen 5 niveles de
trabajo en cada una de las siguientes ensefianzas: ensefianza de emociones,
de estados de informacién y juego simbdlico.

Aporta gran cantidad de material visual que se puede trabajar directamente
con los alumnos.

Los dos libros se componen de fichas para trabajar directamente con los
alumnos. Se plantean situaciones que focalizan usos especificos del
lenguaje como: nombrar emociones, utilizar verbos mentalistas, predecir
conductas ajenas, resolver problemas pragmaticos, solucionar conflictos,
interpretar metaforas, etc.
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Es importante que resalte la utilizacién de estos u otros sistemas de comunicacién con los alumnos del
espectro autista ya que gracias a estos sistemas de comunicacién: se incide en la informacién visual, es
decir en los apoyos visuales, se favorece la intencién comunicativa y el proceso de atencién, se estimula el
lenguaje verbal incidiendo en la solucién de las dificultades conceptuales y contribuyen a una organizaciéon

de la memoria.

3.6. Incidencia en la poblacién

Una confederacién de ambito estatal como es Autismo Espafia establece el desconocimiento del numero
exacto de casos con autismo que existen en Espafia, pero lo que si asegura es la existencia de un aumento
considerable en los casos diagnosticados, bien por la mejora de los instrumentos de diagndstico, por la
formacién de los profesionales o por el aumento de la casuistica autista. En esta misma linea Vargas y
Alonso (2014) explican que: “en los tltimos afios se sospecha un incremento de la incidencia de los TEA,
la cual podria deberse a factores poblacionales reales, a factores etiologicos ambientales atin desconocidos

y a una mejor deteccién de casos con sintomatologfa incompleta” (p. 121).

Autismo Espafia ademas asegura que una asociacion internacional sin animo de lucro situada en Bélgica
(Autismo-Europa) ha realizado un conjunto de estudios europeos que apuntan a la presencia de 1 caso de
TEA por cada 100 nacimientos. Otros estudios internacionales llevados a cabo por los centros para el
control y la prevencién de enfermedades del departamento de salud y servicios humanos de los Estados

Unidos se aproximan a esta cifra contabilizando 1 caso por cada 88.

Por su parte, en Espafia, el ministro de Sanidad cifra en 1 de cada 150 nifios que nacen en Espafia como

afectados por el TEA, y alertaba de que miles de personas siguen aun sin diagnosticar.

3.7. Escolarizacion: aula ordinaria, aula TEA y centro especial

Como he mencionado anteriormente la LOE dedica el Capitulo I del Titulo II a los Alumnos con
necesidad especifica de apoyo educativo, mas concretamente en su articulo 74 sefiala que “la
escolarizacion del alumnado que presenta necesidades educativas especiales se regira por los principios de
normalizaciéon e inclusién y asegurard su no discriminacién y la igualdad efectiva en el acceso y la
permanencia en el sistema educativo. Y, la escolarizacién de estos alumnos en unidades o centros de
educacion especial solo se llevara a cabo cuando las necesidades del alumno no puedan ser atendidas en el

marco de las medidas de atencién a la diversidad de los centros ordinarios” (LOE, 2000, p. 54).

Este principio de normalizacién fue enunciado por Ben Nirje (Director de la Asociacién Sueca pro Nifios
Deficientes) y conlleva un cambio de actitudes, es decir, una forma distinta de pensar, sentir y
comportarse respecto a la persona con deficiencia, por lo tanto el proceso educativo de las personas de
atencion especial se realizard en el sistema educativo ordinario. Este debe proponer un nuevo modelo que

permita a los alumnos con necesidades obtener una realidad lo mas parecida a lo normal posible.
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Por otro lado el principio de inclusiéon proviene de la necesidad de unificar la educacién ordinaria y la
especial; su finalidad es ofrecer un conjunto de servicios a todos los nifios en funcién de sus
caracteristicas personales. Es por esto que destaco la frase del Plan Nacional de Educaciéon Especial en su
apartado dedicado al principio de integracion escolar el cual dice: “ la educacion especial debe impartirse

en los centros ordinarios del sistema educativo general”. (p. 40)

En la guia para la atencién de las personas afectadas con TEA redactada por la fundacién autismo sur
podemos observar que la presencia de un trastorno del espectro autista en el desarrollo de un nifio, trae
consigo una serie de alteraciones, que generan una serie de necesidades especificas de apoyo educativo.

Estas necesidades giran en torno a:

* La adaptacién del entorno a sus peculiaridades. El entorno tiene una serie de caracteristicas que
dificultan mas la comprensién de nifios con TEA.

* La enseflanza explicita de las funciones de humanizacién. Estos alumnos impiden la aparicién de
una serie de funciones que se desarrollan de forma espontanea, la educacién tiene que favorecer
el proceso de aprendizaje, pero necesitan que sean incluidas en su adaptacién curricular.

* Eldesarrollo de sus puntos fuertes. Cuanto mejor estén desarrolladas estas funciones, mayor serd

su competencia a la hora de desenvolverse en el mundo.

La decisién sobre la escolarizaciéon mas adecuada va depender de como los recursos con los que cuente lo
centros se adaptan a las necesidades de cada uno de los sujetos con trastornos del espectro autista.

Encontramos tres posibilidades:

1. Escolarizacién integrada en aulas ordinarias: favorece la adquisicién de las habilidades sociales
basicas, esta requiere diversos tipos de apoyos tanto fuera como dentro del aula.

2. Centro ordinario de integracion preferente para alumnos con NEE asociadas a un TGD: para
cuando las necesidades del nifio requieran un mayor grado de especializacién, son centros que
cuentan con recursos personales, espaciales y materiales adecuados para dar una buena respuesta.
Es un contexto educativo preparado para comprendetles.

3. Centro especifico: algunos alumnos necesitan de unas condiciones de escolarizacién que solo
pueden ofrecerse en un centro especifico, la formacién y experiencia del profesorado contribuye

la mayor calidad de la respuesta educativa.

El alumnado con TEA al igual que cualquier otro alumno/a del centro se escolatiza en el nivel educativo
que le cotresponda siendo responsable de su proceso educativo el tutor/a del grupo-clase. El tutor/a de
los alumnos destinatarios, en estrecha colaboracién con los apoyos especializados, definen y revisan

periédicamente la propuesta curricular y las condiciones mas favorables para su desarrollo.

32



La escolarizacién como alumno destinatario de apoyos extensos supone:
o Unincremento en la frecuencia del apoyo que recibe en el centro escolar.
o Mas especificidad en la intervencién educativa (contenidos, objetivos, metodologias o materiales).

o Extensién de contextos en los que se da el apoyo (aula de referencia, patio, comedor, otros).

Las caracteristicas y posibilidades de escolarizacién quedan recogidas claramente en el documento marco
para la puesta en funcionamiento de escuelas infantiles y colegios de escolarizaciéon preferente de
alumnado con TGD en su punto numero 2 describe que: “los centros de escolarizaciéon preferente
escolarizaran, en los grupos correspondientes a su edad” y “hasta cinco alumnos con trastornos

generalizados del desarrollo” (p. 33).

En definitiva esta modalidad de escolarizacién necesita desarrollarse a través de tres elementos: el primero
consiste en escolarizar al alumnado con TEA en grupos escolares que corresponda a su edad; el segundo,
proporcionarles un aula especifica y los recursos personales y materiales adecuados para llevarse a efecto;

y la tercera y ultima proporcionatles una jornada escolar flexible en relacion a los espacios y el tiempo.
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4. CENTRO PREFERENTE: AULA TEA

En un primer momento la respuesta educativa que se llevaba a cabo con el alumnado que presenta
necesidades educativas especiales, asociadas a TGD, se desarrollaba en la Comunidad de Madrid, en
centros especificos de Educacién Especial o en colegios puiblicos de Educaciéon Infantil y Primaria con
apoyos educativos, sin contemplar otras opciones que supongan respuestas mas ajustadas. (Direccién
General de centros docentes, 2003). Por esto es necesario en la regiéon madrilefia, la creaciéon de centros

de escolarizacion preferente que puedan dar respuesta a este alumnado.

4.1 Centro Preferente

Los centros de escolarizacion preferente para alumnado con necesidades de apoyo extensas derivadas de
un TEA, se constituyen con la finalidad de crear un entorno educativo, organizativo y metodologico que
de respuesta, en un contexto inclusivo, a las necesidades de estos alumnos. Para la consecucion de esta
finalidad se delimitan los siguientes objetivos:
o Promover la inclusién del alumnado con TEA en la dindmica general del centro y en los distintos
entornos de aprendizaje y de relacién social.
o Sensibilizar y formar a la comunidad educativa para conseguir su implicacién en la respuesta al
alumnado con TEA intentando impulsar la formacién continua del profesorado
o Revisar y modificar los documentos del centro relacionados con el alumnado del proyecto.
o Garantizar el establecimiento de tiempos y espacios de coordinaciéon que posibiliten la
comunicacién entre las estructuras del centro y facilite el trabajo conjunto.
o Organizar el entorno escolar y consensuar metodologias que incidan en la dindmica general del
centro (estructuracion espacial, temporal, apoyos visuales, medicacion social etc...)
o Velar por recursos espaciales profesionales y materiales, que posibiliten una respuesta de calidad.
o Informar y sensibilizar a las familias del centro del Proyecto TEA y sus implicaciones.

o Planificar el seguimiento y evaluacién del Proyecto.

El éxito del proyecto esta en consonancia con el papel dinamizador del equipo directivo en el desarrollo e
implementacién del mismo, asi como con la adecuada atencién a la diversidad por parte del centro. En la
medida que se facilite un mayor grado de adaptacién del entorno educativo, basado en la estructuracién
ambiental y apoyado en claves visuales, ese aumentara la comprension, la comunicacién y la autonomia de

los alumnos de modo que el nivel de ayuda que precisen sera menor.

En este sentido, el centro preferente no solo supone una mayor calidad en la respuesta educativa a los
alumnos que precisen de estos apoyos extensos y especializados, sino que también cobra un caricter
preventivo realizando actuaciones en los entornos naturales del centro (patio, pasillos, aulas ..) que se irdn
recogiendo en los planes correspondientes. Este alumnado que precisa de apoyos extensos y escolarizados

queda especificado por la Direccion de area territorial de la Comunidad de Madrid la cual expresa que:
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Se escolarizan en centros preferentes, para alumnado con discapacidad motora, auditiva o trastornos
generalizados del desarrollo (TGD) los alumnos cuyas necesidades educativas especiales, derivadas de
alguna de las citadas discapacidades, requieren recursos personales y materiales de dificil generalizacién
para su adecuada atenciéon. Las condiciones personales de estos les alumnos permiten, con las

adaptaciones y apoyos que se establecen, cursar el curriculo ordinario y un adecuado nivel de insercion.

En definitiva estos centros preferentes surgen de la necesidad que se observa desde los contextos de los
alumnos con TEA (familia, escuela, profesionales). De esta observacion se establece una nueva forma de
educacién que por un lado aporte lo positivo de un apoyo intensivo en las dreas en las que estos alumnos
presentan mayores necesidades (comunicacion, intereses restringidos, relaciones y habilidades sociales...)
y por otro lado aporte el beneficio de la inclusién y relacién con otros alumnos sin este tipo de

necesidades dentro de un centro ordinario

Es cierto que las personas con TEA, requieren de apoyo especifico para adquirir y potenciar las
habilidades sociales y comunicativas suficientes para poder desarrollarse y desenvolverse de forma
adecuada en nuestra sociedad. Y por esto se crean dentro del centro preferente un espacio determinado

para trabajar todas estas necesidades expuestas.

4.2. Aula TEA. Definicion.

En un primer momento esta tipologia de aula fueron catalogadas como aulas de Educacién Especial

dentro de un centro ordinario, siendo algunas de ellas creadas con motivo de la atencién del TGD.

Con el paso del tiempo se estable como el lugar por excelencia donde se trabajan contenidos y estrategias
de intervencién mads especifica que van a promover la comprensiéon y participacién en los entornos

naturales del centro: aula de referencia y patio.

El aula de apoyo se concibe como un aula abierta y flexible y cuyos recursos materiales, bibliograficos,
metodolégicos, personales deberdn contribuir a la mejora de la prictica educativa del centro. Asi el
espacio estd preparado para poder atender las necesidades e inquietudes que el profesorado y alumnado

del centro requieran, en cuanto a habilidades sociales, comunicaciéon e interaccién social se refiere.

Se dice que el Aula TEA es un aula, porque en ella se trabajan y refuerzan los contenidos del curriculo.
Ademas se ha sefialado que es abierta, porque los nifios estin en ocasiones dentro del aula de referencia
con sus compafieros y con sus profesores. Y por ultimo es especifica, porque estid organizada de tal

manera que favorezca la organizacion y la autonomia de los alumnos.
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Autores como Amaia Arregi, Alicia Sainz, Inmaculada Tambo y Joserra Ugarriza establecen la definicion
de aulas estables, en comparacion con las aulas TEA y estos las definen como: “un tipo de aula que se
crea en centros ordinarios para dar respuesta a aquel alumnado gravemente afectado que no puede
compartir el curriculo ordinario, adn con las adaptaciones pertinentes, o sélo puede compartirlo en una

parte minima” (Arregi, Sainz, Tambo y Ugarriza, 2005, p. 94).

En definitiva la finalidad del aula TEA es ofrecer una respuesta educativa adecuada y adaptada a los
alumnos con TEA en un entorno lo mas normalizado posible, equilibrando la atencién especializada que
requieren con la integracién en el grupo de iguales y su contexto social de referencia. Dando respuesta a

estos alumnos tanto en el aula de referencia al que pertenecen, como en el aula de apoyo intensivo.

4.3. Normativa

La Constituciéon Espafiol recoge en sus articulos 14 y 27, la educacién bésica como un derecho y deber
universal y gratuito. Esto significa que todos los nifios entre los 6 y 16 afios tienen que estar escolarizados

sea cual sea su situaciéon o problematica.

En la introduccién del libro publicado por la Consejeria de Educacién de la Comunidad de Madrid
denominado: “Los centros de escolarizacion preferente para alumnado con trastornos generalizados del

desarrollo en la Comunidad de Madrid: Aspectos Practicos de una propuesta inclusiva”, expone que:

El sistema educativo espafiol se organiza para dar respuesta a toda la diversidad del alumnado, atendiendo
a sus necesidades educativas, incluso cuando éstas son especiales, estableciendo que, en esa circunstancia,
la atencién al alumnado debe hacerse en base a los principios de integracién y normalizacién, lo que
implica el establecimiento de medidas que permitan la inclusién de dicho alumnado en la escuela
ordinaria, velando a la vez porque todos y cada uno de los nifios alcance el mayor desarrollo personal que

sus capacidades posibiliten (Direccion General de Centros Docentes, 2007, p. 9).

Tal como recoge el Real Decreto 696/1995, de 28 de abril, de ordenacién de la educacién de los alumnos
con necesidades educativas especiales. La administracién educativa de la Comunidad de Madrid cuenta

con tres tipos de centros de escolarizacion:

*  Centros ordinarios en los cuales se escolariza al conjunto del alumnado.

* Centros ordinarios de escolarizacién preferente para un determinado tipo de discapacidad, que
escolarizan alumnado que precisa recursos materiales y personales especificos.

* Centros especificos de educacién especial, que escolarizan al alumnado que precisa un alto grado

de individualizacién y apoyos especiales durante toda la jornada escolar.
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En consonancia la resolucién de 7 de abril de 2005, de la Direccién General de Centros Docentes, por la
que se establecen determinados centros de escolarizacién preferente para alumnado con necesidades
educativas especiales asociadas a graves alteraciones comunicativas y sociales, establece la posibilidad de
realizar procesos de escolarizacién preferente, en centros de Educacién Infantil y Primaria, de alumnos
que requieren una respuesta educativa singular o una especializacién profesional (Direccién General de

Centros Docentes, 2007).

En definitiva la Comunidad de Madrid no crea el aula TEA dentro de un centro preferente, como un aula
de educacién especial en un centro ordinario o una propuesta de escolarizacién combinada. Sino que
supone un cambio en la configuracién del centro educativo que incluye la posibilidad de aportar el apoyo

intensivo y especializado que parte del alumnado precisa.

4.4 Puesta en marcha del TEA.

Gracias al Documento marco para la puesta en funcionamiento de escuelas infantiles y colegios de
escolarizacion preferente de alumnado con TGD, los centros ordinarios que son propuestos como
centros preferentes para el alumnado TEA, tienen una guia de los pasos a seguir para la puesta en marcha
del proyecto en cuestién. Este conjunto de pasos se irdn realizando previa valoracion positiva del Equipos
de Orientacién Educativa y Psicopedagbgica y el Servicio de Unidad de Programas Educativos y de éste
tanto con el Servicio de Inspeccién Educativa como con el Servicio de Educacién Especial y Orientacién

de la Direccién Especial de Centros Docentes

El Servicio de la Unidad de Programas Educativos se ocupa de la coordinacién, impulso, fomento,
asesoramiento y seguimiento de las actividades y programas educativos en relacién a: formaciéon del
profesorado, innovacién y desarrollo curricular, educacién de personas adultas, educacién a distancia,
atencién a la diversidad, integracién y educacion especial entre otras. Ademas desde el Servicio de la
Unidad de Programas se coordina la actuacién de los Equipos de Orientacién Educativa y
Psicopedagogica (EOEP), los Equipos de Atencién Temprana (EAT) y la Red de Educacién Infantil

(Escuelas de Educacién Infantil y Casas de Nifios)

En este Documento Marco se establecen los siguientes pasos:

* En un primer momento el EOEP pondrin en conocimiento del Servicio de la Unidad de
Programas de la Direccién del Area Territorial (en adelante DAT) correspondiente la posibilidad
de desarrollo de este modelo de atencién en uno o varios centros del sector.

* EIEOEDP del sector planteard la propuesta al equipo directivo del centro y en colaboracién con el
Equipo Especifico de Alteraciones Graves del Desarrollo (en adelante AGD) se preparara un
documento del proyecto, presentandolo en el Servicio de Unidad de Programas antes del 31 de

Octubre.
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* Posteriormente el Servicio de la Unidad de Programas Educativos informard al Servicio de
Inspeccién Educativa de la propuesta de los Equipos de Orientaciéon Educativa y
Psicopedagogica y plantearan las estrategias que consideren oportunas para la presentacion de la
iniciativa al Claustro y al Consejo Escolar de cada centro. Esta implantacién del aula TEA dentro
de un centro ordinario no deberfa estar sujeta a resultados de votaciones de dichos 6rganos
aunque tampoco deberia forzarse si se detectan actitudes mayoritarias de rechazo a esta iniciativa.

* Cuando, en base a estas actuaciones, se considere viable el proyecto, el Servicio de la Unidad de
Programas Educativos informara, antes del 15 de Enero, al Servicio de Educacién Especial y
Orientacién de la iniciativa, aportando informacién relativa al proceso desarrollado.

* No habiendo indicacién en contra, los docentes implicados elaboraran el proyecto de
escolarizacion preferente que se presentara a los Servicios de la Unidad de Programas Educativos
e Inspeccién Educativa. Se iniciardn las tareas relativas a la creacién de las condiciones necesarias,
que se desarrollaran también en el siguiente trimestre.

* La DAT gestionara con el Ayuntamiento la ejecucién y financiacién de las obras que se precisen,
siguiendo los procedimientos habituales para realizar obras de mejora y conservacién de los
centros escolares.

* La DAT solicitara al Director General de Centros Docentes la determinacion de “Colegio de
Escolarizacién Preferente para alumnado con Trastornos Generalizados del Desarrollo” para el
colegio que, en base a las consideraciones recogidas en este documento, se proponga por los

Servicios de Inspeccién Educativa y de la Unidad de Programas Educativos.

Por dltimo toda implantacién de escolarizacién preferente tiene caricter experimental por dos cursos y
esta sometida a evaluaciéon y seguimiento. Esta se realizard a través del Servicio de la Unidad Programas
Educativos y del Servicio de Inspeccién Educativa que supervisard e informara a la Direccién General de

Centros ademas, del informe que el propio centro y el EOEP elaboraran al final de cada curso escolar.
La evaluacién positiva al terminar la fase experimental supondra la consideracion estable como centro de

escolarizaciéon preferente para alumnado con TGD, en cuyo caso se estabilizaran en la plantilla los

recursos personales.
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CAPITULO III: METODOLOGIA

1. METODOLOGIA CUANTITATIVA VS METODOLOGIA
CUALITATIVA

A continuacién, en este capitulo del TFM se llevara a cabo la explicacion del disefio metodolégico y de la
investigacion. Se explicara la naturaleza de los métodos y instrumentos elegidos, es decir, explicar el

trayecto que se ha seguido para llegar a dar respuesta al objeto de estudio.

Se debe partir que durante varias décadas se ha considerado que los enfoques cuantitativo y cualitativo
son perspectivas opuestas, irreconciliables y que no deben mezclarse (Hernandez, Fernandez y Baptista

1991). Pero en la actualidad estos dos enfoques se complementan (Alvira 1983).

Para comenzar, se explica que la palabra metodologia proviene del griego y compuesta por método

(methodos) y la logia (estudio de). Por tanto la palabra metodologia significa ciencia que estudia métodos.

Tal como recoge Landreani (1991) “en la Investigacion Social hay una tendencia a entender la disputa
entre métodos cuantitativos y cualitativos como la confrontacion de dos enfoques de la realidad” (p. 2). Y
la realidad de este trabajo de investigacion es que son dos métodos complementarios los cuales aportan
informacién sustancial al objeto de estudio. Es por esto que a continuacién se muestra el contraste entre

estas dos metodologfas.

Por un lado y segun la Real Academia de la lengua Espafiola (2018) cuantitativo es un adjetivo relativo a

cantidad. Su etimologia proviene del latin (quantitas) esto indica inclinacién o capacidad para.

De manera general, la metodologia cuantitativa selecciona una idea, la cual es ramificada en varias
preguntas de investigacion, posteriormente se generan un conjunto de hipdtesis; se desarrolla un plan
para probarlas; se mide las variables en un determinado contexto; se analiza las mediciones obtenidas
utilizando métodos estadisticos y por ultimo se dicta una serie de conclusiones respecto de las hipétesis.

Hernandez, Fernandez y Baptista (1991).

Por otro lado y segin la Real Academia de la lengua Espafiola (2018) cualitativo es un adjetivo
relativo a la cualidad. Su etimologia deriva de la palabra latina “qualitativus”, formada por el sustantivo

“qualitas”, que es sinénimo de “calidad” y el sufijo “-tivo”, que indica una relacién pasiva o activa.

De manera general, la metodologfa cualitativa es guiadas por temas significativos de investigacion, este
tipo de investigaciones pueden generar preguntas e hipétesis antes, durante o después de la recoleccion y
el analisis. Su objetivo final consiste en comprender un fenémeno social complejo. El énfasis no estd en

medir las variables del fendmeno, sino en entenderlo. Hernandez, Fernandez y Baptista (1991).
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Estos dos términos metodologicos expresados con anterioridad, nos permite generalizar que son dos
enfoques que presentan semejanzas y diferencias. Segin Grinnell (1997) las semejanzas residen en las

fases de la investigacién ya que en ambas investigaciones se requiere de:

Tabla 4

Semejanzas entre investigacion cuantitativa y cualitativa

Semejanzas

Realizar un proceso de observacion y evaluacion del fenémeno a estudiar
A partir de esa observacion, generar ideas
Probar y demostrar el grado de fundamento de esas ideas
Revisar y analizar esas pruebas

Como se ha citado con anterioridad la investigacién cuantitativa es aquella que se basa en la recogida y
analisis de datos cuantitativos sobre un conjunto de variables establecidas, mientras que la investigacién
cualitativa evita este procedimiento y se centra en la narracién de los fendémenos que estan siendo
estudiados. Tal como se recogen en Pita y Pértegas (2002), existen varias diferencias entre estos métodos,

las cuales se muestran en la tabla 5.

Tabla 5

Diferencias entre investigacion cuantitativa y cualitativa

Investigaciéon cualitativa Investigaciéon cuantitativa
Se centra en la comprensién Se centra en la induccién probabilistica
Observacion Medicion
Subjetiva Objetiva
Orientada al proceso Orientada al resultado
Profundidad en sus datos Solidez en sus datos
No generalizable Generalizable
Holistica Particularista
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2. METODO DE INVESTIGACION

En este apartado se expondran brevemente los tres paradigmas utilizados en las investigaciones en
Ciencias Sociales (paradigma positivista, paradigma interpretativo y paradigma socio-critico). Tras esto
voy a focalizar la atencién en aquél paradigma que considero que mejor se ajusta a las necesidades de mi

TFM mostrando las razones por lo que esto es asi.

e El paradigma técnico o positivista

Este paradigma considera que la finalidad de las Ciencias Sociales es llegar a conclusiones generalizables
que contribuyan a la formacién de un conocimiento de caracter universal (Gonzalez, 2003). Sobre este

paradigma de investigacién Cascante (2015) sefiala que:

Otro aspecto importante del positivismo es el supuesto de que tanto las ciencias naturales como las

sociales pueden hacer uso del mismo método para desarrollar la investigacion (p. 1).

Si tomamos esta afirmacién como referencia, podemos reflejar que la investigacién positivista se rige por
patrones fijos y cuantificables que son perfectamente medibles y que por tanto infieren una gran
objetividad en la actuacién del investigador, alejaindose de este modo del contacto con las fuentes

informantes (Rodriguez, 2011).

e El paradigma interpretativo

Segin este paradigma la realidad se construye en relaciéon a los actores que viven en el contexto
investigado. Por este motivo no afirma que exista una unica verdad, sino que surge a través de
significados y discursos que las personas atribuyen a las situaciones en las que se encuentran (Rodriguez,
2011). De este modo los investigadores no pueden eliminar sus interferencias sobre las personas a las que
investigan, no obstante; intentan reducitlos y entenderlos cuando se realiza la interpretacion de los datos

(Alvarez-Gayou, 2003).

Si tomamos como referencia los dos parrafos anteriores podemos estar de acuerdo con lo expresado por

Monteagudo (2000) que sefiala:

Frente al concepto positivista de la realidad como algo simple y fragmentable, el concepto de que las
realidades son multiples, holisticas y construidas. Esto implica la renuncia al ideal positivista de la

prediccién y del control. El objetivo de la investigacién pasaria a ser la comprensién de los fenémenos.

(p. 228).
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En definitiva, el paradigma interpretativo se construye en base a los participantes del contexto social a
estudiar y su objetivo es comprender y describir esta realidad concreta, sin intenciones de extraer leyes

generales de actuacion.

* El paradigma socio-critico

Este paradigma tiene por objeto la transformacién de la estructura del contexto social en el que se utiliza,
asi como dar respuesta a las diferentes problematicas surgidas en dicho contexto, utilizando para ello la

accién-reflexién de los sujetos de esa comunidad social (Alvarado y Garcia, 2008).

Gonzalez (2003) sefiala lo siguiente en relacién al paradigma socio-critico:

La investigaciéon socio-critica se distinguen tres formas basicas: la investigacion accion, la investigacion
colaborativa y la investigacién participativa. Todas tienen una visiéon activa del sujeto dentro de la

sociedad, por lo cual ponderan la participacién como elemento base (p. 155).

En definitiva puedo seflalar que este paradigma tiene el objetivo de comprender una realidad social
focalizada en un contexto determinado, para posteriormente ofrecer las respuestas necesarias que

permitan la transformacién de dicho contexto.

El método de investigacion sobre la cual versa mi TFM girara en torno al paradigma interpretativo, dado
que mi objetivo es comprender y describir los pasos que se siguen para instaurar un aula TEA en un
centro ordinario de la Comunidad de Madrid y de este modo poder tener acceso a los datos que expliquen

los procesos que he podido observar en mi centro educativo.

Si bien es cierto, tal y como he expuesto en el apartado anterior, que mi paradigma de referencia a la hora
de realizar mi investigacion, es el paradigma interpretativo de corte cualitativo ya que este estudio

pretende describir un proceso laboriosos de establecimiento de una aula para alumnos con TEA.

Pero también debo reflejar que el disefio metodolégico de mi investigacion, es de indole mixta la cual
aglutina o combina los enfoques cuantitativos y cualitativos. En relacion al disefio investigativo mixto,

Hernandez, Fernandez y Baptista (2003) sefialan en Pérez (2011) lo siguiente:

Representan el mas alto grado de integracién o combinacién entre los enfoques cualitativo y cuantitativo.
Ambos se entremezclan o combinan en todo el proceso de investigacioén, o, al menos, en la mayorfa de
sus etapas (...) agrega complejidad al disefio de estudio; pero contempla todas las ventajas de cada uno de

los enfoques (p. 21).
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El motivo por el cual he optado por esta técnica mixta se sustenta en que estas investigaciones son
complementarias entre si y dotan al investigador de diferentes conocimientos y ventajas, como son una
informacién mas detallada. Ademds la unién de ambas metodologias me permite sacarle mayor beneficio

a los puntos fuertes de cada una de ellas y minimizar sus debilidades (Binda y Balbastre, 2013).

Dentro de mi investigacién se considera necesario conocer las actitudes hacia la inclusiéon del
profesorado, familias y alumnado. En consecuencia parece légico el realizar un trabajo de corte
cuantitativo para poder de este modo, conocer las lineas generales en cuanto a la opinién de la comunidad

educativa que rodea al alumnado TEA.

Por otro lado utilizaré el paradigma cualitativo que sentara las bases de mi labor y las lineas de actuacién
futuras para mejorar el proceso de enseflanza-aprendizaje. Esta decision se debe a que si bien partimos de
conocimientos generales y estadisticos, la labor interpretativa me permitird centrar mis esfuerzos de
investigacién en conocer situaciones naturales de forma no invasiva, pero si de forma profunda a través
de la dotacién de importancia a las palabras expresadas por los individuos, las cuales conformaran la
realidad de la problemadtica estudiada. Esta ultima informacién serd generada a través de entrevistas

individuales. En conclusién y tal y como sefiala Creswell (2009) en Castro y Godino (2011):

El investigador basa la indagacién sobre el supuesto de que la recogida de diversos tipos de datos
proporciona una mejor comprensioén del problema de investigacién. El estudio comienza con un amplio
cuestionario con el fin de generalizar los resultados a una poblacién y después, en una segunda fase, se

centra en entrevista.
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3. OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION

El objeto principal y que sera la linea investigativa basica del TFM, se basa en conocer el proceso de

puesta en marcha de un aula de apoyo, dentro de un centro ordinario.
Objetivos

* Identificar la percepcién del profesorado frente a la inclusion.

* Conocer los recursos necesarios para dar una respuesta educativa dirigida hacia alumnado con
trastorno especifico del espectro autista

* Investigar los pasos a seguir para iniciar un aula TEA en un entorno normalizado.

*  Conocer la percepcion de las familias frente al proceso de inclusiéon de un centro preferente.

* Identificar la actitud del alumnado que tiene un compafiero TEA.

4. CONTEXTO

La realidad social en la que se desarrolla esta investigacién es como todas, un producto humano. Esta
realidad social es imprecisa en su esencia ya que es el resultado de la continua trasformacién humana. Es
por esto que a lo largo de la historia numerosas investigaciones han demostrado que el contexto en el que
se desarrollan influye directamente en sus resultados. En este apartado del TFM voy a situar el contexto

en el que se ha realizado la investigacion.

Como expone Gorgorié y Bishop (2000), toda investigacion cientifica tiene como requisito principal

situar el trabajo en el contexto especifico en el que se desarrolla.

La investigacion debe reconocer y documentar los contextos culturales y sociales en lo que se desarrolla,
dado que la educaciéon siempre estd situada en un contexto unico, por lo que se deberia actuar
cautelosamente ante las generalizaciones, especialmente en la implementacién de modelos educativos

derivados de investigaciones en contextos distintos. (Gorgorié y Bishop, 2000, p. 204).

Esta investigacién se ha desarrollado gracias a la colaboracién de 91 personas que se encuentran en
distintas situaciones laborables, pero que todas ellas estin relacionadas con el mundo del autismo, mas
concretamente con el aula TEA. Este conjunto de personas me han permitido realizar un anilisis
discursivo, a través de entrevistas semiestructuradas y cuestionarios con el unico fin de determinar el

procedimiento de instauraciéon de un aula TEA dentro de un centro educativo ordinario.

En su conjunto nos encontramos ante un centro educativo publico situado en la Comunidad de Madrid.

Esta localidad cuenta con una oferta de servicios en sus alrededores que brindan oportunidades al centro.
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4.1 Infraestructura

En este CEIP publico y bilingiie se imparten en inglés las areas de Ciencias de la Naturaleza, Plastica y
Educacién Fisica. El resto de las dreas se imparten en castellano. También es un centro educativo de
escolarizacion preferente de alumnado con discapacidad visual y alumnado con TEA. El centro es de

linea 2 y cuenta 6 unidades escolares de Educacion Infantil y 12 de Educacién Primatia.

En cuanto a su infraestructura, el edificio estd dotado de 3 edificios: el de Educacion Infantil, el de
Educacién Primaria y el Polideportivo. Tiene tres patios, uno para Educacion Infantil separado del resto
con un muro con vaya , a través del cual se accede por una puerta con pestillo. Junto a él otro para el
curso de 3° 4°, 5%, 6° curso de Educaciéon Primaria. Todos ellos disponen de espacios con arena, juegos y

columpios. El de los mayores dispone de campos de fitbol, baloncesto y voleibol.

En relacién al polideportivo se encuentra en el patio de 3° 4°, 5%, 6° curso de Educacién Primaria y esta
dotado de recursos para atender a los requisitos del area de Educacion Fisica y de los diferentes deportes

que en ¢él se practican durante la jornada escolar, asf como en las actividades extraescolares.

En el edificio de Educacion Infantil, cada una de las clases dispone de bafios y un pequefio despacho de
tutorfa. Todo ello dispuesto en una unica planta. Mientras que el edificio de Educacién Primaria consta de
tres plantas, donde se encuentran el resto de dependencias: aulas para PT, AL, compensatoria, el aula
“Estrella” destinada al alumnado con TEA, y aula de psicomotricidad, de informativa, de musica. El
comedor, la cocina, el despacho de direccién y de la Asociacién de Padres y Madres del Alumno (AMPA),

la enfermerfa, la secretaria, la sala de profesores, el cuarto de la fotocopiadora y la casa del conserje.
4.2. Alumnado del centro

El tipo de alumnado es una de las grandes fortalezas del centro, ya que no presentan apenas nivel de
conflictividad y problematica, a pesar de la diversidad del mismo, lo cual se traduce en un gran trabajo de
la comisién de convivencia que actualiza constantemente el proyecto de convivencia. El nivel curricular

del alumnado es satisfactorio en general. A continuacién muestro una tabla del alumnado del centro.

Tabla 6

Distribucion del alumnado

Tipologia N° total
Alumnos matriculados 453 150 303
(E. Infantil) (Educacién Primaria)
Alumnos NEE (Necesidades 19 13 5 alumnos autistas y
Educativas Especiales) (Apoyo preferente) 1 alumno con diabetes
Alumnos extranjeros 71 19 con apoyo en compensatoria
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4.3. La Familia

Las familias que han participado en esta investigacién representan a la familia actual frente a una familia
tradicional de corte extenso. Por tanto nos encontramos con estructuras familiares constituidas por los

padres con uno o dos hijos.

La realidad de estas familias es que se implican en el funcionamiento del centro educativo, incluso alguna

de estas familias forma parte del AMPA.

La relacion familia-escuela es pieza fundamental en la educacion del alumnado, y es por esto que la familia

forma parte del sistema educativo. Esta es la justificacién de su participacion en esta investigacion.

4.4. El profesorado

En su individualidad, las personas que han participado en esta investigaciéon poseen un conjunto de
caracteristicas comunes ya que su objetivo profesional es conseguir el bienestar del alumnado. Este
conjunto de personas a su vez desarrollan labores muy distintas en el centro educativo analizadas con
anterioridad, ya que encontramos maestros de dos etapas distintas (Educacién Infantil y Educacién
Primaria), también miembros del equipo directivo, maestros especializados en pedagogica terapéutica y en
audicién y lenguaje asf como una integradora social. El personal laboral, como el conserje también fue

participe en esta investigacion. A continuacién se muestra profesorado que trabaja en el centro:

Tabla 7

Distribucion del profesorado

Profesor N° de Profesores

g

Educacion Infantil

Educacién Primaria

Filologfa Inglesa

Primaria Bilingtie

Musica

Educacion Fisica

Audicién y Lenguaje

Pedagogia Terapéutica Ordinaria

Pedagogia Terapéutica que atiende al aula TEA
Pedagogia Terapéutica que atiende al alumnado con discapacidad visual
Pedagogia Terapéutica del SAED

Educacién compensatoria

U S N e |

Religion
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Ademas se cuenta con el personal del Equipo de Orientacién Educativa y Psicopedagégica (EOEP). Este
equipo estd formado por un trabajador social con asistencia quincenal al centro, un psicopedagogo con

asistencia semanal, un profesor de AL que acude al centro a demanda para ofrecer asesoramiento.

Por otro lado, al ser un centro educativo de escolarizacién preferente de alumnado TEA se dispone de
personal del Equipo Especifico de AGD, que esta formado por una orientadora que acude mensualmente
durante el primer afio que se pone en marcha el proyecto del aula TEA y posteriormente acude a

demanda.

En cuento al personal laboral contamos con un auxiliar administrativo compartido con un colegio
colindante. Un conserje, una cuidadora celadora para Educacién Infantil, una enfermera que atiende
prioritariamente a un alumno que padece diabetes y una integradora social (en adelante, IS) para el

alumnado con TEA.

A continuacién se especifica los dos 6rganos personales que ayudan al buen desarrollo del aula TEA, asi

como el proceso de actuacion que llevan dentro del centro educativo de escolarizacion preferente.

4.4.1 Personal implicado: Equipo de apoyo.

El equipo de orientaciéon educativa y psicopedagégica (EOEP) o conocido dentro del vocabulario escolar,
el equipo de apoyo, presenta una intervencién muy definida dentro del tratamiento de los alumnos con
necesidades educativas especiales. En lo que respecta a la atencién a centros educativos, se organiza en

base a dos grandes apartados de actuacién con tiempos diferenciados.

Por un lado, el EOEP llevara a cabo una actuaciéon de asesoramiento a las cuestiones que desde los
centros educativos se soliciten, asi como el seguimiento de los alumnos con necesidades educativas

especiales y sus familias. Este tipo de intervencién se realizard de manera quincenal.

Por otro lado, el EOEP ofrece otro gran apartado de actuacién que esta dirigido a atender las demandas
nuevas de evaluacion psicopedagdgica con sospecha de necesidades educativas especiales u otro tipo de
intervenciones. Dicha actuacién se llevara a cabo en coordinacién con el Equipo Directivo del centro.
Estas evaluaciones podrin realizarse por el orientador de referencia del centro o cuando se considere

necesario, por otros profesionales del EOEP o Equipo Especificos.

Una vez establecido el contacto y asignaciéon de un EOEP un centro educativo, este EOEP debe

concretar en su plan de trabajo una serie de objetivos que se pueden clasificar en 4 grandes bloques.
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Blogue 1: Contribucidn a la mejora del funcionamiento de estructuras organizativas de los centros.
* Participar en estructuras de coordinacion y procesos de elaboraciéon de documentos del centro.
* Promover reuniones con el Equipo directivo para tratar problemas (acoso o absentismo escolar).

* Implicar al equipo directivo y docente en la detencién de necesidades y en el seguimiento de las

medidas ordinarias. Asi como promover la formacién entre iguales.

Blogue 2: Acercamiento y coordinacion del centro escolar con otros servicios socio-comunitarios.

* Asesoramiento sobre recursos y coordinacién con servicios socio-comunitatios.

Blogue 3: Asesorar y apoyar a las familias en su labor edncativa y favorecer la coordinacion familia-centro.
*  Oftrecer a las familias apoyo técnico y orientaciones sobre el desarrollo evolutivo del alumnado y

promover espacios de encuentro familia-escuela.

Blogue 4 Asesoramiento al profesorado en la adopcion de medidas de atencidn a la diversidad.
*  Asesorar sobre la puesta en marcha de medidas ordinarias
*  Realizar la evaluacién psicopedagdgica del alumnado que asf lo requiera.

* Colaborar en la detencion, seguimiento, evaluacion e intervencién de alumnado con necesidades.

Asf como asesorar en cuento a la elaboracién y desarrollo de adaptaciones curriculares.

* Participar en proyectos de integracion preferente (visuales y alumnos con autismo).

En este ultimo bloque de actuacién, el Equipo de Orientacion Educativa y Psicopedagdgica recoge el
objetivo mas relacionado con el objeto de estudio de esta investigacion. A continuacién especifico las

actuaciones mas concretas del equipo de apoyo en relacién al alumnado TEA.

* Coordinacién y seguimiento con el Equipo Especifico de Alteraciones Graves del Desarrollo.

* Coordinacién con los tutores y equipo docente que imparte educacion a los alumnos TEA.

* Asesoramiento al profesorado sobre metodologias y adaptaciones de acceso.

*  Observaciéon del alumnado en diferentes momentos y espacios para conseguir inclusion.

*  Seguimiento del alumnado del espectro autista y contacto con sus familias.

*  Derivaciones y coordinaciones a Equipos Especificos u otros Equipo de orientacién.

* Aplicacién de los procedimientos de adscripcién de alumnado a los distintos programas de
atencion a la diversidad y seguimiento de la evaluacién del alumnado.

* Derivaciones y coordinaciones con Servicios comunitarios externos en caso necesario.

*  Sistematizacién de los procesos de seguimiento y asesoramiento al profesorado.

* Asesoramiento para un boletin especifico donde se evalué segun criterios de ACI.
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En definitiva los EOEP de la Comunidad de Madrid constituye el soporte técnico de la orientacion,
fundamentalmente en las etapas de Educacioén Infantil y Primaria, colaborando para lograr un desarrollo

personalizado e integral de las capacidades de todo el alumnado.

Estos Equipos atienden a los Centros Publicos de Educacién Infantil y Primaria con periodicidad
semanal, excepto a aquellos que tienen Orientador en los que la atencién sera mensual. En los centros
con atencién mensual su labor es, fundamentalmente la evaluacién psicopedagogico y la elaboracion del
dictamen de escolarizacién. En este caso debido a la presencia de un Aula TEA en colegio ordinario se

acudira semanalmente para realizar un seguimiento mas detallado.

Para la atencién de los Centros Publicos y Concertados de la zona se cuenta con cinco Equipos de
Orientacion Psicopedagégica Generales que atienden al alumnado escolarizado de una manera sistematica

o puntual dependiendo de las necesidades de los mismos.

En este caso el EOEP de Collado Villalba encargado del colegio ordinario estd formado por seis
orientadores, un profesor técnico de servicios a la comunidad (PTSC), un trabajador social, un logopeda y
un médico. Ademas se encarga de los colegios situados en parte de la zona oeste de la Comunidad de

Madrid. Las localidades que abarca son Galapagar, Villalba, Collado Villalba, Colmenarejo y La Navata.

4.4.2 Equipo Especifico de Centro Preferente: Plan de actuacion en el centro

Una vez instaurada el Aula TEA dentro de un centro ordinario, el Equipo Especifico AGD debe tener

como principal objetivo:

Asesorar en el desarrollo de las condiciones miinimas que garanticen la puesta en marcha del proyecto de

escolarizacion preferente.

Este objetivo fundamental se consigue desarrollando un plan de actuaciéon que presenta una serie de fases.

o El primer movimiento es iniciar la intervencién del Equipo Especifico de AGD con el
orientador del centro, para acordar el dia de la semana de atencién al centro.

o En segundo lugar debera presentarse el Equipo Especifico de AGD al equipo directivo para
informar de la periodicidad de atencién en el centro por parte, asi como la necesidad de crear
una comisién de seguimiento trimestral compuesta por algin miembro del equipo directivo,
orientador, equipo de apoyo y orientado del equipo especifico, con el objetivo de valorar el
desarrollo del proyecto.

o Por dltimo la presentacion del Equipo Especifico de AGD al equipo de apoyo, es decir a los
profesionales responsables del apoyo especifico para concretar la periodicidad de las reuniones

de coordinacién y comenzar con el plan de actuacién del centro.
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A continuacién se describe las actuaciones a realizar por el Equipo Especifico de AGD a través de tres

ejes fundamentales: los Servicios Externos, la familia y el Centro Educativo.

En relacion a la utilizacién de los Servicios Externos, dentro del marco de coordinacién de la escuela con
los Servicios Externos si se considera necesario, bien por peticién de la Orientadora, PTSC del Centro
Educativo, Equipo Directivo o el propio Equipo Especifico de AGD se realizard una reunién con
determinados Servicios Sociales como sanitarios, psicopedagdgicos, servicios sociales o servicios privados
para dar respuesta a la necesidad requerida. En las reuniones con los Servicios Externos se estableceran
lineas coordinadas y unificadas de actuacion en la respuesta educativa de los alumnos, que deberan quedar

recogidas en el DIAC del alumno.

Otro de los ejes de actuacion del Equipo Especifico de AGD gira en torno a la familia. Si se considera
necesario, se realizard una entrevista individual con la familia para dar respuesta a las necesidades
requeridas. Se recomienda al menos tener una reunién por trimestre con la finalidad de dar a conocer a
los profesionales que trabajan con sus hijos, conocer que es un centro preferente y que forma de trabajo
presenta, asi como los objetivos prioritarios y la organizaciéon del aula. En posteriores reuniones se podra
abordar tematicas especificas que respondan a las necesidades del alumnado como por ejemplo

situaciones de juego, habilidades en comunicaciones, recursos materiales o situaciones de ocio.

Por ultimo las actuaciones con los profesionales del centro. Reunidos junto al orientador y el Equipo de
Docente del centro implicado en la educacién del alumnado en cuestién se analizan las necesidades y se
establece prioridades y temporalizacién en relacién al alumnado destinatario de apoyo intensivo, la
formacién del profesorado a realizar, la organizacion, distribucién, habilitacion del aula de apoyo,
coordinacién del profesorado, coordinacién con las familias y planificacién con los responsables de

comedor y patio. Concretamente el Equipo Especifico de AGD llevara a cabo las siguientes acciones:

o Analisis de las actuaciones a realizar con los profesionales del centro con la finalidad de conocer
los distintos documentos implicados (PAT, PAD...)

o Analisis de las necesidades y situaciéon de alumnos en el contexto escolar y familiar para mantener
actualizada la informacién. Entre las principales acciones encuentro el conocimiento del
expediente de los alumnos (informes psicopedagdgicos y escolares, médicos etc..) la actualizacién
de la evaluacién del alumnado y consensuar las entrevistas familiares.

o Orientaciones respecto el aula de apoyo en cuanto a la estructuracién espacial y temporal,
metodologias y formas de trabajo mas adecuadas para el alumnado y los objetivos y contenidos
que vamos a priorizar en cada uno de los casos. (uso de SAAC, enseflanza de uso lenguaje, juegos

planificados, enseflanza de contenidos socio-emocionales y mentalistas ...)
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o Orientaciones respecto al aula de referencia en relacién a la organizacién, metodologia y
materiales a utilizar en el grupo de referencia con el fin de conocer la adecuacién para el alumno
y asi poder realizar propuestas de mejora de la educacién que se reflejard en el DIAC. Esta
mejora educativa se producird gracias a la observacién y coordinacién del profesorado que
conocera los detalles de actuacién del alumnado en el grupo de referencia en todas las areas y en
los distintos entornos.

o Orientaciones respecto a otros entornos: A través de la observacién y reuniones con el
profesorado se conocera el grado de participacion de los alumnos en el patio, comedor, con el fin
de realizar una propuesta de mejora educativa.

o Orientaciones para el DIAC: en reuniones de coordinacién de los orientadores (especifico y del
centro) con el equipo de apoyo y tutor se consensuan y acuerdan los objetivos prioritarios de

intervencién teniendo en cuenta toda la informacion recogida del alumno en el contexto escolar.

Gracias a las actuaciones del Equipo Especifico de AGD se desarrollara el plan de actuacién, en consenso
con los implicados del centro educativo. Las actuaciones que se llevan a cabo tienen que especificarse en

el documento: Plan de Trabajo en Centro Preferente Primer Afio.

El centro educativo deberd asegurar una estructura de coordinacién estable, en tiempos y espacios de
reunién, entre los distintos responsables del proceso de enseflanza aprendizaje del alumnado. Estos
responsables desarrollaran el plan de actuacién en el centro que garantiza las condiciones basicas para la

puesta en marcha del proyecto de escolarizacién preferente.

Una de las caracteristicas centrales del proyecto de escolarizacion preferente es la implicacién activa de
todos los profesionales del centro, lo que requiere una cuidada estructura de coordinacion. Para ello es
conveniente reservar tiempos y espacios que permitan llevar a cabo la practica de esta coordinacion. Ser la
jefatura de estudios quien vele para que se lleven a cabo tantas coordinaciones como sean necesarias y

participar en la medida de lo posible.

A continuacién se presenta una propuesta de coordinacién entre el personal implicado:
o Cootdinacién semanal entre los responsables del apoyo especializado (PT/AL- TSIS) para:
» Realizar el seguimiento del alumnado y toma de decisiones sobre el ajuste de la respuesta
educativa en los distintos entornos.
Consensuar metodologias y técnicas de intervencién
Seleccionar y elaborar materiales de trabajo

Establecer contenidos de coordinacién con otros profesionales

YV V VYV V

Establecer contenidos de coordinacion con las familias.
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o Coordinacién quincenal entre apoyo especializado (PT/AL-TSIS) y tutot/a, para:
» Realizar el seguimiento del alumnado y ajustar la respuesta educativa.
» ldentificar y promover medidas de apoyo a la diversidad e inclusién en el grupo-clase.
» Consensuar criterios de intervencién y evaluacién asi como concretar tiempos de apoyo.
» Compartir materiales de trabajo.
» Establecer contenidos de coordinacion con otros profesionales y familias.
o Coordinacién quincenal entre Red de orientacién, Equipo directivo y apoyo especializado
(PT/AL-TSIS), para:
» Contribuir a crear las sefias de identidad como Centro Preferente.
» Ayudar a identificar el papel activo de todos los miembros de la comunidad educativa, en

la puesta en marcha y buen funcionamiento del Centro Preferente.

A\

Asesorar sobre la revisién y ajuste de los documentos del Centro, de acuerdo a las
necesidades de apoyo del alumnado y promocién de entornos inclusivos.

Determinar necesidades de apoyo y priorizacion de la respuesta educativa.

Orientar y ajustar criterios de intervencién y evaluacion.

Orientar sobre la distribucién de tiempos, entornos y responsables del apoyo.

Orientar y guiar la seleccién y elaboracion de materiales de trabajo.

Orientar sobre contenidos y tiempos de coordinaciéon entre profesionales.

YV V. V V VYV V

Establecer y consensuar contenidos de coordinacién con las familias.

Estas reuniones de coordinacién son espacios de andlisis conjunto de las necesidades para la toma de
acuerdos y mejora de la intervencién. Con frecuencia, las incidencias diarias focalizan la atencién y
“absorben” el tiempo de la reunién en busca de una respuesta, relegando cuestiones importantes de
coordinacién. Por tanto, es clave optimizar al maximo los tiempos de coordinacién aplicando técnicas
que nos ayuden a conseguir esta finalidad. Algunas de las técnicas mas efectivas son establecer un orden
del dia que previamente se haya comunicado a los responsables, establecer un moderador de la reunién y

registrar los acuerdos que se lleven a cabo a través de un acta de reunion.
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5. PARTICIPANTES DE LA INVESTIGACION

Los y las participantes de esta investigacién fueron seleccionados con caracter intencional siguiendo el
criterio del grado de influencia en la tematica a estudiar. Es decir, se valora como criterio de seleccion la
capacidad de los participantes para aportar informacion relacionada con la investigacién. De esta manera,
se selecciono a varias personas atendiendo a las diferentes zonas de influencia del aula TEA. Es por esto
que para conseguir informacién sobre el objeto de estudio se seleccioné a personas formando 4 niveles
en funcién del rol que desempefian en el centro educativo: En el primer nivel encontramos: maestro (M),
en el segundo nivel: personal que trabaja en el centro (P), en el tercer nivel: familias (F) y por dltimo el

cuarto nivel: alumnado (A).

Para dar mayor globalidad de la informacién, se selecciond a personas de diferente género mujer (M) y

hombre (H), y diferentes funciones. Asi los participantes se pueden categorizar de manera independiente:

*  Primer nivel: MMI (Maestro Mujer Infantil); MMP (Maestro Mujer Primaria) y MMPT (Maestro
Mujer Pedagogo Terapéutico). Ademas participé el resto de profesorado (MX)

* Segundo nivel: PMIS (Personal Mujer Integrador Social); PHC (Personal Hombre Consetje) y
PMED (Personal Mujer Equipo Directivo).

* Tercer nivel: FHCA (Familia Hombre Compafiero Alumno), FHAA (Familia Hombre Alumno
Autista) y FXT (Familias que forman parte de la tutorfa de alumno TEA)

*  Cuarto nivel: ACA (Alumno/a Compaifiero autista); y AA (Alumno Autista).

Para contactar con los participantes de esta investigacion se solicité a los mismos su colaboracién. En el
caso del primer nivel la comunicacién se llev6 a cabo a través de un claustro, en el segundo nivel en los
tiempos muertos de la jornada escolar se planteé la posibilidad de que colaborasen en esta investigacion,
el tercer nivel fue comunicado en las respectivas reuniones de padres y tutorfas individuales y el cuarto
nivel se comunicé en una de las sesiones correspondiente a tutorfas de alumnos. Estas comunicaciones
invitaban a los participantes a colaborar en la investigacién de un objeto de estudio enmarcada dentro de
un TFM que trata sobre temas de educacion, a través de un instrumento de recogida de datos (entrevista,

cuestionario u hoja de autoevaluacién en el caso del alumnado).

Participantes del primer nivel: Maestros

Las personas participantes de este primer nivel estin representadas por el equipo docente del centro. Por
un lado encontramos a un conjunto de profesores que participaron en las entrevistas como son MMI1,

MMI2, MMP, y MMPT. Por otro lado en los cuestionarios participaron el total de maestros que

desarrollan docencia en el centro escolar (MX).
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MMI1 es una mujer de 38 afios, licenciada en magisterio y en psicopedagogia. Su actual profesion de
maestra de infantil es vocacional. Su carrera profesional comienza en el 2002. De estos 16 afios de
experiencia profesional, 9 aflos son en este mismo centro educativo. En la actualidad desarrolla su

profesién en un aula de infantil, concretamente de 4 afios.

MMI2 es una mujer de 47 aflos que posee una gran pasiéon por su trabajo desde los 7 afios. Tras
licenciarse en magisterio, con muchas dudas por opositar a esta profesion, decidié probar suerte y fue en
el 2000 cuando empezé a ejercer en esta profesion. Un total de 18 afios, de los cuales 14 son en este

centro educativo. En la actualidad desarrolla su profesion en un aula de infantil, concretamente de 5 afios.

MMP es una mujer de 49 afios que descubri6 por casualidad su vocacién como maestra. Licenciada en:
Estudies European Community (basicamente derecho, politica econdémica e idiomas) en Reino Unido.
Fue al volver de alli cuando descubrié esta vocacioén al hacerse bilinglie. Consiguié la doble habilitacién
en Educaciéon Primaria e Inglés. En un primer momento desarrollé esta profesién en educacién no
reglada, pero hace 8 afios decidi6 incorporarse a la educacién reglada. Esta trayectoria profesional siempre
la ha desarrollado como maestra de inglés, en dos etapas distintas, una en el sistema educativo espafiol y
otra en el sistema educativo estadounidense. En la actualidad imparte docencia en primero de Educacion

Primaria. Las areas que imparte son inglés, ciencias y artistica.

MMPT es mujer de 59 afios que comenz6 licencidndose en educacion general basica y especializandose
en ciencias sociales. Posteriormente obtuvo la licenciatura en Educacién Especial. Esto la permitié
obtener la habilitacién en educacién especial, como Pedagoga Terapéutica. Su carrera profesional cuenta
con 25 afios de experiencia de los cuales aproximadamente la mitad han sido en centros de Educacién
Especial y la otra mitad en centros de Educacién Primaria y Secundaria. Como PT ordinaria goza de al

menos 3 afios de experiencia, mientras que como PT especifica de un aula TEA es su primer afio.

MX es el profesorado que particip6 en el cuestionario, el cual valora las actitudes del profesorado frente a

la inclusiéon. Rozan una media de edad de 40 afios, con experiencia minima de 4 afios.

Participantes del segundo nivel: Personal

PMED es una mujer de 48 aflos, con 22 afios de docencia. De los cuales 9 han sido en régimen de
interinidad, lo que la permite tener un gran abanico de experiencias en distintos contextos escolares. El
resto de los afios ha estado en este colegio. Inicialmente aprobé su oposiciéon por Educacién Infantil,
pero a los dos afios de ejercer en este colegio le surgi6 la oportunidad de pertenecer al Equipo Directivo.
Dos afios fueron los que estuvo de jefe de estudios (2008/2010), un aflo como directora en funciones

(2011) y como directora hasta la actualidad.

54



PHC es un hombre de 49 afios que desarrolla su cometido de conserje en este colegio. Con mucho gusto
desarrolla su labor de atender al profesorado, asi como los espacios comunes del colegio. Son 3 afios los
que lleva desarrollando esta profesién y concretamente en este colegio 17 meses. Esta es la primera vez

que desarrolla sus funciones en contacto con alumnado TEA.

PMIS es una mujer de 40 afios, comenz6 como voluntaria en la cruz roja en inmigracién donde estuvo 5
afios dando clase de espafiol a inmigrantes. Esta labor por ensefiar a conocer el mundo a un grupo de
senegaleses fue lo que la enganché al mundo de lo social. Hace 18 afios que estudi6 integracién social. Ha
trabajado en una asociacién de sordos y en servicios sociales. Hace tres afios comenzé como integradora
social de centros de escolarizaciéon preferente. Dos ha estado en un aula TEA y otro modificando la
conducta de un nifio. En la actualidad desarrolla sus funciones este centro de escolarizaciéon preferente

para alumnado TEA, dentro del aula TEA al cargo de 5 nifios TEA.

Participantes del tercer nivel: Familias

FHCA es un hombre de 45 afios, padre de 2 hijas que estan escolarizadas en un centro de escolarizaciéon
preferente TEA. Una de ellas en primer curso y otra en cuarto curso de Educacién Primaria. La mas

pequefia comparte aula con un alumno TEA.

FHAA es padre de 2 hijos. La mayor de 14 afios diagnosticada como TDAH y su hijo menor de 7 afios,

diagnosticado como alumno TEA. Este dltimo estd escolarizado en primer curso de Educacion Primaria.

FXT hace referencia al conjunto de padres y madres que han acudido a las reuniones trimestrales y cuyos

hijos comparten aula con el alumno TEA.

Participantes del cuarto nivel: Alumnos

ACA hace referencia al conjunto de alumnos que comparten diariamente las actividades escolares con el

alumno TEA. Este conjunto esta representado por 50 alumnos (48 alumnos del afio 2011 y 2 de 2010).

AA hace referencia al alumno TEA. Es un alumno escolarizado en primero de educacién primaria, repitié

un afio, por tanto su fecha de nacimiento es del afio 2010. En rasgos generales podemos decir que:

* A nivel comunicativo, presenta alteraciones a nivel verbal y no verbal asi como en la

comunicacién e interacciéon reciproca.
* A nivel conductual, presenta un repertorio limitado de intereses y de conductas estereotipadas.

*  Sus capacidades para entender emociones propias y las intenciones de los demas son limitadas.
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6. INSTRUMENTOS Y TECNICAS DE RECOGIDA DE DATOS

Como investigador he utilizado una gran variedad de instrumentos que me permiten diseflar un plan

concreto de recoleccion de datos. Los instrumentos varfan de acuerdo al sujeto que emite la informacion.

A continuacién voy a explicar las diferentes técnicas de recogidas de datos que han posibilitado indagar en
la investigacién y dar respuesta a los objetivos propuestos con anterioridad. Es asi como en primer lugar
explicaré los principales instrumentos de recogida de datos (cuestionarios, entrevistas vy diario del

profesor). Las técnicas e instrumentos de recogida de datos las presento en la siguiente figura:

PROFESORADO
ALUMNO COMPANERO
TEA ALUMNO
TEA

DIARIO
DEL PROFESOR CUESTIONARIO

TECNICAS DE
RECOGIDA
DE DATOS

TUTOR

INFANTIL CONSERJE

TUTOR ENTREVISTAS FAMILIAS DE
PRIMARIA COMPANERO

EQUIPO FAMILIAS DE
DIRECTIVO ALUMNO TEA

INTEGRADOR PEDAGOGO
SOCIAL TERAPEUTICO

Figura 1. Técnicas de recogida de datos

6.1 Cuestionario

Dentro del ambito de investigacién cuantitativo, el instrumento a utilizar es un cuestionario cerrado, el
cual solicita respuestas breves y delimitadas, infiere un menor esfuerzo de los encuestados, mantiene al

sujeto en el tema, otorga una mayor objetividad y es mas facil de clasificar y analizar (Rojas, 2001).

Existen distintos destinatarios, que en primera instancia presentan distintos conocimientos y ambito de
actuacion profesional, asi como la diferenciacién de edad entre miembros del profesorado o familias con
respecto al alumnado. Es por esto que se ha realizado dos tipos de cuestionarios. Un primer cuestionario
para los miembros que representan los dos primeros niveles de participacién (maestros y personal) y un

segundo cuestionario para los miembros que representan el tercer nivel (familias).

Por tanto dentro de esta investigacion se ha utilizado dos cuestionario de elaboracién propia y validado
por juicio de expertos. Un primer cuestionario de caracter general y de tipologia “likers” y un segundo
cuestionario de una tipologia que combina “likers” y preguntas abiertas. Estos dos cuestionarios se han
“utilizado como cauce para recoger una informacién de amplio espectro que pudiera ser sometida al

contraste y la profundizacién a través de la entrevista” (Diez, 2012, p. 185).
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Previo a su aplicacién, ambos cuestionarios se realizé una tarea de experimentacién con un pequefio
grupo de participantes. Gracias a sus aportaciones en funcién de las dificultadas expresadas por estos, se

llevé a cabo una simplificacién y correccién de los ftems.

Este primer cuestionario que valora las actitudes del profesorado frente a la inclusién e incorporacion de
un aula TEA dentro de un centro ordinaria se realizara a:
o0 Maestros que imparten docencia en un centro de escolarizacién preferente para alumnado con
trastorno del espectro autista. (MMI, MMP, MMPT y MX).
o Personal que desarrolla su labor en un Centro Preferente TEA (PMED y PMIS).

Por otro lado se ha realizado un segundo cuestionario que valora la satisfaccién y nivel de conocimiento
que las familias han adquirido sobre la presencia de un aula TEA en el centro ordinario donde estin

escolarizados sus hijos. En este tipo de cuestionario participan:

o Familias que estin directamente relacionados con el proyecto de un aula TEA en un centro

ordinario. (FHCA, FHAA y FXT)

Primer cuestionario

En relacién al disefio general, el cuestionario nace de varias propuestas validadas, las cuales se adecuaron
a la realidad existente de esta investigacion y a la propuesta tedrica del presente TFM. Estas propuestas

fueron la de Gavifio Aroca (2017), Villalobos (2012) y Larrievée y Cook (1979).

Gavifio (2017) desarrollé un guion de cuestionario que contiene preguntas asociadas a las actitudes y
percepciones hacia la inclusion y su relacién con el uso de las TIC que posee el profesor de Educacién

Primaria en relacién al trabajo o no con nifios con necesidades educativas especiales.

Ejemplo de items disefiadas por Gavifio (2017):

1. La edncacion inclusiva favorece el desarrollo en los estudiantes de actitudes tolerantes con las diferencias.
Tengo la formacion suficiente para ensefiar a todos los alumnos, incluso aquellos con NEE.

Tengo la ayuda suficiente del/ la profesor/ a de PT del centro.

KNowoN

Utilizo estrategias diversas para acaparar su atencion en las explicaciones.

Por su parte Villalobos (2012) construyé un instrumento valido para medir las actitudes de los docentes
hacia la integracién escolar de estudiantes con discapacidad, describiendo as{ las actitudes de los docentes

hacia la integracion de estudiantes con discapacidad en establecimientos educacionales.
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Ejemplo de items disefiadas por Villalobos Parada (2012):

1. Los alumnos con discapacidad intelectual deben estudiar en escuelas especiales.

2. La participacion en actividades grupales para un alumno con discapacidad intelectual es mas dificil que para
¢l resto de sus companieros.

3. Me siento incomodo teniendo alumnos con discapacidad en nii clase.

4. Este colegio valora positivamente la integracion de alumnos con discapacidad.

5. Los recursos con los que cuenta este colegio son suficientes para la plena integracion de los alumnos con

Por ultimo Larrievée y Cook (1979) construyeron una escala de actitudes de los maestros hacia la
integracion escolar. Esta es una escala que mide la actitud de los maestros hacia la integracién de los nifios
con necesidades especiales. Consta de 30 items tipo Likert, cada uno de los cuales consta de cinco

alternativas, desde muy en desacuerdo a muy de acuerdo.

Ejemplo de items disefiadas por Larrievée y Cook (1979):

1. Las necesidades de los estudiantes deficientes pueden ser mejor atendidas en clases especiales separadas.

2. La atencion extra que requieren los estudiantes con necesidades especiales, ira en detrimento de los otros
estudiantes

3. La conducta de los estudiantes con necesidades especiales supondra un mal ejemplo para los otros estudiantes.

4. La integracion de nifios con necesidades especiales requerird cambios significativos en los procedimientos de la
clase normal.

5. Elniiio con necesidades especiales va a ser aislado socialmente por los estudiantes de una clase normal.

En relacién a la aplicacién de este cuestionario se elaboré un modelo impreso y se llevé a cabo en una
sesion de claustro, en la que se informé de la investigacién que se estaba llevando a cabo, sefialando el
objeto de estudio asi como los criterios de confidencialidad de la informacién que se recoja en dichos

cuestionarios. Ademds se explico la manera de cumplimentar el cuestionario (Anexo I).

Segundo cuestionario

En relacién a la construcciéon del segundo cuestionario se realizé teniendo presentes las respuestas

obtenidas en las diferentes entrevistas asi como de la propia estructura y temdtica del primer cuestionario.
Este segundo cuestionario presenta dos apartados claramente diferenciadas. Un primer apartado que esta

formado por una pregunta cerrada dicotémica en la que tienen que contestat si/no y un conjunto de 5

preguntas tipo likers. Y un segundo apartado formado por una pregunta abierta.
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El primer apartado del cuestionario se elabora para dotar al cuestionario de sencillez y menor esfuerzo
por parte del participante, asi como una mayor facilidad para analizar los datos obtenidos. Mientras que se

dota al cuestionario de esa segunda parte para dar la posibilidad al encuestado de responder con amplitud.

En relacién a la aplicacién de este cuestionario se elaboré un modelo impreso y se llevé a cabo en varios
momentos, un primer momento en sesiones de tutoria con las familias, y un segundo momento durante la
reunién trimestral con las familias. Previa a la realizacién de dicho cuestionatio se explicé la forma de

realizar el mismo ya que consta de variedad de preguntas (Anexo II).

6.2 Autoevaluacion para nifios

Aprovechando la posibilidad de realizar sesiones de tutorfas con alumnos que comparten aula con un
alumno TEA es fundamental reforzar la relacién entre la accién tutorial del profesor y el uso de la
autoevaluacion, con el objetivo de favorecer al alumnado a ser capaces de aceptar su propia realidad
(Pérez y Garcfa, 1989). En este sentido, gracias a este instrumento, el alumnado reflexiona sobre su propia
realidad, en este caso sobre un compafiero con dificultades de aprendizaje y ademas sirve como baremo

para conocer que actitud y que conocimiento tiene el alumnado sobre el alumnado y aula TEA.

Este autoevaluacioén adaptada al nivel de los nifios valora las actitudes del alumnado por un lado frente al
alumno TEA y por otro al conocimiento del aula TEA. Por tanto el instrumento de autoevaluacién esta

dirigido para:

o Alumnos compafieros del alumno con trastorno del espectro autista (ACA): Estos alumnos nos

pueden proporcionar informacion relacionada con la investigacion.

La construcciéon de este instrumento de recogida de datos se apoya en la sencillez puesto que los
participantes son alumnos de primer curso de Educacién Primaria. Es un instrumento de elaboracién
propia que el alumnado estd acostumbrado a complementar para los distintos items de evaluacién del
maestro. En este caso el instrumento se dota de 12 {tems los cuales se evalian en menor o mayor grado

en una escala de colores que sigue la siguiente dinamizacion:
Color rojo: nada; color azul poco; color naranja algo; color verde mucho.

En relacién a la aplicacién de este cuestionario se elaboré un modelo impreso y se llevé a cabo en dos
sesiones de tutorfa con dos grupos de primer curso de educacién primaria. Previa a la realizacion de dicho

cuestionario se explic la forma de realizar el mismo ya que se debe colorear una escala que oscila de

“nada” a “mucho” (Anexo I1I).
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6.3 Entrevista

En cuanto al enfoque cualitativo de la investigacion, considero que la mejor técnica para la recogida de
datos es la entrevista. El concepto entrevista es definido por Rodriguez, Gil y Garcfa (1996) como la
acciéon en la que una persona (entrevistador) solicita informacién de una persona o grupo humano

(entrevistados, informantes), para obtener datos sobre un problema determinado.

Por lo tanto el objetivo de la realizaciéon de este tipo de entrevistas es mantener a los participantes
dialogando sobre asuntos interesantes para la investigacién, cubriendo asi temas importantes para la
misma (Ferrada, 2006). Asi como, conocer el proceso real de un aula TEA en un centro ordinario de

mano de los que participan y estan en relacién con el aula TEA.

Estas entrevistas se realizan a personas que componen el primer, segundo y tercer nivel de participacion:

o0 Maestros que imparten docencia en un centro de escolarizacién preferente para alumnado con
trastorno del espectro autista: Los docente son los encargados de llevar el proceso de enseflanza
aprendizaje, por lo tanto sus decisiones metodolégicas pueden ser la clave para que su grupo
(con un alumno con trastorno del espectro autista) adquiera la respuesta a sus necesidades, de
ahi el interés por conocer qué piensan los propios docentes acerca de su propia labor.
Concretamente el profesorado implicado en estas entrevistas son: Tutor de educacién infantil
(MMI), tutor de educacién primaria (MMP) y profesorado de pedagogia terapéutica (MMPT)

o DPersonal de laboral. En este caso se entrevistd al personal que estd en contacto diario con el
alumnado en cuestién y que desarrolla sus funciones profesionales en el centro educativo. Estos
son conserje (PHC) miembro del equipo directivo (PMED) e integrador social (PMIS).

o Familias: Estos son los verdaderos tutores de los alumnos y ellos influyen en gran medida en el
pensamiento de sus hijos. Se realiza la entrevista a familias cuyos hijos estan escolarizados en un
centro de escolarizacién preferente TEA y comparten aula con un alumno TEA, asi como la

propia familia del alumno TEA. (FHCA y FHAA)

La tipologia de la entrevista que se realiza en este estudio serd la tratada por Robles (2011) el cual
identifica la entrevista en profundidad como el seguimiento de un guion de entrevista en el que se

plasman todos los tépicos que se desean abordar en la investigacion.

Es por esto que tiene una mayor importancia la prevision de la misma teniendo en cuanta la preparacién
de los temas, el control de los tiempos, la distincién de los temas por importancia y la evitaciéon de
dispersiones por parte del entrevistado. Ademas he optado por una tipologia de entrevista informal que
pretende entender el complejo comportamiento de los sujetos de una sociedad, pero sin imponer algin

tipo de categorizacion que pueda coartar las manifestaciones del entrevistado (Vargas, 2012).
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Existié un guion tipo para la entrevista con base en los objetivos de la misma. De hecho, este guion se
preparé con anterioridad, teniendo en cuenta el caracter flexible y libre de la misma. Esto permite al
entrevistado grandes posibilidades de expresarse libremente. En ella se incluy6é una pequefia introduccién

donde el entrevistador muestra los motivos y objetivos de la investigacion.

Con el objetivo de ganar una mayor flexibilidad tanto por parte del informante como por parte del
entrevistado en el planteamiento de las preguntas y respuestas, he realizado un conjunto de entrevistas en
profundidad (semiestructuradas) en las que como entrevistador me he apoyado en una gufa tematica en la

que se indicaban preguntas que hay que formular.

Gracias a este tipo de preguntas abiertas el entrevistado puede expresar sus opiniones e incluso desviarse
del guion pensado por el investigador cuando el tema se derive en algo sustancial para la investigacion.
Es por esto que como investigador debo mantener la atencién suficiente para conducir la entrevista,

introduciendo y cohesionando las respuestas del informante con los temas relevantes de mi investigacion.

En definitiva, estas entrevistas se realizaron por peticién del entrevistador dentro del propio contexto
educativo, es decir dentro del CEIP. Esta seleccion se realizé por la accesibilidad a la propia muestra de
la investigacion, siendo un espacio comodo y cercano para los participantes. De manera particular, cada
una de las entrevistas se realiz6 de acuerdo mutuo entre el entrevistador y entrevistado en distintos
lugares. En ocasiones se utilizaron lugares comunes como por ejemplo la biblioteca y en otras ocasiones
se decidié ocupar las propias aulas donde los entrevistados imparten docencia, de tal manera que se
encontrasen en un entorno conocido y de gran comodidad. Estas entrevistas se realizaron en un horario
variado, donde el factor comun de todas ellas es la jornada escolar (9:00 a 15:00), la hora exacta también

fue consensuada en consonancia con las agendas del entrevistador y entrevistado.

Guion de la entrevista

Previo a la elaboracién y adaptacién de las preguntas se construyeron seis grupos de preguntas que han
ido variando y adaptindose al entrevistado, puesto que sus funciones e influencia en el objeto de la
investigacion es distinta. Por ello dependiendo si eran maestros o no se eliminaban aquellas preguntas en
relacién a la profesion docente. O como aquellas experiencias que no se aplicaban a su funcién dentro de
la escuela, como lo son aquellas preguntas que se refieren a metodologia y los participantes de tercer y
cuarto nivel no pueden contestar.

Todas estas preguntas responden a la siguiente clasificacion:

1. Presentacién 5. Formacién del profesorado
2. Introduccién 6. Metodologia

3. Inclusién 7. Familia

4. Autismo
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Por dltimo en la distribucién, organizacién y elaboracion de las preguntas se tuvo en cuenta una secuencia
de planificacién con tres momentos bien definidos por Bisquerra (2004): momento de preparacion,

momento de desarrollo y momento de valoracién.

El primer paso para realizar las preguntas coincide con el momento de la preparacién, en este momento
se selecciona que informacion se quiere obtener de las entrevista. Tras identificar los temas a tratar citados

con anterioridad, se selecciond a las participantes por el grado de influencia sobre el objeto de estudio.

Y por ultimo se formularon las preguntas teniendo en cuenta un primer apartado con preguntas de
caracter abierto que ayuden al entrevistador a situar la temdtica y crear un clima adecuado. Mientras que la

segunda parte consiste en la profundizacién en las distintas tematicas.

En esta elaboracién de las preguntas se tuvo en cuenta el acto del habla, el cual deberfa responder a dos
tipos de instancias: por un lado, la declaracion entendida como el conjunto de preguntas en el que el
entrevistador hace conocer al entrevistado su punto de vista o conocimiento y a partir de ahi genera
comunicaciéon. Y por otro lado la énterrogacidn, en la que el entrevistador realiza una pregunta directa a la

que el entrevistado se ve obligado a responder (Alonso, 2003).

La fase intermedia de desarrollo se lleva a cabo poniendo énfasis en la creacién de un clima familiar y

mantener una actitud positiva que favorezca la comunicacién entre el entrevistador y entrevistado

Para finalizar se realiza la valoracién en la que como entrevistador se valora la efectividad de la entrevista

comparando, los objetivos propuestos con los objetivos conseguidos.

Abplicacion de la entrevista

Como se indicé con anterioridad, esta investigaciéon contd con la ayuda de 8 participantes, todos ellos
relacionados por una misma variable: centro de escolarizacion preferente TEA. Todos ellos estin en
contacto directo con el entorno educativo de esta tipologia de centros del sistema educativo espafiol y

responden a las siguientes caracteristicas:

Participantes del primer nivel. Dos maestras de educacién infantil, una maestra de educacién primaria y una

maestra de pedagogia terapéutica especifica del aula TEA.

Participantes del segundo nivel. Estos son un conserje, un miembro del equipo directivo concretamente la

directora del centro educativo e integrador social.

Participantes del tercer nivel. Un padre cuya hija se encuentra escolarizada en el mismo aula del alumno TEA

y un padre cuyo hijo esta diagnosticado como alumno TEA.
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La totalidad de estas entrevistas se realizaron en zonas publicas, mas concretamente en aulas o salas del
propio centro educativo. La duracién media de las entrevistas es de 30 minutos y 14 segundos. La
informacién de estas entrevistas se recogié con la ayuda de una grabadora y de un diario del profesor del
que se hablard a continuacién. Posteriormente se transcribieron estas entrevistas en un procesador de

texto para su futuro analisis.

6.4 Diario del profesor

Otro de los instrumentos utilizados para recoger informacién, para el objeto de estudio a realizar, es el
diario del profesor. Este instrumento nace con el objetivo de reflexionar y anotar todas aquellas
observaciones que puedan ser influyentes en esta investigacién. Por tanto se entiende el concepto diario

del profesor en la misma linea que Barba, Gonzalez y Barba-Martin (2014) y Zabalza (2004):

Instrumento reflexivo de recogida de informacién en el que el maestro de forma repetitiva reflexiona

sobre lo que observa y lo que acontece en el aula.

Es asi como a través de esta técnica, se ha recogido informacién del aula ordinaria, asi como del aula
especifica. Esta informacién gira en torno a episodios significativos para el profesor-investigador, que
hacen referencia a algunos aspectos de organizacién del aula ordinaria y especifica, actitudes de los
maestros y alumnos frente a la inclusion, conductas del alumnado TEA en los distintos momentos
educativos, reuniones de coordinacién, en definitiva el conjunto de comportamientos del alumnado y
profesorado vinculados con el objeto de estudio. Esta descripcién de acontecimientos permite conocer de

modo preciso el contexto donde se llevo a cabo la investigacion.

En relacién a la aplicacién del instrumento se ha realizado de manera sistematica una vez por semana. La
informacién que se ha recogido queda organizada en capitulos, los cuales se van modificando a lo largo
del tiempo como resultado de un entorno social variado. La categorias a investigar girar en torno a: El
recreo, la coordinacién del profesorado, actitudes del alumnado frente al alumno TEA, la organizacién
del aula especifica, organizacién de actividades complementarias, actitudes del profesorado frente a la

inclusion, entre otras.

Es por esto que el diario del profesor es “un instrumento vivo y ecléctico en el que el profesor o

profesora se puede expresar libremente” (Zabalza, 2004, p. 57).

Una vez anotado toda la informacién relevante, son analizados durante la investigacién y contrastada con

la informacién obtenida de otras técnicas de recogida de datos (Anexo IV).
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7. METODO DE ANALISIS DE LA INFORMACION

La metodologia que se ha utilizado en la presente investigacién tiene un caricter mixto, por tanto su

metodologia de andlisis debe contemplar el caricter mixto de la investigacién.

Por tanto, el método de anilisis de la informacién de la presente investigacion se ha optado por una
metodologia mixta. Por un lado se lleva a cabo un analisis cualitativo entendido como aquel que “muestra
el lado subjetivo de la vida social, el modo en que las personas se ven a s{ mismos y a su mundo” (Taylor
y Bogdan, 2002, p. 11), por otro lado y con caricter complementario se lleva a cabo un analisis

cuantitativo para un mejor manejo de los datos y abarcar una muestra mas grande.

El analisis de datos para desarrollar el trabajo final de esta investigacion, se inicia del estudio documental
de articulos, libros y otras publicaciones relacionadas con los trastornos generales del desarrollo, mas
concretamente con las aulas TEA. Con este analisis se pretende explicar los pasos que se siguen para
llevar a cabo un proceso de inclusién del alumnado con TEA en un centro ordinario en el contexto de
un centro bilingiie de la Comunidad de Madrid, asi como el conjunto de fundamentos legislativos y

aspectos influyentes sobre la iniciacién del aula TEA en un centro ordinario.

En este periodo de analisis de la informacién fue fundamental un analisis previo sobre conceptos como la
integracion, inclusion, trastornos generales del desarrollo, trastornos del neurodesarrollo, asi como todo
lo referido al autismo. Gracias a este analisis de la documentacién se consigue fijar el estado de la cuestion
respecto al objeto de estudio a investigar, asf como establecer un marco tedrico que sirva como base de la

propia investigacion.

7.1 Estrategia de analisis. Codificacion.

El marco de referencia ha sustentado la investigacién para permitir la estrategia de andlisis en relacién a la
percepcion del profesorado frente a la inclusion, la percepcion de las familias ante la incorporaciéon de un
aula TEA, la percepcién del alumnado cuyo compafiero esti diagnosticado como TEA o detallar cuales

son las acciones a realizadas el primer afio de un aula TEA en un centro ordinario.
La estrategia de andlisis, se sigue la expuesta por Tojar (2006, p. 287). Esta estrategia consiste en:

A) La reduccién
B) La disposicién y trasformacién de los datos

C) La extraccion y verificacién de los datos.

Tras una revision permanente entendida como la constante reflexion sobre las notas recogidas, con el fin

de buscar relaciones entre las mismas se lleva a cabo los siguientes tres pasos expuestos con anterioridad.
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El primer paso que se realiza es la reduccién y seleccién de la informacién necesatia, en este paso se
intenta no perder la esencia de la informacién conseguida, se lleva a cabo una simplificacién con la
intencién de hacer de la informacién, algo mas manejable. Debido a que el objeto de estudio podtia ser
analizado tras una larga duracion, la informacién se seleccioné siguiendo un criterio tematico en relacién
con este objeto de estudio. En esta seleccion se aplicé una serie de categorias que siguen el planteamiento

de los objetivos de la investigaciéon y que se explicaran en el siguiente epigrafe.

El paso siguiente contempla la trasformacién de los datos que coincidiendo con Bisquerra (2004) el
objetivo de este proceso no es otro que “ayudar al andlisis a ver que va con que o que se relaciona con

que” (p. 359). Esta trasformacién se lleva a cabo a partir de dos cauces.

Un primer cauce es la trasformacion de los datos cuantitativos, estos se disponen gracias al Statistical
Package for the Social Sciences (en adelante SPSS), este programa estadistico informatico que se usa en
ciencias sociales, ha permitido trabajar con una gran base de datos recogida de los instrumentos
cuantitativos expuestos con anterioridad y exponer un conjunto de tablas y graficas que posteriormente se
analizaran. Mientras que el otro cauce es la trasformacion de los datos cualitativos que se llevan a cabo a
través de la propia transcripcion de cada una de las entrevistas realizadas. Siguiendo a Garnique (2012) se

llevo a cabo una serie de acciones planificadas tales como:

*  Modificar las grabaciones, eliminando tiempos de la grabacién que han sido interrumpidos.
®  Trascribir las entrevistas y las anotaciones del diario del profesor.
*  Depurar y seleccionar los datos.

*  Su posterior codificacion de datos y organizacion de los mismos en categorias.

En estas transcripciones, los participantes aparecen codificados con unas letras iniciales que estin
compuestas por una primera letra que hace referencia al nivel de participacion del sujeto (ver apartado 5
del presente documento), una segunda letra que hace referencia al género del sujeto (H/M), una tercera
letra que hace referencia a la labor que desempefia dentro del centro educativo, estas letras son
adjudicadas a cada persona y en algunos casos se utilizan también numeros si coinciden las letras

anteriores.

Y por dltimo, la extraccién y verificacion de los datos, con otras palabras el anilisis de los contenidos
dispuestos, que consiste en la explicacién a través de la interpretacién del investigador. En esta fase, se
lleva a cabo la conexién entre las distintas categorfas, exponiendo la relacién entre los datos y los

objetivos de esta investigacion. Esta fase emboca a la conclusion e interpretacion final de los resultados.
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7.2 Categorias

Esta investigacién estd caracterizada por ser desarrollada a través del estudio de una muestra pequefia y
muy seleccionada, como es el contexto de un centro bilingiie ordinario de la Comunidad de Madrid. A
pesar de esto, la cantidad de informacién obtenida, determina la necesidad de definir un método de
analisis que sea propicio para abarcar todo esta informaciéon e identificar las categorfas a analizar.
Siguiendo a Tojar (20006) se define el concepto de la siguiente manera: “las categorias pueden referirse a
multiples cuestiones (contextos, relaciones personales, sentimientos, procesos, diversas formas de

interpretar un problema...)” (p. 290).

Tal como recoge Strauss (1987) la categorizacién que se realiza en esta investigaciéon tiene un caracter
abierto, esto significa que se ha llevado a cabo a través de un método inductivo, ya que se construyen las

categorias a analizar, a partir de los datos observados.

Las categorfas se han construido tras analizar los datos obtenidos del primer cuestionario sobre la
percepcion del profesorado ante la inclusion. Estas categorfas fueron modificadas y orientadas al objeto
de estudio durante la realizacién del guion de las entrevistas. Esta ultima modificacién arrojo una serie de
dimensiones teéricos que quedan recogidas en las siguientes categorias. Estas categorias primarias a su
vez se subdividen en categorfas mas especificas, que fueron determinadas gracias a las anotaciones del

diario del maestro.

Tabla 8
Relacion de categorias
Categoria Subcategorias
Alumnado Conocimiento
Alumnado TEA Escolatizacion
La Familia La familia del alumnado frente al aula TEA/ La familia en relacién a sus
hijos.
Puesta en marcha del aula Formacion inicial / Coordinacién /Aula TEA
TEA
El centro educativo Coordinacién con las familias
Formacién del profesorado Petcepcién de su propia formacién /Dificultad en su practica docente
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8. CUESTIONES ETICO-METODOLOGICAS

En este punto expondré los criterios de rigor cientifico que presenta mi investigaciéon para poder de este
modo asegurar la fiabilidad de la misma. Tanto en el caso de los cuestionarios como en el de las
entrevistas pedi la autorizacién verbal por parte de los participantes para realizar dicho contacto, les
aseguraré el anonimato de su identidad, asi como que los fines de estas pruebas serdn cientificos y que en

ningun caso se utilizaran con otros objetivos que no se correspondan con la labor de investigacion.

De esta manera se garantizard la omisioén de la difusién de la informacién proporcionada por cualquiera
de los instrumentos utilizados en esta investigacién , asi como de cualquier otro aspecto fisico del
participante que pueda identificarle. Poniendo la atencién en los aspectos para obtener un apartado
cuantitativo de calidad, se debe atender a tres principios: validez interna, validez externa y fiabilidad

propios de la investigacion positivista.

1. Validez interna:

En este aspecto lo entiendo como el criterio que verifica que se mide aquello que se dice medir. Podemos
estar seguros de que mi investigacién, al menos en cuanto a su apartado cuantitativo, cumple las

expectativas propuestas, ya que tal aspecto se basa en la aplicacién de un cuestionario ya validado.

2. Validez externa:

Este aspecto hace referencia a la posibilidad de generalizacién que presentan los datos obtenidos. En esta
fase de la investigacién todavia no nos podemos pronunciar sobre este asunto, ya que ain no sabemos el
alcance que tendrd el cuestionario en la poblacién a estudiar. No obstante, si todo va segun lo previsto,
este cuestionario serd pasado a la totalidad de grupos participantes en el programa y por tanto, podremos

extraer conclusiones que parecen permitir una generalizacién y extrapolacion de los mismos.

3. Fiabilidad:

Este punto hace referencia a la estabilidad de los datos, es decir, si el cuestionario mide los mismos
parametros a lo largo del tiempo y con distintos grupos poblacionales. Sin duda podemos afirmar que tal
punto se cumple ya que el cuestionario se focaliza en la comunidad educativa que estd en contacto con el
aula TEA en un centro ordinario, por lo tanto la unica inestabilidad que puede presentar tal cuestionario
es la conflictividad de entendimiento de algunos items, por lo que presté especial atencién a este aspecto,
algo que a priori también esta salvaguardado debido a que en caso de duda los participantes pueden

acceder al investigador de referencia para resolver cualquier tipo de duda.
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En cuanto a los criterios de rigor cientificos de la investigacién cualitativa fue en Guba (1981) donde se
enuncian los criterios de credibilidad en la investigacién cualitativa. Estos fueron extendidos en nuestro

pais de la mano de Gimeno y Pérez (1985). Ahora presento los criterios desde esta 6ptica cualitativa:

1. Credibilidad:

Lo primero que hay que resaltar es que el contacto con los informantes es continuo, ya que comparto
profesion y lugar de ejercicio de dicha profesion. Por otro lado, recopilar en un cuaderno de campo todos
aquellos sucesos, situaciones y manifestaciones orales de los sujetos en este contexto educativo que

considero importantes para la investigacién es un instrumento muy potente para esta investigacion.

Ademas las entrevistas son trascritas para respaldar los significados extraidos. Otro aspecto a tener en

cuenta es la consideracion de qué efectos generan en las informantes, el hecho de estar yo presente.

2. Transferibilidad:

Guba y Lincoln (1981) indican que se trata de valorar qué tanto se ajustan los resultados a otro tipo
contextos similares. La transferibilidad a otros contextos es alta, gracias a la descripcién del contexto de la
investigacion y de las caracteristicas de las personas participantes. Por tanto la transferibilidad es alta ya
que existe una gran posibilidad directa de similitud entre los contextos educativos. No obstante hay que
tener en cuenta que duplicar o repetir esta situacién social es complicado porque existen condiciones bajo

las cuales se recogen los datos y pueden varias los hallazgos. (Castillo y Vasquez, 2003)

Como maestro encargado de esta investigacion puedo realizar un andlisis gracias a los participantes, que

me otorgue numerosos datos descriptivos que puedan servir de ayuda a otros contextos de corte similar.

3. Dependencia:

En relacién a este punto sefialamos que para poder solventar el problema de la credibilidad y estabilidad
de los datos se pueden utilizar diferentes métodos investigativos. En mi caso considero oportuno como
ya he sefialado, realizar entrevistas a diferentes miembros de la comunidad educativa . Ademas se realizara

una observacién no participante de manera continua durante todo el curso escolar.

4. Confirmabilidad:

El proceso de triangular los datos a través de diferentes técnicas nos permitirfa tratar a estos como
veraces. Por otro lado llevaré a cabo un cuaderno de campo en el que recoja las impresiones de los
informantes, asi como los planteamientos que a mi como investigador me han resultado interesantes de

implantar. De esta manera podré evaluar la labor del investigador en todo el proceso de la investigacion.
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CAPITULO IV: ANALISIS DE DATOS

Dar respuesta a los objetivos de esta investigaciéon no hubiera sido posible de no realizar una reflexién
pedagogia a partir de las entrevistas y cuestionarios que se desarrollan en el marco de esta investigacion.
De este conjunto de instrumentos se logra obtener una informacion valiosa para explicar el primer afio de
un aula TEA dentro de un centro ordinario, asi como el conjunto de variables colindantes que afectan a

dicho proceso.

A continuacién me dispongo a explicar y desarrollar el analisis de los datos obtenidos durante la

investigacion.

1. PUESTA EN MARCHA DEL AULA TEA. PROCESO.

El articulo 13.3 del Real Decreto 696/1995, de 28 de abril, de Ordenacién de la Educaciéon de los
Alumnos con Necesidades Educativas Especiales, establece la posibilidad de realizar procesos de
escolarizacion preferente, en centros de Educacion Infantil y Primaria, de alumnos que requieren una
respuesta educativa singular o una especializacion profesional de dificil generalizacién. Teniendo en
cuenta lo citado con anterioridad la Consejerfa de Educacién inicié a partir del curso 2002/2003, con
caricter experimental, un programa de escolarizacion preferente para este alumnado, el cual tiene que
desarrollarse durante dos afios en Escuelas de Educacién Infantil y Colegios Publicos de Educacién
Infantil y Primaria. Esto queda recogido por la administracién educativa en la Resolucién de la Direccién

General de Centros de 3/12/2002

Desde el curso 2017/2018 el C.E.LP. Miguel de Cervantes de Collado Villalba ha iniciado un proceso
para convertirse en un centro de atencion preferente para alumnos que presentan TEA. Participando asi

en la puesta en marcha de experiencias y aprendizajes orientados a los alumnos con dicho trastorno.

Este proyecto surge tras la peticion del Equipo de Orientacién Educativa y Psicopedagdgica del sector en
colaboracién con el Equipo Especifico de AGD concretamente de la Direccién de Area Territorial de la
zona oeste de la Comunidad de Madrid, tras detectar la necesidad de dar respuesta a un grupo de

alumnos/as que presenta dificultades relacionadas con el TEA en la zona de Collado Villalba, Madrid.
El equipo de alteraciones graves del desarrollo junto con el equipo de orientaciéon de la zona son los que

determinan la escolarizaciéon de estos alumnos en un centro de integraciéon preferente como el nuestro,

después de haber realizado una evaluacién psicopedagdgica apropiada.
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El C.E.LLP. Miguel de Cervantes presentaba las condiciones de centro para poder instaurar un aula TEA
ya que cumplia los requisitos del “Documento marco para la puesta en funcionamiento de Escuelas
Infantiles y Colegios de Escolarizacion preferente de alumnado con Trastornos Generalizados del
Desarrollo”, de la Direccién General de Centros Docentes, de 6 de Junio de 2003. Los requerimientos

solicitados en el documento eran los siguientes:

* Las medidas de atencién a la diversidad, que se desarrollaban dentro del Equipo Docente con
ayuda del Equipo de Orientacién Educativa y Psicopedagoégica, daban respuesta a una actitud
positiva hacia las necesidades educativas especiales del alumnado.

*  Existen al menos tres alumnos que requieren el uso de esta tipologia de aula.

* El centro esta situado en una zona con al menos 50.000 habitantes.

* El centro presenta espacio disponible para la puesta en marcha del Aula TEA.

Ademis el proyecto de integracién preferente de alumnado con TEA/TGD debe caracteriza por:
* Elalumno se encuentra escolarizado en el grupo correspondiente a su edad.
* El centro cuenta con un aula de apoyo para el alumnado con trastornos generalizados del
desarrollo, asi como de especialista cualificado en pedagogica terapéutica y en integracioén social.

* Lajornada escolar de cada alumno se distribuye entre el espacio ordinario de aula y el aula TEA.

Tal como recoge el Documento marco para la puesta en funcionamiento de Escuelas Infantiles y Colegios
de Escolarizaciéon preferente de alumnado con TGD, la puesta en marcha de este tipo de aulas presenta
un caricter experimental por dos cursos. Entendiendo que no es adecuado tomar esta decisioén sujeta a
votaciones, la iniciacién de este proyecto no se consensué con ningin Organo de Gobierno del centro

(Equipo Directivo, Consejo Escolar o Claustro de Profesores).

Por todo ello, a partir de este afio 2017/2018 este centro debe consolidar el proyecto y adaptarse a las
circunstancias y caracteristicas que irdn apareciendo a lo largo del proceso de ensefianza-aprendizaje. De
esta manera, durante este periodo debera consolidarse como un centro de escolarizacién preferente para

alumnado con TGD, en cuyo caso se estabilizaran en la plantilla los recursos personales.

El objetivo fundamental del aula TEA no es otro que dar respuesta educativa a los alumnos con dicha
problematica. Con caricter flexible, la finalidad es llevar a cabo una adaptacion de las ensefianzas
curriculares y de los recursos organizativos. Sin dejar de trabajar los dmbitos y contenidos fundamentales
de la Etapa de Educacion Primaria, este proyecto permite la inclusién en el aula ordinaria, el fomento de

la comunicacién e interaccioén con sus compafieros, asi como actitudes comportamentales correctas.
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Una vez que se ha decidido instaurar un aula preferente entro de un centro educativo ordinario, se
realizan varias acciones como son el curso de formacién inicial sobre TEA, una sesién inicial del equipo
directivo con el equipo especifico de alteraciones graves del desarrollo, posteriormente una sesién
informativa al claustro sobre la concrecién de este proyecto, después el trabajo gira entorno a la dotacién
de recursos y organizacién del aula TEA para dar una respuesta adaptada a las necesidades del alumnado
TEA, otras de las acciones son la determinacién y construccién de ciertos planes de trabajo tales como: el
plan de patios, plan de actuacién como centro preferente y sefializacién con claves visuales del centro. Y

por ultimo la realizacién del proceso de evaluacion del proyecto. (Anexo V).

A continuacién se especifican estas acciones.

1.1 Formacion inicial

Previo al establecimiento del aula TEA y a su puesta en funcionamiento, el equipo docente requiere de
una formacion inicial que propone el centro territorial en innovacién y formacion en este caso de la zona
oeste. Este curso de formacién es realizado a principio de curso (del 4 de septiembre al 11 de septiembre)

previo al inicio del curso escolar.

Este curso denominado “Las aulas TGD en los centros de educacién infantil y primaria, presenta un
carga horaria de 25 horas de las cuales, 12 son horas presenciales. Este curso se imparte por un conjunto
de profesionales tales como un maestro experimentado de un aula TGD, la orientadora del equipo
especifico de alteraciones graves del desarrollo, un especialista en perturbaciones de la audicién y del

lenguaje y un director de un centro preferente TEA.

Respectivamente este equipo de profesionales trabajard una serie de contenidos tales como la accién en el
aula, conocimiento del equipo especifico como apoyo para el centro de escolarizacién preferente,
materiales y metodologias para trabajar el lenguaje y la lectoescritura y la organizacién de un centro con

un aula TDG.

En definitiva el curso de formacién inicial, a través de una metodologia basada en exposiciones tedrico-
practicas que fomentan el desarrollo de actividades creativas para el profesorado, intenta desarrollar una

serie de objetivos que se acercan a:

* Proporcionar nociones basicas sobre la naturaleza y caracterfsticas de los alumnos con trastornos

generales del desarrollo.
*  Facilitar a formacién en actitudes y valores a tener en cuenta con personas con dicho trastorno.
* Dotar de estrategias y herramientas practicas de intervencién educativa.

* Fomentar el conocimiento de los trastornos generales del desarrollo.
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En un primer momento esta formacién inicial se percibia con una actitud negativa frente a su propia

imposicién, puesto que implicaba trabajo fuera del horario laboral.

*  MM2: “Se impuso y bueno hubo que elegir un horario, era obligatorio y ademds era fuera de mi
horario escolar y bueno hubo mucha polémica también”.

*  MMPT: “Todos por obligacién”.

* PMED: “Claro, yo entiendo que es porque es algo impuesto, es algo impuesto. Entonces a ver si
tu vas a un centro que tiene un proyecto bilingiie cuando tu piensas ir alli sabes a lo que vas y
sabes con lo que te vas a encontrar. Entonces cuando tu estds en un centro, de pronto empiezas a
ser o especializarte en algo, pues a lo mejor hay gente que no contaba con ello cuando ha venido

aqui a trabajar. Entonces es algo que de pronto es impuesto en el centro”

Dicho esto, el discurso del profesorado asegura la necesidad de realizar esta tipologia de formacién inicial
para todo el profesorado. Se justifica esta necesidad por un lado por la satisfaccion que se ha ido
observado a lo largo del curso por la utilidad que ha proporcionado y por otro lado es necesario que lo
realicen todo el profesorado ya que cualquier profesor esti expuesto a compartir en determinadnos

momentos un mismo espacio con el alumno TEA.

*  MMII: “Yo creo que es un curso para todos obviamente, yo creo que es como una sefia de
identidad del centro, es un centro preferente igual que es un centro bilingiie al final es una
formacién que tenemos que tener todos los maestros”

*  MMP: “Cuando llego el nifio yo ya sabia donde le iba a poner, porque le iba a poner, que iba a
tener su mesa, ¢sabes? Tenfa... ya habia reducido mi lenguaje para hablar con €1, ya me habia
acostumbrado a hacer frases cortas que el necesita. Un poco te preparards y te entrenas. Tener

esa formacién basica previa a la llegada del nifio es la bomba, es muy bueno”
Gracias a esta formacién inicial la gran mayoria de profesionales han podido superar los miedos iniciales

producidos por el desconocimiento de la problematica.

* MMP: “Entonces para mi la notica fue un shock, pero como a continuacién me explicaron que
iba a ver un curso de formacién y la formacién que estamos recibiendo es tan buena, o sea

verdaderamente la gente que viene a las ponencias es tan buena y a aprendido tantisimo”.
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1.2 Coordinacion

Dentro de nuestro contexto educativo, la coordinacién docente hace referencia al conjunto de medidas
orientadas a facilitar y mejorar el proceso de adquisicién de las competencias de una titulacién por parte

de sus estudiantes (Parra et al., 2011).

El desarrollo psicoevolutivo del alumnado en general y su propio aprendizaje esta estrechamente ligado al
conjunto de experiencias en las que el alumno participa junto a otro grupo social. Trabajar bajo un clima
adecuado y entornos naturales es la mejora practica para ensefiar habilidades funcionales, fomentar la
capacidad del alumnado para generalizar lo que aprenden y aplicarlo a otra situaciéon e inducir la
participacién. Por tanto todos los entornos del centro (baflo, comedor, patio, salidas ...) son contextos
significativos de aprendizaje y deben estar debidamente preparados para el aprendizaje del alumnado. Es
por esto fundamental la coordinacién conjunta del equipo de orientacién, equipo de apoyo, equipo
docente que imparte docencia al alumnado para determinar las actuaciones concretas para cada alumno en

base a las necesidades individuales.

Cuando un alumno TEA se incorpora a un centro preferente, la adaptacién comienza tras observar su
nivel de funcionamiento en los diferentes entornos, previo a la observacién del informe de evaluacién
psicopedagdgica y en caso de que la tenga, su adaptaciéon curricular individual correspondiente. Tras
conocer los antecedentes de esta tipologia de alumnado se presta al alumnado unos tiempos minimos de
permanencia en el aula de referencia, que se irdn incrementando, ya que hay ciertas rutinas que el
alumnado TEA pueda compartir con su aula de referencia tales como las entradas y salidas, filas del patio,
desayuno o comedor. Con el tiempo se desarrolla un plan especifico para que todo el alumnado TEA
realice a modo de asamblea la anticipacion de todas aquellas actividades que se van a trabajar durante el
dia. Gracias a estos primeros momentos en el aula de referencia se determinan las necesidades de apoyo a
través de la observaciéon y coordinacién del tutor y equipo de apoyo en el contexto del aula y otros

entornos del centro.

Esta coordinacién debe proporcionar todas las ayudas necesarias para que se incorporen y participen de
manera adecuada en las actividades con sus compafieros. Tales ayudas no solo hacen referencia al equipo
de apoyo especifico del aula TEA (PT e IS) si no a la concrecion y establecimiento de pautas de actuacién
de formar que cualquier profesional sepa como actuar. Asimismo, es clave que las caracteristicas del aula

se adapten a las necesidades del alumno.

73



1.3 Organizacion del aula TEA

La ubicaciéon del aula condiciona la organizaciéon y participacion del alumnado en la vida del centro. Es
importante que su localizacién este en una zona accesible y bien situada en relacién con las otras aulas.
Igualmente, ha de reunir unas condiciones minimas en cuanto a dimensiones, luminosidad y acustica,

evitando zonas ruidosas y con distracciones visuales.

Siguiendo la cultura del centro, es decir aplicando el criterio que se utilice por etapas, una de las
actividades primordiales a la hora de poner en funcionamiento el aula TEA es dotar a este de una
identificacién a través de un nombre. El nombre del aula favorece una referencia comun evitando de esta
manera la posibilidad de etiquetar. Asi, todo el alumnado y el profesorado puede referirse a ella de forma
agil y sin hablar de aula TEA. Asimismo, poner nombre al aula facilita que el alumno con TEA puede
referirse a ella tanto verbalmente como con el uso de claves visuales, especialmente en educacién infantil.

Esta organizacién del aula TEA se ve sustentada por una serie de recursos tales como los espaciales,
personales, materiales y metodolégicos. Un correcto uso y seleccion de los distintos recursos permiten

que la organizacion del aula TEA se adapte mejor a las necesidades del alumnado.

1.3.1 Recursos espaciales

Teniendo en cuenta dos de los criterios fundamentales del aula como son el funcional (para qué) y el
criterio de relevancia (qué queremos destacar) es fundamental acondicionar y ambientar el aula con
pintura, suelos, paneles, corchos, cortinas, adornos adecuadas evitando la sobrecarga sensorial y

favoreciendo de esta manera un ambiente calido y relajado.

Es fundamental dentro de la organizacién del aula TEA llevara cabo un cuidado especifico en el orden, la
disposicién de los materiales y la definicion precisa de los espacios. La estructuracion espacial en “zonas”
es clave. El concepto “zona” dentro del aula TEA es muy similar al concepto “rincones” que se utiliza en
las aulas de Educacion Infantil. Segun las autoras Laguia y Vidal (2008) los rincones de actividad
“facilitan a los nifios y nifias la posibilidad de hacer cosas, a nivel individual y en pequefios grupos; al
mismo tiempo, incitan a la reflexién sobre qué estan haciendo: se juega, se investiga, se explora, es posible

curiosear” (p. 17).

Las zonas son imprescindibles para favorecer en nuestro alumnado TEA su capacidad de comunicarse, su
propia autonomia, la comprension de la realidad y su planificacién personal e iniciativa
sociocomunicativa. Esta tipologia de alumnado en numerables ocasiones aparecen signos de frustracion,
para solucionar este sentimiento es necesario realizar actividades de anticipacién que se desarrollaran en

una zona concreta.
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Las zonas que se han desarrollado en el aula TEA tiene un cardcter de multifuncién, en ellas se han
desarrollado actividades y rutinas que van desde la rutina de trabajo, rutinas de ir al bafio hasta rutinas de

desayuno.

Esta propuesta de zonas es decisiéon del personal que trabaja dentro del aula TEA, concretamente del
pedagogo terapéutico y del integrador social. Es interesante que las decisiones se tomen en funcién de la
edad de los alumnos asi como del nivel cognitivo y de funcionamiento de los mismos. En este aula

concreto se ha desarrollado las siguientes zonas:

* Zona de informacién y planificacién
y

En esta zonza se realizan todas aquellas actividades cuyo objetivo es desarrollar encuentros de saludo y
despedida, anticipaciéon de las actividades que se van a realizar a lo largo del dia, preparacioén de posibles
cambios. Esta formada por un mural lleno de apoyo visual (muy similar a la que encontramos en
cualquier asamblea de un aula de Educacién Infantil). Ademds esta zona cuenta con una alfombra y un
banco para que los nifios realicen esta actividad con mayor comodidad y aprovechemos a trabajar otras
actitudes como es la corporal. En definitiva es un espacio en el que los alumnos podran consultar sus

horarios, sus posibles cambios y las fechas mas significativas de su actividad.

* Zona de trabajo

Es en esta zona donde se realizan actividades que van a mejorar las competencias académicas del
alumnado TEA. Estd organizada en un conjunto de mesas en las que se disponen 6 sillas a utilizar por el
alumnado TEA vy los profesionales del aula. Esta disposicién circular goza de opciones para trabajar de
manera individual y colectiva. Cerca de este espacio se dispone de mobiliario en el que se almacenan los
distintos materiales de uso comuin en la escuela. Estas bandejas presentan claves visuales informativas de

su contenido para favorecer la funcionalidad y su accesibilidad den los momentos que se requiera.

* Zona de informatica

Habitualmente la zona de informatica queda situada cerca del espacio de trabajo, puesto que en la gran
mayorfa de casos cuenta con una pizarra digital que ayuda al trabajo que se realiza en la zona
anteriormente explicada. Puesto que en este caso no se cuenta con la dotacién material de una pizarra
digital, la zona de informatica queda relevada a un espacio diferente. En esta zona se localiza el
ordenador, la impresora, la plastificadora y los distintos recursos informaticos. Esta zona es mas utilizada

por el personal del aula TEA para la construcciéon de materiales como pictogramas o cuentos adaptados.
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* Zonade Juego o de ocio.

Como el propio nombre indica, estd dedicada al juego. Un juego que se utiliza como recursos
metodologia para aprender distintas conductas y actitudes de la vida diaria del alumnado en cuestiéon. En
ella se realizan juegos de mesa, manipulativos y diddcticos. En definitiva es una zona para desarrollar
juego simbolico que sirva de utilidad para la vida cotidiana del alumnado. En este caso cuenta con todo

una gran variedad de juguetes que explicaré en el siguiente apartado denominado “recursos materiales”.

* Zona de biblioteca.

En este caso la zona de biblioteca es el espacio que divide la zona de trabajo con la zona de planificacion.
Esta divisién se lleva a cabo a través de una estanterfa donde quedan recogidos y organizados segun la
etapa educativa, un conjunto de materiales de lectura tales como: cuentos, novelas, recursos bibliograficos

etc.. o materiales plasticos que van a utilizar en la mesa de trabajo.

* Zona de aseo

Con el objetivo de llevara cabo una enseflanza y consolidaciéon de las habilidades de autonomia basica, se
dispone de una zona de aseo que presenta un inodoro, toallero, escobillero, dos lavabos en dos alturas

diferentes y un mueble donde guardar objetos personales de higiene de cada uno de los alumnos.

* Zona de intercambio socio-comunicativo.

Es un espacio cuyo objetivo primordial es el desarrollo de habilidades de comprensién y expresion
socioemocional y resolucion de conflictos interpersonales. Esta zona cuenta con una alfombra y un gran
mural disefiado en forma de semaforo que se utiliza para la realizacién y identificaciéon del grado de
correccién de las distintas acciones cotidianas que realiza el alumnado a lo largo del dia. Como por
ejemplo, no pegar, no morder, no gritar o cruzar cuando el semaforo de peatones esta en verde.
Concretamente encontramos varias zonas que estan destinadas a conseguir las habilidades socio-

comunicativas: zona de semaforo o zona de emociones.
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1.3.2 Recursos materiales

En relacién a los recursos materiales de los que se nutre la actividad educativa dentro de aula TEA es
necesario seflalar que con anterioridad de realizar la dotacién de materiales, el Servicio de la Unidad de
Programas Educativos de la Direccién de Atea Territorial de la Comunidad de Madrid zona Oeste se
encarga de mandar una circular al centro educativo preferente para alumnos TEA en la que se indica que
para proceder a la entrega del equipamiento informatico que acompafia a las nuevas aulas TEA es
necesario reenviar un documento el cual trata de identificar el aula y hacer un croquis sencillo en el que se
indique donde se va a ubicar el ordenador y la impresora, si hay tomas eléctricas y de datos o es necesario
ponerlas, si hay algun elemento estructural que pueda dificultar la instalacién o cualquier otro dato de

interés para poner en marcha el Aula TEA.

Lo que se pretende es que la empresa que tiene que intervenir sepan si pueden entregar ya el material o es

necesario realizar una instalacién previa de infraestructura de red.

En definitiva se debe cumplimentar un documento donde se realice un croquis con las dimensiones,
ubicacién de puertas, ventanas, calefaccién, tabiques, columnas y otros elementos de interés para la
instalacion de la red de datos y canaletas en paredes. Indicar la ubicacién del punto de red MIES en el

aula en caso de existir.

Desde la Direccién General de Infraestructuras y Servicios (en adelante, DGIS) se enviard un ordenador y
una red en caso de no existir. Mientras que el centro deberd comprar el equipamiento informativo
(Hardware) con cargo al dinero que la DAT disponen en la transferencia recibida. La dotacién econémica
que el centro educativo a recibido por parte de la direcciéon de drea territorial para comprar el

equipamiento informatico como por ejemplo la impresora es de 1500€.

Con fecha propuesta, antes de iniciar el curso, y como fecha real de entrega el 17/07/2017 se hace
entrega al centro de dos lotes de material. Estos dos lotes hacen referencia al conocimiento de si mismo

(TGD) y el lote nimero 2 al conocimiento del entorno (TGD). (Anexo VI).

* Ellote nimero 1 estd compuesto por:

o Estd formado por una cocina tienda: El mueble es de aglomerado de madera. Por una parte se
encuentra la tienda y por otro la cocina.

o Juego de utensilios de comedor, accesorios de peluquerfa y medicina

o Muflecos sexuados con su rasgos étnicos (mufleca europea y mufieco africano)

o Vehiculos, balones de colores que reproducen el estilo “pictograma das expresiones faciales

(sorprendido, descontento, triste, feliz..), juego de plantillas de expresiones, dado de emociones.

71



* Ellote nimero 2 estd compuesto por:

o Juegos de bloques logicos, de plastico, dados de atributos, de regletas CUISENAIRE de
plastico, rompecabezas, de cartas de fotografias con emociones, de elementos de clasificacion,
construcciones y de piezas de plastico formadas por tornillos y tuercas.

o Puzles de madera con fotografias de animales, de cara de nifios y cuentos clasicos.

o Semiforo sonido, se utiliza para medir el sonido y controlar los decibelios.

o Reloj visual. Incluye 5 frontales de plastico para personalizar.

o Tapiz con el clasico juego de escaleras y serpientes. Viene acompafiado de un dado y fichas.

Por otro lado desde al direccién de infraestructuras y servicios de la Consejeria de Educacion de la

Comunidad de Madrid se manda con fecha de 10/07/2017 la siguiente dotacién:

* Armario de puertas ciegas. * Espejo de pared.

* Estanteria de madera con trasera. * Sillén de profesor.

* Estanterfa movil con gaveta plastica. *  Mesa de informatica dos plazas.

*  Encerado vitrificado. *  Pupitre bipersonal para alumnos de 5-7 afios.
* Tablero de corcho. *  Pupitre unipersonal talla 2.

® Percha con 8 ganchos. *  Pupitre unipersonal talla 3.

Es necesario seflalar que desde la DAT Oeste de la Comunidad de Madrid con fecha 13/09/2017 al
colegio publico de la Comunidad de Madrid le entregan un tapiz para el suelo y una impresora
multifuncién. (En estos momentos ain no habfa llegado el ordenador, por tanto de poco sirve la
impresora). Fue el 31/10/2017 cuando se realiza un envio de materiales para la puesta en marcha del
servicio de internet en el ordenador del aula TEA. Dentro de este suministro encontramos una red de
datos para puesto de usuario de hasta 30 metros con una toma de datos y dos eléctricas, un cable UTP
(70 unidades), una canaleta de 20x30 (25 unidades) y un latiguillo (dos unidades). Todo este material es el

necesario para dotar a un aula de recursos online a través de Internet.

Por ultimo toda esta dotacién de materiales finaliza con la comprobacion de que dicho material ha sido
entregado en el aula TEA correspondiente. Para ello se realiza una ficha de remisién de equipamiento
para comprobar que la dotacién se ha llevado a cabo y estd completada con sus unidades justificadas. Es

el equipo directivo quien comprueba esta informacién y da visto bueno al envio.

Frente a esta situacién los profesionales mantienen un discurso que gira en torno a la necesidad de

preparar el aula TEA con anterioridad, en cuanto a sus recursos materiales y recursos espaciales. De tal
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manera que una vez que el curso escolar de comienzo, también pueda dar comienzo el trabajo dentro del
aula. TEA con normalidad. De esta manera evitarfamos posibles improvisaciones por parte del

profesorado y confusiones estructurales y de adquisicién de rutinas por parte del alumnado TEA.

*  MMPT: “Pues el primer dia que te encuentras con un, con un aula sin nada practicamente, con
cuatro cajoneras que las has hecho rincones, y demds. Pues tiras hasta de dibujitos, tiras de
dibujitos, vas poniendo la secuencia...”

* MMPT: Pues nada yo vine el dfa 1, y el dia 1 estaban en obras todavia. El dia 8 si empiezan los
nifios el dia 8, el dia 7 estaban acabando. Y entonces el 7 por la tarde pues dije me vengo por la
tarde.

*  PMIS: “Pues cuando llegue el 1 de Septiembre 2 de septiembre no habia ni aula, estaba en obras,
cuando llegue el 8 estaban terminando de poner muebles todavia no tenfamos casi ni sillas, en esa
primera semana tuvimos mobiliario que se fue organizando pues cogiendo un mueble de la
biblioteca, otro mueble de aqui otro mueble de alla, y nos mandaron material pero llego pues a
los 15 dfas o tres semanas, material de juguetes y demas... Hubo una dotacién econémica y con
esa dotacién econémica nosotras pedimos al colegio material, pinturas, lipices, mas de trabajo en
mesa y manualidades y cosas asi...”

* PHC: era un aula que estaba mas o menos vacio, me refiero que no, no se daban clase ni nada y
entonces decidieron modificar ese aula, de hecho se cerré una puerta, se abrié en otro lado otra
puerta, se hizo un bafio y bueno y se dedic6 todo para estos niflos autistas.... la puerta que esta
ahora no es la original, estaba como a dos metros hacia un lado, la cerraron para poder hacer el
bafio por el tema de las bajantes”

* PMED: El material ha llegado un poquito mds tarde, el material didactico y el ordenador por
ejemplo también ha llegado mas tarde. Pero el mobiliario estaba todo. Nos pegamos una pechada
a mover muebles y a colocatlo todo por la tarde y tal, pero en principio estaba todo en marcha. Y

limpio también la verdad, les dio tiempo muy bien a limpiar la verdad.

En definitiva el grupo de profesionales demanda la necesidad de dotar de material al aula TEA con mayor
anticipacion, en contraposicién coinciden en que ese material es adecuado y suficiente para llevara cabo

la practica docente.

* PMIS: A ver.... Nos han dado bastante material, yo echo de menos una pizarra digital por
ejemplo, porque ellos son muy visuales y creo que, que trabajarfan muy bien de esa manera. Pero

la verdad es que la dotacién estd bastante bien.

Tal como recoge Tortosa (2004) las pizarras digitales y en general las tecnologias de la informacién y

comunicaciéon son fundamentales para mejorar la calidad de vida del alumnado que presenta discapacidad.
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Para este colectivo es una de las pocas opciones que tienen para acceder al curriculum escolar, posibilitar

la comunicacién y facilitar la integracién social y laboral.

* PMED: A mi me parece que esta bien, yo pedirfa una pizarra digital para el aula. Creo que es lo

que le falta a ese aula.

1.3.3 Recursos Personales
En este apartado se requiere la subdivision del mismo en dos subapartados. Un primer subapartado
relacionado con algunas de las acciones reales que realizan los profesionales del entorno del aula TEA y
por otro lado un segundo subapartado que aparece el discurso dirigido hacia la necesidad de aumentar los

recursos personales, para garantizar una mayor inclusién del alumno TEA dentro de su aula ordinaria.

En un primer momento tras conocer la noticia que el préoximo curso escolar se iba a desarrollar un
proyecto TEA, y que por tanto el centro se convertirfa en un centro preferente para alumnado TEA, el

profesorado en general mostro reticencia y algo d miedo a la hora de afrontar el siguiente curso.

* PMIS: “habfa en un principio una reticencia a tener alumnos del aula TEA por parte de los
tutores, que yo creo que es un problema mas de desconocimiento de lo que significa tener un

alumno TEA en el aula, que por no querer tener a alumnos con este tipo de caracteristicas”.

Pero un vez que ha ido pasando el curso, y se han ido observando las acciones reales que debe hacer cada
profesional, se han ido dando cuenta que la satisfaccién de los resultados compensa en gran medida

frente al esfuerzo y trabajo que supone la practica docente con el alumnado TEA.

Como se observa en el siguiente diagrama de sectores, existe un porcentaje de docentes que una vez

iniciado el proyecto TEA, se sienten motivados por su labor docente con esta tipologia de alumnado.

Me siento motivado al ensefiar a alumnos con necesidades educativas
especiales

Wroco acuerdo

BAigo de acuerdo
[JB8astante de acuerdo

W Totaimente de acuerdo

Figura 2. Me siento motivado al ensefiar a alumnos con necesidades educativas especiales.
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Este diagrama muestra un gran porcentaje de profesionales que estin motivados por el trabajo con
alumnado con necesidad educativas especiales, aunque si es cierto que se observa un porcentaje de
desmotivacién. La causa de esta desmotivaciéon gira en torno a la no observaciéon de resultados

inmediatos en el aprendizaje de este alumnado.

* PMIS: “Pues se ha dado un poco de todo, ha habido gente que empezé el curso con mucha
ilusién pero al no ver una gran evolucién se ha ido desinflando, y a empezado a desconectar un
poco a desengancharse un poco del trabajo especifico con el nifio que estin en su aula y luego ha
habido gente que ha empezado con mucho miedo que estaba muy reticente y a medida que ha

pasado el curso se ha ido motivando y ahora estd trabajando fenomenal con los nifios”.

En relacién a las actividades concretas, o funciones de cada uno del personal que estd en contacto con el

alumnado TEA con caracter diario podemos encontrar las siguientes acciones:

La entrevista realizada permite afirmar que la integradora social realiza una funcién encaminada hacia el
control de normas, conductas, coger rutinas.. todo el tema de salir al bafio bien, comidas. Ademas la

integradora social realiza una accién con componente educativo.

e PMIS: “Si también tengo componente educativo, por ejemplo hay un alumno que estid en
primaria que ya tiene lecto-escritura, yo le adapto los libros, se los pongo en mayuscula, le explico
contenidos que el no comprende en un momento dado, le apoyo con otros materiales o incluso

en algin momento hacemos un trabajo paralelo del que esta realizando sus compafieros”.

En relacién al trabajo de la PT, se centra por un lado en reforzar las areas curriculares de matematicas y

lengua, centrandose en la comunicaciéon oral, mas que en la comunicacion escrita.

* MMPT: Comunicacién oral pues eso con cosas significativas, tarjetas con dibujos. Para ampliar
vocabulario pues todo lo hacemos con tarjetas, porque tienen muy poco vocabulario. Pues
entonces lee la tarjeta con el dibujo y bueno y eso me permitird que escriba, me permite que

escriba frases, porque ya reconoce ya palabras con significado.

Pero fundamentalmente el trabajo de la PT va orientado a las habilidades sociales, a su capacidad de

desarrollarse en su vida cotidiana a través de una comunicacion fluida.

* MMPT: Tienes que hacer en plan que tenga sentido para ellos. Entonces, ademas de fichas pues

les meto habilidades sociales, emociones...

Por su parte el equipo directivo presenta la funcién general de llevar a cabo la organizacién de las

coordinaciones entre los profesionales.
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* PMED: “Pues en la organizacién de la coordinacién fundamentalmente junto con el jefe de
estudios. Cualquier reunién que hacemos si viene la orientadora del equipo especifico, pues
coordinarlo a todos los especialistas y organizar esas reuniones. Con las familias si que es cierto
se encarga, bueno con el equipo de orientacién y el equipo especifico si que coordinamos las

reuniones, pero con las familias normalmente son solo los tutores los que hablan”.

En cuanto al personal laboral su intervenciéon con el alumnado TEA, sigue la misma direccién que con
cualquier otro nifio. De esta manera se encarga de acompaflar al alumnado en los diferentes traslados

dentro del centro escolat.

* PHC: “yo intervengo cuando viene a lo mejor el papa y viene antes de la hora de salida del
colegio y entonces pues tengo que ir como conserje tengo que ir a por el nifio y acompafiarle

hasta entregarselo a los padres... igual que si fuera un nifio que no fuese autista”.

Por otro lado, el segundo subpartado dirigido hacia el discurso de la necesidad de tener la presencia de un
mayor recurso personal, para poder dar una respuesta mas adaptada a las necesidades de este tipo de
alumnado. Este discurso puede verse reflejado en los siguientes diagramas de barras que muestran el alto
porcentaje de acuerdo que tiene el profesorado frente a: la presencia de un profesor de apoyo en el aula y

la necesidad de esta presencia prestar una atencién a la diversidad adecuada.

: : PP Una atenci6n adecuada de la diversidad requiere la presencia en las aulas
i ¢ ¢
La presencia de un profesor de aggzg:tr; mi aula me ayuda en mi practica de otros docentes, ademds del profesor referencia.

12,54

10,0

7,57

Frecuencia
Frecuencia

2,57

0,0~

Poco acuerdo  Algo de acuerdo Bastante de Totalmente de
acuerdo acuerdo

Poco acuerdo  Algo de acuerdo Bastante de Totalmente de
acuerdo acuerdo

La presencia de un profesor de apoyo en mi aula me Una atencion adecuada de la diversidad requiere la
ayuda en mi practica docente presencia en las aulas de otros docentes, ademas d...

Figura 3. La presencia de un profesor de apoyo en mi aula me ayuda en mi practica docente.

Figura 4. Una atencién adecuada a la diversidad requiere de la presencia en las aulas de otros docentes,

ademas del profesor de referencia

En definitiva, el grupo de docentes solicita para desarrollar una labor docente mas inclusiva y ajustada a

las necesidades del alunando, mayores recursos, concretamente recursos personales.
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* MMIl:no es posible porque faltan recursos en los coles, entonces al final si no tienes la
atencién necesaria a la problematica que tienes en el aula, no estamos hablando verdaderamente
de escuelas inclusivas”

*  MMI2: “Con ratios menores, para empezar ratios menotes, recursos personales, integrador en
cada clase de infantil que tenga uno, un integrador por clase o sea es que con eso se harfa la de
dios...

*  MMP: “Pero desde mi punto de vista es siper complicado porque no tenemos recursos, yo creo

que faltan recursos humanos sobretodo y que para hacer este trabajo de inclusion necesitarfamos

mas apoyos en el aula”.

Por dltimo y en relacién a los recursos personales, se produce una casuistica especial. La normativa
expuesta en el marco teérico expresa que tras “La evaluacion positiva al terminar la fase experimental supondrd la
consideracion estable como centro de escolarizacion preferente para alumnado con TGD, en cuyo caso se estabilizardn en la
Pplantilla los recursos personales”, la realidad de esta afirmacion es que la plantilla del centro en gran medida
esta formada por personal de caricter interino, y por tanto es complicado que se produzca lo

anteriormente citado.

1.3.4 Recursos Metodolégicos

Los recursos metodolégicos que se han utilizado en este aula TEA han servido como base del proceso de

enseflanza aprendizaje del aula y estan basados en una serie de principios que expongo a continuaciéon.

La enseflanza que se ha llevado a cabo en este aula tiene un caricter dirigido, es decir un método de
enseflanza directo, en la que el docente cuida mucho la estructura de la actividad. Es por tanto el profesor
quien dirige al alumnado en el proceso de ensefianza-aprendizaje a través de tareas que presentan
instrucciones muy claras. Para ello se ayuda del establecimiento de rutinas de manera que facilite la

anticipacion de las actividades a realizar.

* MMPT: “yo creo que estos nifios necesitan mucha estructuracién espacial-temporal y llegan al
aula y para ellos es una liberaciéon. Encontrarse un sitio donde este estructurado, donde sepan que
va a pasar, mas o menos que van a trabajare, pueden trabajar la a, la o, pero que saben que van a
trabajar, que van a hacer lengua, que van a hacer matematica pues para ellos es una liberacién de

decir, bueno un sitio donde se que voy a hacer”.

La presentacion del aprendizaje se fracciona en pequefio pasos para facilitar su entendimiento. Ademas
estos aprendizajes parten de los intereses del alumno teniendo en cuenta sus propias necesidades y la
priorizacién de los objetivos a alcanzar. La consecuciéon de un nuevo aprendizaje, debe afianzarse en el

aprendizaje antetior.

83



Este aprendizaje se caracteriza por ser un aprendizaje sin error, se debe poner énfasis en el éxito, ya que el

fracaso les conduce a un aislamiento. Es por esto necesario utilizar reforzadores lo suficientemente

poderosos para mantener la motivacion del alumno.

Mis concretamente el profesorado que forma parte del aula TEA lleva a cabo unas acciones tales como:

Utilizar diferentes pautas que facilite la comprensién del mundo que les rodea como por ejemplo:

o Claves visuales a modo de pictogramas en las que se trasmite un concepto a través de

una imagen y dos palabras, una de ellas en inglés y otra en castellano. Ultilizaciéon de

agendas y paneles con pictogramas donde queda recogido la secuenciacion de actividades

a realizar y premios a conseguir, fotos o palabras escritas. Estas claves visuales en

ocasiones van acompafiadas de explicaciones verbales que contienen la palabra que se
muestra en la clave visual o palabras que el alumnado entienda.

o Colores con caracter identificativo, gracias a ellos cada nifio se identifica con un color

que tendrd en su mesa, en las bandejas para guardar su trabajo, en las agendas

personales...)

Generalizacién intencionada de los aprendizajes adquiridos, facilitando su utilizacién en

contextos analogos, reforzando la consecucion de los aprendizajes en su ambiente natural.

Fomentar el lenguaje a través de técnicas como la enseflanza incidental, imitacién, ayudas
verbales y refuerzo. Otra de las técnicas concretas utilizadas son técnicas de relajacién y
autoinstrucciones, con el objetivo de eliminar las fobias, el miedo o la ansiedad. Con el objetivo
de modificar la conducta del alumnado y facilitar as{ la autorregulacién se emplean sistemas de

facilitacion tales como Feedback correctivo, induccién e imitacion Inmediata.

Otras acciones estan dirigidas a la consecucion de habitos de autonomia personal, para ello se
utilizan un conjunto de estrategias como el moldeado, las aproximaciones sucesivas o el
encadenamiento hacia atras. Este aprendizaje de conductas sociales adecuadas en ocasiones es
necesario utilizar la observacién modelos y la puesta en practica de los mismos. Para ello
utilizaremos técnicas conductuales como la gufa fisica o la dramatizacién de situaciones que
prestarian atencion a la expresion y comprension de los estados emocionales propios y ajenos,

enfatizando cuando estamos tristes, contentos o enfadados.

Otro de los principios tratados en este aula TEA hace referencia al tratado del aprendizaje en
contextos naturales que facilite un aprendizaje funcional. En relacién a este ambiente o contexto
del aula decir que es estructurado y predecible, de esta manera se facilita la no dispersiéon del
alumnado. Como se ha explicado con anterioridad el aula estard organizado por rincones para

facilitar lo anteriormente citado.
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En relacién al acto de comunicacién entre docente y alumnado se emplean sistemas especificos
de comunicaciéon oral, SAAC (sistemas pictograficos (ARASAAC), PECS y método de
comunicacion total de Scheaffer), explicados con anterioridad. Ademas se utiliza en ocasiones el
sistemas bimodal que faciliten su comprension y expresion lingtifstica. En este sentido se recoge
en las entrevistas lo siguiente. MMPT: “Pues a ver para comunicar lo hacemos con PEC,
intercambio de tarjetas, hemos empezado con la famosa galleta y ademas hace el signo de galleta
y le das la galleta. El te pone el pictograma de galleta en la mano y ti le das la galleta.... Si... hago
comunicaciéon total que llaman. Y ahora estamos con el quiero galletas, hemos metido dos

galletas y entonces se hace quiero galletas (aflade gesto)”

En definitiva este conjunto de principios metodolégicos tiene el objetivo de ofrecer al nifio
oportunidades para poder elegir, fomentar la toma de decisiones y su capacidad para comunicar sus

pensamientos.

1.4 Programacion del aula de apoyo: Programacion por rutinas.

Tras exponer los diferente principios metodolégicos que se han llevado a cabo en este aula TEA, se
expresa un método de trabajo claramente diferenciado que ha facilitado el proceso de ensefianza-

aprendizaje a este alumnado TEA.

Una vez que las zonas de trabajo estin definidas, los recursos materiales disponibles y definidos
claramente los principios metodolégicos, se concretan las programaciones diddcticas. En el dambito
educativo la programacion es el proceso por el cual, partiendo del curriculo oficial y de las decisiones
adoptadas en el Proyecto Educativo, cada maestro elabora un proyecto que de un modo adecuado y
sistematico describe el trabajo que va a llevar a cabo con el alumnado en funcién de unas metas

especificas.

Por tanto se puede definir la programacién como una especie de boceto anticipado de la accién docente-
discente que expresa y sintetiza todos los trazos necesarios que permitan configurar secuencialmente la

marcha eficaz del proceso de enseflanza-aprendizaje (Lebrero, 2002).

La promocién del aprendizaje, la participacién del alumnado TEA, promover un clima de tolerancia y
respeto, potenciar la coordinacién de todos los profesionales participes en la respuesta educativa al
alumnado con TEA, establecimiento de directrices para colaborar con las familias o la seleccién de los

recursos materiales son las finalidades que muestra esta programacion del aula de apoyo.
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La programacion, entonces, se contextualiza segun las necesidades concretas de cada alumno. De esta
manera los objetivos y contenidos tienen que responder a las necesidades curriculares especificas de este

alumnado, y estan relacionadas con:
*  Facilitar el desarrollo e la competencia comunicativa y del lenguaje
* Favorecer la adaptacion personal a los distintos contextos.
* Favorecer el desarrollo de habilidades socio-emocionales.
*  Desarrollar estrategias de resolucién de problemas.

*  Facilitar el desarrollo de las habilidades de insercién en el medio fisico y social a través del

conocimiento del medio escolar.

Como se expresaba con anterioridad, dentro de esta programacioén queda recogido el método de trabajo,
que se dispone a explicar a continuacion.

Programaciin por rutinas

El proceso de ensefianza dentro del aula TEA gana eficacia cuando esta ligada a las rutinas, ya que estas
son una estructura de funcionamiento que permite disefiar una secuencia de actividades que van
ocurriendo a lo largo de la jornada escolar. De esta manera facilitan al alumnado TEA la comprension de
lo que tiene que hacer, de c6mo lo debe hacer, cuanto tiempo invertira en la tarea, para qué realiza esa
tarea. Es asi como se aumenta su nivel de comprension de la tarea, su autonomia, interés y éxito en la

ejecucion de las tareas.

Las rutinas que se llevan a cabo en el aula TEA se aproximan a las expuestas por Doblas y Montes (2009):
actividades de entrada, acogida, reencuentro y despedida. Durante estas rutinas, el alumnado TEA se
encuentra con los profesionales implicados en el proceso de ensefianza-aprendizaje del aula TEA (PT e

IS). Mas concretamente y con caracter mds personalizado se lleva a cabo las siguientes rutinas:

* Rutina de entrada. Con actividades tales como colgar su propia ropa y su mochila en la zona de
perchero.

* Rutina del saludo. De la puerta siempre van al rincén de informacién y planificacién para decir
hola o para tapar que han hecho y ver que les toca en ese momento.

* Rutina de organizar las actividades en la agenda. Cogen un pictograma de esperar y guardan su
turno. En este momento se hace hincapié en las actividades que van a realizar a lo largo del dia y
los colocan en su linea del tiempo.

* Rutina de trabajo de mesa. En su mesa desarrollamos todo lo que van a hacer durante la sesion.
Lo van siguiendo mediante flechas de su color identificativo.

* Rutina de despedida Al despedirse se ponen su ropa y se ponen en fila.
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Llevar a cabo el proceso de ensefianza-aprendizaje guiado por rutinas, en el caso el alumnado TEA,
presenta muchos beneficios a la hora de adquirir el aprendizaje. De esta manera, cuando un alumno
comienza su andadura en el aprendizaje, uno de los primeros objetivos del personal docente es que

adquiera estas rutinas.

e PMIS: “Hay algin nifio que ha venido sin haber estado escolarizado nunca, entonces en un
principio lo que hay que hacer es que se acostumbre al aula, a sus compafieros, que aprenda a
estar sentado, que comprenda cual son las rutinas, que las acepte, que se relacione bien con el

resto de los compafieros”.

Estas rutinas siempre tienen que tener un sentido y una organizacién, deben ser rigidas para que el
alumnado las adquiera con mayor facilidad y las reproduzca con éxito. Entonces las rutinas facilitan al
alumnado con TEA una mayor organizacién temporal y les permite secuenciar las actividades que van a

realizar a lo largo del dia.

* MMPT: “A ver pues, yo hay una cosa que siempre hago pues son las rutinas de la asamblea, las
rutinas de la asamblea se las saben. Las organizo con canciones y con una secuencia. Primero
decimos hola, luego ponemos el dia de la semana, ya ponemos la fecha , ya ponemos el
calendario. Son las rutinas de todos los dfas. Y luego normalmente los llevo a la mesa de trabajo.
En la mesa de trabajo podemos trabajar o muchas veces no. Pero en la mesa de trabajo les
organizo lo que van a hacer conmigo con pictogramas mas pequefios”.

*  PMIS: “Pues es fundamental, lo primero que hacemos al entrar en clase es la asambleas, es una
asamblea muy rutinaria muy establecida que a ellos le da seguridad y que les va a anticipar todo lo
que vamos a hacer a lo largo del dia, entonces trabajamos en que dia estamos, en que mes,
cantamos una cancion especifica siempre la misma para cada dia de la semana para el mes, para la
estacion del aflo. Cantamos la cancién del saludo, nos saludamos todos, nos llamamos pro
nuestro nombre, cogemos unas tarjetas especificas pata saludar, unos pictogramas, unos
pictogramas sabiendo que tenemos que esperar a otros compafieros que realicen su horario y
cada uno de ellos hacen el horario del dia cogiendo pictogramas secuencidndolo en una tira de
colores, cada uno tiene un color asignado.”.... “Hay una especie de mural donde hay tiras
horizontales de diferentes colores, cada nifio tiene asignado un color a la izquierda hay una
estrella, porque es el aula estrella, con su foto y su nombre porque ellos no se reconocen, tienen
que aprender a reconocerse a si mismos y reconocer su nombre y entonces ahi les vamos
indicando que es lo que van a hacer a lo largo del dfa ellos van cogiendo el pictograma de lo que
van a hacer y lo van colocando siempre de izquierda a derecha para ir asociandolo a la lectura a la

lectoescritura”
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Ademas de la realizacién de estas rutinas, a lo largo de la jornada escolar se llevan a cabo una serie de
actividades que fomentaran al aprendizaje del alumnado TEA:
* Actividades individualizadas que respondan a las dificultades especificas del trastorno de cada
alumno.
* Actividades en grupo que responden a dificultades comunes.

* Actividades para el trabajo de las habilidades sociales en otros entornos, como salidas de
conocimiento y desenvolvimiento en su medio cercano (actividades extraescolares y
complementarias).

* Actividades adecuadas al nivel de exigencia propio de la edad, que sean significativas y faciliten la

normalizacién de su vida diaria.

Por tanto, la programacion se trabajara no solo dentro del aula de apoyo sino en distintos contextos
escolares como el bafio, comedor, patio o aula de referencia. Para ello se tiene en cuenta la coordinacién y
organizacion de los periodos de integraciéon con compafieros de su edad en las distintas areas curriculares:

musica, psicomotricidad, educacién fisica, plastica.
1.5 Evaluacién del proyecto

Durante la puesta en marcha del aula TEA dentro de un centro ordinario y de la accién de los distintos
miembros profesionales que participan en el proyecto se lleva a cabo una serie de cuestionarios
(Cuestionarios de valoracién proceso atencion preferente de primer aflo) a los distintos usuarios del
proceso (EOEP y Equipo Directivo) ademas de la propia valoracién del orientador del Equipo de AGD,
que valoran de manera conjunta los indicadores de dicho cuestionario con el objetivo de ir evaluando el

asentamiento del aula TEA.

Ademis de la realizacién de este conjunto de cuestionarios en el centro es necesatrio crear una Comision
Especifica de Centro Preferente para el seguimiento del Proyecto de Centro Preferente. Esta comisién
debera tener una periodicidad trimestral y deberfan estar representados por un miembro al menos: el
equipo directivo, el equipo docente, equipo de apoyo, apoyos especializados y red de orientacion. Las

funciones de esta Comisién se concretan en el siguiente apartado.

La composicién de la comisién debera contar con; un representante del equipo Directivo., representante
del Equipo docente (tutores y especialistas), petsonal de apoyo (PT y/o AL), personal de apoyo
especializado (PT/AL y TSIS) y red de otientacién: Equipo de otientacién de Educacién Primaria,

Departamento de Orientacion y Equipo Especifico de Alteraciones Graves del Desarrollo.
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En relacién a los objetivos de esta comision son las siguientes:

» Coordinar e impulsar la elaboracién del Proyecto de Centro Preferente (distribucién de tareas,
tiempos, puesta en comun y difusién)

» DPotenciar la inclusién de este proyecto y sus objetivos en los documentos de centro: PEC,
programaciones didacticas, proyecto de accion tutorial (PAT), reglamento de régimen interno.

» Dar a conocer a la comunidad educativa las implicaciones que tiene el proyecto de manera que
se tienda a una corresponsabilizaciéon (conocer el aula de apoyo, charlas de sensibilizacién del
alumnado con trastorno del espectro autista, colaborar en las actuaciones de acogida...)

» Promover la apertura, participacion y aceptacion del Proyecto entre las familias.

»  Evaluar los ajustes que se han ido introduciendo en los distintos entornos del centro

"  Ajustes metodoldgicos en la dinamica del aula de referencia (mayor estructuracién,

"  rutinas, actitud directiva pero flexible, informacién visual, aprendizaje sin error...)

" Ajustes en metodologias de aprendizaje cooperativo (tutorfa entre iguales , grupos
cooperativos, circulo de amigos etc..) en el aula de referencia, patio y otros entornos.

" Ajustes en los espacios del centro y en las distintas actividades que se organicen
(planificacién de los recreos, actividades complementarias y planificaciéon de actividades
generales de centro) para favorecer la inclusion y la convivencia de este alumnado.

» Revisar los modelos de coordinacién entre profesionales (lugar de reunién, tiempo de reunidn,
orden del dfa, recogida de acuerdos, incorporacion de las decisiones a las practicas educativas..)

» Revisar el uso de los espacios y recursos: organizacion espacial del centro, ubicacién del aula de
apoyo en funcién de la evolucién del alumnado, sefializacién de los distintos espacios del centro.

» Planificar y coordinar la evaluacién del proyecto elaborando instrumentos para ello y recogiendo

datos que permitan elaborar propuestas de mejora.

En definitiva esta comisién de seguimiento debe valorar y revisar trimestralmente la puesta en marcha y el
desarrollo de dicho Proyecto educativo. Ademas tendrd mucha importancia durante el primer aflo en la

toma de las medidas necesarias para su mejorar el Proyecto.

La gufa de los centros de escolarizaciéon preferente para alumnado con trastornos generalizados del

desarrollo en la Comunidad de Madrid, recoge que:

La evaluacion debe realizarse a través del Servicio de la Unidad de Programas Educativos y del Servicio de
Inspeccién Educativa, que supervisarin e informaran a la Direccién General de Centros Docentes y
contara también con el informe que el propio centro y el Equipo de Orientacién Educativa y
Psicopedagogica elaboraran al final de cada curso escolar (Direccién General de Centros Docentes, 2007,

p. 297)
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Es asi como tras finalizar este proyecto, el Equipo Especifico de AGD realiza un procedimiento de
valoracién teniendo en cuenta la evolucion del proyecto. Es al final de curso cuando se realiza la
evaluacién con la participaciéon de todos los implicados en el desarrollo del proyecto (Direcciéon del

centro, equipo de apoyo, orientadores) que queda reflejado en un documento con propuesta de mejora.

Este proceso de evaluacién del Proyecto de Escolarizacién de Centro Preferente, concebida y practicada
por la comunidad escolar, debe ser un proceso de anlisis, reflexiéon y apoyo a la mejora de dicho

proyecto y a la del proceso de ensefianza-aprendizaje en su globalidad. También esta la guia refleja que:

En este proceso contamos con el protocolo de evaluacién establecido por la Administracién que permite
tener una visiéon del desarrollo de esta actuacion educativa en el conjunto de los centros, en base a los
mismos parametros. El protocolo enmarca los aspectos a evaluar y favorece la recogida de la informacién

y el contraste entre distintos proyecto (Direccién General de Centros Docentes, 2007, p. 298).

La evaluacién del proyecto para su mejora, permite hacer un balance exhaustivo del conjunto de aspectos
implicados en el proyecto. Es asi como el objetivo fundamental es la valoracién del proyecto como
diseflo, como practica y como vertiente de resultados. A continuacion realizo algunas preguntas basicas
que pueden orientar la configuracion de esta proceso de evaluacion del proyecto de escolarizacién

preferente TEA:

* ¢Coémo evaluar?

“Recoger y seleccionar informacién para la evaluacion exige una reflexion previa sobre los instrumentos

que mejor se adecuan.” (Gonzalez y Pérez, 2004, p. 13)

La evaluacion se llevard a cabo a través de los instrumentos elaborados por el centro (como pueden ser
cuestionarios, entrevistas, diarios). Teniendo en cuenta que los destinatarios de esta evaluacién son tanto

los profesionales docentes, como los no docentes y las familias.

¢ ¢Cuando evaluar?

“La evaluacién es una parte integrante de los proyectos, no algo afiadido al final” (Santos Guerra, 1993,

p.23)

Es por tanto que la evaluacién debe ser entendida como un proceso continuo de ajuste y mejora de la
practica educativa. Como he sefialada con anterioridad este proceso, concluye con una evaluacién final al
término del curso en la que se valora los resultados y se recogen las propuestas de mejorar a realizar, con

el compromiso real de ser incorporadas al inicio del préximo curso.
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e ¢Para qué evaluar?

“La finalidad principal de la evaluacién es la regulacion tanto de las dificultades y los errores del

alumnado, como del proceso de enseflanza” (San Marti, 2007, p. 23).

La evaluacién nos ha de servir para reajustar la respuesta educativa, en funcién de las necesidades del

alumnado TEA vy del contexto educativo en el que se desarrolla su proceso de enseflanza-aprendizaje.

*  ¢Qué evaluar?

“Los procesos de evaluacion tienen por objeto tanto los aprendizajes de los alumnos como los procesos

mismos de enseflanza” (Gonzilez y Pérez, 2004, p. 6).

Las dimensiones que debemos valorar giran en torno a la estructura organizativa del centro, la estructura
de coordinacién interna del profesorado, la formacion del docente implicado en el entorno de un centro
de escolarizacién preferente, la colaboracion de las familias en el entorno escolar, la participacion de los

iguales, la respuesta especializada al alumnado con TEA y por dltimo las actuaciones con otros servicios.

*  ¢Quiénes evaluan?

“En el aula todos evalian y regular, el profesorado y los compafieros, pero la evaluacién mds importante

es la que realiza el propio alumno” (San Marti, 2007, p. 77).

Es necesaria la participacion de todos los implicados para la realizacién de la evaluacion final del
Proyecto. Es asi como el equipo directivo, apoyo especializado, equipo docente, equipo de orientacion,

apoyos del centro, claustro, personal no docente y familias deben estar implicados en dicha evaluacion.

1.6 Posibles mejoras

Antes de comentar el siguiente epigrafe, se hace necesario sefialar que en este proceso que se lleva a cabo
para instaurar un aula TEA en un centro ordinario, es interesante llevar a cabo un plan de actuacion de

comedor, tal como recoge

Los problemas con la alimentacién requiere de una intervenciéon especifica y la puesta en marcha de
programas y estrategias concretas para evitar tanto su cronificacion como las posibles consecuencias

adversas en el estado nutricional del nifio (Martos, Llorente, Gonzalez, Ayuda y Freire, 2009, p. 65.)
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En este plan es donde queden registrados los modelos de intervencién (normas), la intervencion concreta
con los alumnos y la documentacion que requiera el proceso de alimentacién de estos nifios. Esta
intervencién debe tener el objetivo de superar problematicas alimenticios de los nifios TEA, estas

problematicas quedan sefialadas en Baratas, Hernando, Mata y Villalba (s.f) y son:

*  Alteracion del ritmo de la comida

*  Negativa a comer solidos

*  Variedad de alimentos extremadamente limitada
®  Marcadores rituales

*  Problemas conductuales

* Conducta de pica (ingieren todo tipo de sustancias)

La realidad es que la variabilidad de problematicas en estos nifios es extensa, pero una intervencién
educativa estructurada y adecuada puede solventar problematicas de su vida familiar tales como una

celebracién familiar, una excursion o un viaje.

Ademas otro de los plantes de gran necesidad es el plan de sensibilizacion sobre la discapacidad a todos
los docentes, familias y alumnado. En definitiva, concienciar a la comunidad educativa sobre los
trastornos generales del desarrollo. Actuaciones que debe recoger este plan son la selecciéon de videos que
se puedan utilizar en la accién tutorial del docente, tripticos informativos que puedan mandarse a las

familias o actividades el dia del autismo o asperger en la que el resto del alumnado se vea implicado.

Se considera importante y conveniente, que teniendo en cuenta las necesidades comunicativas de esta
tipologia de alumnado, desde el aula de apoyo también se realice una programacién especifica donde se
recojan objetivos y contenidos referidos a comunicacién, adquisicién del lenguaje y uso de sistemas
aumentativos/alternativos de comunicacién, cuando sea necesatio. Asi como una programacién

especifica de objetivos sociales a trabajar, fundamentalmente, en el entorno del patio y comedor.
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2. EL ALUMNADO.

En este epigrafe se analiza el punto de partida de los alumnos cuyo compafiero es alumno TEA. A la hora
de analizar el punto de partido en cuanto a conocimiento en relacién al autismo, aula preferente,
utilizacién de métodos de comunicaciéon visual etc... El discurso del alumnado gira en torno a un
desconocimiento profundo sobre esta tematica. De esta forma el docente debe tener en cuenta que
también se debe trabajar en este primer afio del aula TEA con los alumnos que no estin diagnosticados
como tal. La comodidad, respeto y aprendizaje del alumnado TEA estin supeditados al trabajo que

realicemos con el resto del alumnado.

Los nifios son muy curiosos por naturaleza, y el docente es el encargado de alimentar esta curiosidad en
muchos momentos. Uno de estos momentos debe ser el conocimiento del aula de referencia, como se ha
observado los nifios hacen preguntas sobre que es aquella aula que tiene un nombre especial y que ellos
no pueden entrar. Esta idea es la que muestra el siguiente grafico, donde se puede observar como un

gran porcentaje de alumnos les encantarfa visitar alguna vez el aula preferente.

Me encantaria ir alguna vez al aula Estrella (TEA) a aprender.

@Nada
Broco
Dalgo
WMucho

Figura 5. Me encantaria ir alguna vez al aula Estrella (TEA) a aprender

La realidad de esta investigacién ha demostrado que el alumnado en general desconoce
el aula de apoyo, de ahi esa gran motivacién por ir alguna vez a conocer este aula. Ademas un porcentaje
considerable tampoco conocen el método de comunicacién PECS que se utiliza con el alumnado TEA y

que ellos mismos observan, pero que no entienden puesto que nadie se lo ha explicado.
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Tabla 9

Conozeo que es el anla Estrella (TEA)

Conozco qué es el aula Estrella (TEA).

Frecuencia Porcentaje Porcentaje valido Porcentaje acumulado

Nada 24 50,0 50,0 50,0
Poco 15 313 313 81,3
Algo 2 42 42 85,4
Mucho 7 14,6 14,6 100,0
Total 48 100,0 100,0

En este tabla se observa la idea expuesta, de un total de 48 alumnos 39 no conocen o creen conocer poco
el aula TEA. Con este dato contundente se observa que desde los ojos de estos nifios, el aula TEA es algo

“raro”, algo distinto. Es necesario normalizar este tipo de concepciones en el alumnado.

Tabla 10

Se que son los pictogramas

Sé que son los pictogramas.

Frecuencia Porcentaje Porcentaje valido Porcentaje acumulado

Nada 14 29,2 292 29,2
Poco 7 14,6 14,6 438
Algo 9 18,8 18,8 62,5
Mucho 18 37,5 37,5 100,0
Total 48 100,0 100,0

Mientras que en esta se ve como al menos el 50% de los participantes muestra desconocimiento del
sistema de comunicacion a través de pictogramas.

En definitiva es fundamental aprovechar la motivaciéon y curiosidad de los nifios por aprender y
desarrollar una actuacién dentro del aula con el alumnado en general, donde se normalice y se expliquen
estos conceptos que tan confusos son para ellos. Una ayuda para trabajar este tipo de conceptos son la
educacién en valores, gracias a esto conseguiremos que el alumnado entienda porque con este alumnado

TEA se trabaja de cierta manera, utilizando diferentes espacios y diferentes sistemas de comunicacion.

* MMIL “Yo creo que al final lo que tenemos que trabajar son el trabajo en valores, si no tiene

valores un poco, pues o las emociones ¢no? Tenemos que saber trabajar por las emociones”
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Esta tarea no debe ser unica del profesorado, sino que también desde casa el alumno debe recibir esos
mensajes normalizadores que hagan entender la casuistica y la realidad que el estd viviendo en el colegio.
Légicamente esto debe estar coordinado con el colegio y ambos deben mostrar una misma linea de

actuacion. La realidad que se ha observado es que desde casa se prefiere no hablar del tema autismo.

En casa he hablado del aula Estrella (TEA)

401

Frecuencia

Nada Poco Algo Mucho
En casa he hablado del aula Estrella (TEA)

Figura 6. En casa he hablado del aula Estrella (TEA)

En la entrevista a la familia se observa que en pocas ocasiones el hijo/hija habla del alumno con autismo.

Por tanto en el entorno familiar entre adulto y alumno no se trata lo relacionado con el aula TEA.

* FHCA: muy pocas veces, alguna ocasién en particular pues si: (sujeto autista) hoy tal.... pues ha

estado un poco mas nervioso.

3. ALUMNADO TEA

En el siguiente apartado se analiza por un lado todo lo relacionado con la escolarizaciéon de un alumnado
TEA dentro de un centro ordinario. Y por otro lado como se siente el alumno TEA dentro de su grupo

ordinario.

3.1 Escolarizacién
En relacién a la escolarizacién del alumnado y teniendo en cuenta las condiciones expuestas en el
apartado 3.8 del presente documento me pongo en disposicién de explicar cémo es el proceso que se

sigue para escolarizar a un alumnado TEA en un centro preferente TEA.

Estos datos son arrojados de las entrevistas realizadas con el Equipo de Orientacién del Colegio y con

una de las familias cuyo hijo estd escolarizado en este centro preferente.
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En un primer momento debe ser el maestro que se encuentre con el alumno en cuestién quien debe
detectar una conducta anémala del alumno. Una vez detectada algunas diferencias conductuales o
cognitivas en relacién al resto de la clase se realizan las medidas previas para intentar atender sus
necesidades, es decir las medidas generales y ordinarias expuestas en el apartado 2.2 del presente
documento. En caso de no ser suficiente, se inicia con la elaboracién de un protocolo de diagnéstico, que
junto con la evaluacién a través de la observacion de aula y con el expediente en el cual se recogen
observaciones del alumno en su proceso de escolarizaciéon se realiza una evaluacién de posibles

dificultades.

Tal como recoge la ORDEN 1910/2015, de 18 de junio, de la Consejeria de Educacién, Juventud y
Deporte, por la que se regula la adaptacién de los modelos de los documentos basicos de evaluaciéon a la
enseflanza basica obligatoria, en centros de Educacion Especial y aulas de Educacién Especial en centros

ordinarios de la Comunidad de Madrid:

En el expediente académico figurarin, ademds, el nimero de identificaciéon del alumno, el numero y la
fecha de matricula, el grado de consecucion de los objetivos y competencias de su adaptacién curricular
significativa, los datos de interés del proceso educativo y las medidas de apoyo y de acceso. Al expediente

académico se adjuntard, en todo caso, la documentaciéon que a continuacién se relaciona:

a) Informes psicopedagdgicos y médicos.
b) Informe de orientacién escolar a la finalizacién de la Ensefianza Bésica Obligatoria.
¢) Informe final de la Ensefianza Bésica Obligatoria.

d) Cualquier otra documentacién académica relevante

En caso de detectar que es un alumno con trastorno del espectro autista, debemos determinar el nivel de
apoyo que requiere ese alumno. Como se ha expuesto con anterioridad existen tres niveles de apoyo para

alumnos TEA o alumnos con trastornos generales del desarrollo:

% Nivel 1: Centro ordinatio con apoyos
% Nivel 2: Centro ordinatio con apoyos especificos: Aula TEA

% Nivel 3: Centro de Educacién Especial.

A la hora de elegir el nivel de apoyo correspondiente a las necesidades del alumno siempre se intentara

normalizar su situacion lo mas posible.
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Con el fin de diagnosticar, estudiar, tratar los distintos trastornos mentales y determinar si un alumno es
de necesidades educativas especiales (ACNEE) el orientador utilizara los siguientes manuales:

» Manual americano de diagnéstico (DSM-5).

» Manual europeo de diagnéstico (CIE-10). (Esperando el CIE-11).

» Manual espafiol (CIE-10-ES).

En caso de presentar dudas ante el diagnostico, el orientador del CEIP debera ponerse en contacto con el
equipo especifico de alteraciones graves del desarrollos (AGD) que con un test denominado A-DOS (de

precio elevado) determinara si es un alumno es TEA.

En el momento que determinamos que ¢él alumnos es de tipo ACNEE se realiza un dictamen,
entendiendo este como un documento interno del EOEP que se traslada desde el CEIP a la unidad de
programas para gestionar su resolucién y dar el visto bueno. De este ultimo paso se encarga el servicio de
inspeccion educativa (SIE). Una vez resuelto el tramite, esa resolucién es devuelta al CEIP para

determinar la problematica. No suele revocar la decision del EOEP y AGD pero es un proceso lento.

Para la escolarizacién de un alumno TEA en un centro educativo preferente en alumnos TEA, el
orientador debera derivar el caso en la comision especifica del TEA de la Comunidad de Madrid, que es
una comisiéon de escolarizacién que controla las aulas TEA de la Comunidad de Madrid y que estd

intimamente relacionada con la inspeccién educativa.
3.2 Emociones

La observacién constante del profesorado asi como la informacién recogida en el diario del profesor
arrojan datos muy positivos en relacién a la emocién que el alumno presenta. En esta misma linea, la
familia asegura que su hijo estd muy feliz y que juega a imitar al profesorado. Por tanto se observa una

gran conexién con el profesorado.

Por otro lado la relacién emocional que presenta con sus compafieros es escasa. Sus intereses son
proximos a los de alumnos de menor edad y, es por esto, que se observa su predilecciéon por jugar con

nifios de necesidades educativas especiales.
Por ultimo, el aula TEA para él es un lugar cuyo clima es propicié para sus necesidades, se muestra

impaciente por ir al aula. Muestra una actitud de posesién del aula, al dirigirse a la misma como “mi aula”
bl bl

se siente comodo.
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4. FORMACION DEL PROFESORADO.

En esta investigacién se ha podido observar que un gran porcentaje de los participantes afirman que tras
terminar su formacién y haber pasado por todos los ciclos de formacién que conocemos dentro del
sistema educativo espafiol, tienen la sensacion clara de no haber adquirido las competencias, ni las
habilidades y destrezas para desempefiar su actividad profesional en relacién a la educacién de nifios con

necesidades educativas especiales.

En relacion a la afirmacion detallada anteriormente, en el cuestionario se preguntaba sobre la preparacién
del profesorado frente a la diversidad obteniendo unas frecuencias muy equilibradas, lo cual nos permite
afirmar que existen dudas sobre la preparacién del profesorado para impartir clase a los alumnos con

necesidades educativas especiales, tal como se muestra en el siguiente grafico de barras.

Frecuencia

En desacuerdo total Nada de acuerdo Poco acuerdo Algo de acuerdo  Bastante de acuerdo

Los profesores de un aula ordinaria poseen la prepracién necesaria para
impartir clase a los alumnos con necesidades educativas especiales

Figura 7. Los profesores de un aula ordinaria poseen la preparacion necesaria para impartir clase a los
alumnos con necesidades educativas especiales

Tras la duda sobre el nivel de preparacion del cuerpo de docente en general, se analiza la propia
percepcion del docente frente a su formacion. Los datos vuelven a arrojar disparidad de opiniones,
aunque la media nos permite observar una ligera tendencia hacia una actitud positiva y participativa frente

a la formaci6n del profesorado en relacién a los alumnos con necesidades educativas especiales.

Como se ve en la siguiente tabla, son pocos los casos que muestra una afirmacién total frente a la

realizaciéon de formacién permanente.
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Tabla 11

Realizo formacion permanente relacionada con la problemdtica de mis alumnos con necesidades edncativas especiales

Realizo formacion permanente relacionada con la problematica de mis alumnos con NEE.

43
13,0
26,1
21,7
21,7
13,0

Frecuencia  Porcentaje  Porcentaje valido
En desacuerdo total 1 43
Nada de acuerdo 3 13,0
Poco acuerdo 6 26,1
Algo de acuerdo 5 21,7
Bastante de acuerdo 5 21,7
Totalmente de acuerdo 3 13,0
Total 23 100,0

100,0

Porcentaje acumulado
43
17,4
43,5
65,2
87,0
100,0

Tal como recoge Camargo, Calvo, Franco, Vergara, Londofio, y Zapata (2004)

La formacién permanente (o capacitaciéon) del docente debe entenderse como un pro- ceso de

actualizacion que le posibilita realizar su practica pedagdgica y profesional de una manera significativa,

pertinente y adecuada a los contextos sociales en que se inscribe y a las poblaciones que atiende (p. 81).

Por tanto esta formacién es fundamental para dar una respuesta educativa adaptada a las necesidades de

todo el alumnado y mas concretamente del alumnado con necesidades educativas especiales.

Debido a la presencia de profesionales que no realizan una formacién permanente en relacién a los

alumnos con necesidades educativas especiales, se produce un alto porcentaje de profesionales que tienen

una gran dificultad a la hora de preparar tareas adaptadas a esta tipologia de alumnado. Es por esto

necesario llevar a cabo una formacién permanente que nos permita dar esa respuesta adecuada y por

tanto, tener una mayor seguridad en nuestra labor docente. En el siguiente grafico se puede observar la

dificultad que tiene el profesorado a la hora de adaptar las actividades.

Porcentaje

En
desacuerdo
total

Me Sl;?

Nada de Poco acuerdo
acuerdo

Algode  Bastantede Totalmente
acuerdo acuerdo  de acuerdo

one dificultad preparar tareas distintas al

umnado con necesidades educativas.

Figura 8. Me supone dificultad preparar tareas distintas al alumnado con necesidades educativas
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Este discurso estd sustentado a través de la informacion obtenida de las entrevistas al preguntar sobre esta
tematica. Los participantes afirman no haber recibido una formacién adecuada en la universidad y
muestran la necesidad de formarnos con caracter permanente. Esta formacién debe estar generalizada al
centro puesto que cualquier docente puede estar en contacto con alumnos con necesidades educativas
especiales, mas concretamente con alumnados TEA. Para ello el docente debe esforzarse por mantener
una actitud positiva frente a la formacién y obtener una forma de vida profesional que contemple la

formacién continua. Esta afirmacién queda reforzada por las siguientes intervenciones:

* MMIL “tenemos que hacer una formacién permanente, un maestro siempre tiene que estar
activo, leer, reciclarse y bueno yo creo que al final hacer una master yo creo que te da mas
conocimientos”.

* PMIS: “Deberfa ser algo general del centro, primero porque todos nos tenemos que dar cuenta
de cémo son estos nifios van a pasar por todos los cursos, aunque, aunque vayan a pasar por
otros cursos en otros aflos van a tener un contacto directo con ellos en el pasillos, comedor en
los patios. Todo el mundo deberfa saber cémo trabajar con ellos, como hablar, como
comunicarse y hay gente que no es consciente de esa necesidad ni tiene interés en ello..”

* MMPT: “Es que la formacién del profesorado es duro. Porque lo tienes que hacer todo a coste
de tu tiempo personal”.

* MMP: “Entonces cuando verdaderamente te encuentras en el problema es como que necesito
herramientas, lo ideal por supuesto serfa que esto fuese una formacién pero incluso de carrera. O
sea que no tengas que hacerte un master o tener que hacerte por tu cuenta... que verdaderamente
fuera una formacién obligatoria”.

* MMP: “Entonces yo creo que es sobre todo la actitud, la concienciacién del profesorado de la
responsabilidad que tienen en su profesion, porque creo que hay muchisimas gente que eso no lo

entiende, 0 sea que no, es que No estamos, No estas cogiendo patatas, estas formando nifios”.

Por lo tanto y coincidiendo con la siguiente afirmacion:

* PMED: “Lo ideal serfa formarse mucho mas de lo que nos hemos formado porque la formacién
que nos han dado ha sido completamente insuficiente. Este es un mundo muy amplio y mucha,

mucha cosa que aprender aqui”.

La realidad es que el aprendizaje significativo para el docente no proviene de su formacién en exclusiva si
no que se ha realizado en el hacer, cuando el docente se encuentra con un reto real, un problema o una
casuistica distinta a lo normal. Es importante que aparezca la necesidad que tiene el profesorado de
aprender de otros y con otros, es fundamental aprender por la observacion y ayudandose del dialogo

coordinado del profesorado.
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Una de las posibles soluciones que encontramos ante esta problematica es la utilizacién del debate. El
debate es una metodologia muy potente, que actualmente se encuentra perjudicada en nuestro sistema
educativo espafiol. Hattie (2012) en su obra Visible Learning asegura que la metodologia basada en el

debate es altamente potente para el alumnado y el profesorado.

Por un lado el debate en los alumnos permite evaluar la adquisicion de conocimiento a través de su
capacidad para argumentar, por otro lado el debate entre profesionales de la educacién fomentara la

coordinacién y mejorard la calidad del sistema educativo.

En definitiva, es el trabajo cooperativo del maestro con ayuda del debate y la comunicacién una de las
herramientas mads eficaces para mejorar las calidad educativa en Espafia. Es cierto que en las numerables
entrevistas he podido comprobar que los maestros afirman carecer de tiempo para la realizacién de
reuniones de coordinacién, donde puedan exponer ideas o trabajar cooperativamente. Esta limitacién

detiene el trabajo cooperativo y en consecuencia dar esa calidad al sistema educativo.
Es por tanto necesario atender a lo que la propia investigacién personal e investigaciones pedagdgicas

arroja, que es la necesidad de cambiar el sistema de formacién que reciben los futuros maestros en las

escuelas de magisterio, esta universidad debe estar actualizada al momento educativo actual.
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5. EL CENTRO EDUCATIVO Y LA FAMILIA DEL ALUMNADO TEA.

Tal como se refleja en epigrafes anteriores, la coordinacién escuela familia es fundamental para el éxito

del proceso de ensefianza-aprendizaje de esta tipologfa de alumnado.

* MMIL “A ver yo creo que para que esto funcione tiene que haber coordinacién familia y
escuela si no, no tiene sentido”.

*  MMI2: “A ver eso es.... Lo mas importante, pero no porque sea TEA, estamos en lo mismo.
No porque sea TEA y yo si que normalizado, es igual. Las familias tienen que apoyar lo que se
hace en la escuela y tiene que haber una continuidad en las casa. Es mas debia ser la escuela una

continuidad de la casa”.

La coordinacién de las familias no es sencilla. En ocasiones el diagndstico de este trastorno no es

entendida por parte de la familia. Entonces desde la escuela se hace aun mas dificil esta coordinacion.

* MMPT: No todos tienen la misma implicacién y el mismo reconocimiento de la problematica.
Porque hay gente que se enfrenta a esta problematica no queriéndola enfrentar... O que todas
estas pautas que me haces son tonterfas porque mi nifio no las necesita...Yo creo que lo mas

problematico es la gente que no quiere, no quiere, quiere solamente que le hables de normalidad.

A lo largo de este primer curso en la que una aula TEA es instaurada en un centro ordinario, los
profesionales del mismo han realizado decisiones importantes para la coordinacién con las familias. En
primer lugar han generado un canal de comunicacién ajustado a su etapa ya que han utilizado una agenda
sencilla, donde las familias puedan comunicarse con los docentes, ademds se establece una persona de
referencia en la coordinacién de la familia para que estas puedan dirigirse con mayor confianza a una
unica persona que es la que gestiona posteriormente todo lo relacionado con la coordinacién (fechas de

reunién, problematica a solucionar, dudas...).

* MMIL “Tenemos una agenda de comunicacién familia-clase para que el nifio también pueda
comunicar lo que ha hecho, eso le ayuda mucho por ejemplo en la asamblea ... él tiene su agenda

de comunicacién y cuanta a lo mejor lo que ha hecho esta tarde”.

Por otro lado, una de las actuaciones que mas genera esta unién y relacion entre el centro educativo y las
familias son las reuniones personales. Estas se han repetido durante todo el curso dentro del centro
ordinario y en horario lectivo. Es por esto que a principio de curso se define la temporalizacién de las

reuniones. A modo general, deben asegurarse las siguientes reuniones:
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* Reunién de inicio de curso con todas las familias del alumnado TEA, el equipo de apoyo, la
orientacién, tutores y representantes del equipo directivo. El objetivo principal de esta reunion
fue el conocimiento mutuo, la presentacion e informacion del programa y desarrollo del curso.

* Reunién de equipo docente con cada familia, se ha realizado al menos una vez al trimestre con el
objetivo de analizar la evolucion y el progreso. Ademas se consensua la propuesta de mejora y el
trabajo a realizar fuera del centro ordinario.

* Diariamente a través del canal de comunicacién (en algunos casos agenda, en otros casos e-mail)

se acuerda como va a funcionar este medio de comunicacién y entre que personas se va a usar.

El objetivo fundamental de estas reuniones no es otro que mantener una informacién fluida de la forma
de trabajo del colegio y unir posturas para que esa misma actuacion se lleve a cabo en casa. El discurso de

los profesionales se fundamenta en la utilizacién del mismo método de comunicacién: los pictogramas.

* MMLI: “La familia que la verdad que siempre en las reuniones que tenemos, le explicas un poco el
método de comunicacién que vamos a tener, pues lo suyo es utilizar el mismo sistema de pictos”
* MMI2: “En casa se deberfa trabajar con pictos, porque ya el afio pasado ya trabajan en el de

educacion especial se trabajaban con pictos”.

En todas estas reuniones se procura que el aula de referencia asista y participe. Asi como el propio
Equipo Directivo. La presencia de todo el equipo docente, o de la gran parte del mismo muestra a las

familias una gran implicacién del docente en la problematica de sus hijos.

* MMP: Hemos estado todo el equipo docente no solamente tutor y profesor de lengua ya
matematicas, si no las especialistas del aula TEA, direccién.. o sea hemos estado todos los
docentes que trabajamos con el nifio y ahi pues nos hemos puesto de acuerdo en cosas,
conductuales sobre todo como: ¢qué podemos hacer para reforzarle?

* FHCA: los tutores, estaban algunos profesores especialistas, y los padres evidentemente. La
mayoria de los padres practicamente... si, también estuvo la PT que era la que iba a coordinar un

poco el aula TEA y la integradora social no llego a estor por motivos extraordinarios..
En definitiva, la coordinacién con las familias debe ser fundamental en el proceso de aprendizaje. Tal

como recoge Dominguez (2010) “Esta relacién se convierte hoy en dia en un pilar muy fuerte para la

eficacia y respuestas positivas del desatrollo educativo y personal del alumnos/as” (p. 1).

* PMIS: “Cuando se trabaja de manera coordinada y hay dialogo con la familia las cosas van

muchisimo mejor”
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6. LA FAMILIAY EL AULA TEA

En el epigrafe anterior se muestra la importancia de coordinarse con el alumnado TEA. A continuacion el
punto de mira se sitia frente a qué situacién toma el resto de las familias frente a la puesta en marcha del

aula TEA en el centro ordinario donde recibe la educacion sus hijos/as.

Por un lado, desde el centro educativo, se realiza una primera conexién informativa con las familias. En
todas las reuniones iniciales con las familias, cuyos hijos tienen un alumno TEA de compafiero, el equipo

directivo se presenta e informar de manera sencilla sobre el novedoso proyecto que se va a llevar a cabo.

* PMED: “Si al principio la primera vez que vienen si, les enseflamos el cole, les contamos un
poquito del proyecto. Con el resto de las familias también al principio de curso, en las reuniones
de padres, nos pasamos el equipo directivo y estuvimos contando, también acuérdate, que
tenfamos un aula, que estrendbamos un aula TEA y también lo comunicamos a todo el mundo”.

* FHCA: “pero vamos que iba a suponer que iban a venir alumnos, la informacién basica era que
iban a venir alumnos con estas caracteristicas, con trastorno del espectro autista, y que
probablemente iban a ir aumentando ese nimero durante el curso escolar y que dentro de lo que
es el aula, pues iban a hacer actividades adaptadas a ellos y que en la medida de lo posible iban a
integrar a estos nifios en las clases paulatinamente también y con un horario estimado y claro

porque gran parte de su horario escolar lo pasarfan en este aula”.

Por otro lado las familias demandan una mayor informacién relacionada con el aula TEA. Informacion
relacionada con el funcionamiento del aula TEA, el tipo de conductas que adopta esta tipologia de
alumnado y como este nuevo proyecto afecta al rendimiento académico de sus hijos. También se
desconoce la forma de trabajar con sus hijos en lo relacionado con el autismo: c6mo explicar el trastorno
del autismo a nifios, donde buscar informacién, como trabajar la inclusién y aceptacion de estas

dificultades desde casa. Se observa un claro porcentaje de desconocimiento.

Frecuencia

Nada de acuerdo  Poco de acuerdo  Algo de acuerdo  Totalmente de
ac

Me han informado como debo explicar y tratar con mi
hijo/a el tema del autismo.

Figura 9. Me han informado como debo explicar y tratar con mi hijo/a el tema del autismo
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Este desconocimiento no se produce por la falta de motivacién de las familias, si no que desde el centro
educativo, no se han realizado las medidas necesarias para trasladar de manera fiable la informacién que
estas familias requieren. Tal como se observa a continuacién un gran porcentaje de familias considera no
haber recibido informacién. Tras preguntar en la entrevista por si habfan recibido algin tipo de

informacién de algun organismo la respuesta es contundente:

* FHCA: de la Comunidad de Madrid no.
* FHCA: la informacién que nos han dado ya te digo ha sido pues eso, se circunscribe a lo que es
la reunién inicial de padres y la directora con el equipo que iba a atender el aula TEA y nada mas

de informacion

Se me ha informado correctamente del funcionamiento y caracteristicas
del aula TEA

Bsi
BNo

Figura 10. Se me ha informado correctamente del funcionamiento y caracteristicas del aula TEA.

Y por el contario las familias demuestran querer saber mas informacién sobre este proyecto.

Me hubiera gustado tener mas informacién sobre la existencia de un aula
TEA en este centro.

ENada de acuerdo

[@roco de acuerdo

[DAlgo de acuerdo

W Totalmente de acuerdo

Figura 11. Me hubiera gustado tener mas informacién sobre la existencia de un aula TEA en este centro.
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En definitiva es importante que todas las familias tengan la oportunidad de conocer la novedad de la que
estamos tratando. Desde el centro educativo se deben realizar una serie de aportacién de informacion
adecuada en las posibles reuniones que se puedan producir con las familias del grupo-clase. De esta
manera se podran establecer dinamicas de actividades de sensibilizacién con las familias, distribuir
claramente las funciones que en las tareas de colaboracién familia-escuela entre los distintos profesionales
que intervienen con el alumno y establecimiento claro de procedimientos de comunicacién: tales como
agenda, cuaderno de ida y vuelta de alumno o espacios de comunicacién entre la familia y los

profesionales.
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CAPITULO V: CONCLUSIONES

Una vez realizada la investigacion, gracias a la obtencién de datos, su posterior analisis e interpretacion,

se puede asegurar que se han conseguido los objetivos previamente definidos con éxito.

Es importante resaltar que el objetivo principal de la investigacién giraba en torno a una reflexién sobre la
puesta en marcha de un aula especifica dentro de un centro ordinario, y asi conocer todos los pasos y los

factores que intervienen en este proceso y poder atajar posibles dificultades o errores.

De esta manera, gracias a la investigacién se han podido definir los procesos necesarios para instaurar este
aula TEA, asi como contemplar los factores que influyen en este proceso de inclusién tales como: la
formacién del profesorado, la percepcion frente a la inclusién de la comunidad educativa, o los recursos
necesarios para realizar una practica educativa inclusiva. Asi mismo, con la finalidad de aclarar este
objetivo principal, se generaron cinco objetivos especificos, los cuales permiten analizar los factores que

intervienen e influyen en dicho proceso de instauracion.

El primer objetivo definido como “identificar la percepcion del profesorado frente a la inclusion” se ha observado
que el profesorado defiende la educacién inclusiva y cree necesaria su existencia en las aulas de educacién
infantil y primaria, por el contrario los datos obtenidos a través de los cuestionarios y entrevistas nos
muestran ciertas reticencias por parte del profesorado para desarrollar su actividad laboral con alumnos
con necesidades educativas especiales. Tal como se ha percibido en esta investigacion, algunos de los
factores causantes de esta afirmacién es la escasa formacion que recibe el profesorado o los inexistentes

cambios en el funcionamiento de los centros.

En relacién a esto, los estudios realizados por autores como Loépez, Echeita y Martin (2010) o Martin y
Cervi (2006) admiten la necesidad de estimular la formacion inicial y permanente del profesorado para
conseguir ese cambio conceptual y avance hacia un planteamiento mas inclusivo. Asi como promover

reflexiones en el profesorado, que generen procesos de coordinacién y trasmisién de informacién.

En cuanto a lo anterior, es necesario sefialar que el contexto en el que se desarroll6 esta investigacion, es
un contexto educativo que presenta cierta contaminaciéon en relaciéon a las etiquetas. Es decir, el
profesorado en general tiende a categorizar a este alumnado, como nifios autistas, categorizando asi las
diferencias. Esta concepcién previa de categorizacion, hace que afecte a su propia practica docente e
incluso a su estado animico frente a su profesién. Por tanto es importante que el docente evite la

categorizacién y que realice procesos de reflexion sobre su formacién y actitudes frente a la diversidad.
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El segundo objetivo expresado como “Conocer los recursos necesarios para dar una respuesta educativa dirigida hacia
alumnado con trastorno especifico del espectro antista” se analiza siguiendo los recursos expuestos por Vidorreta
(1982), sobre la organizacion de los recursos en los centros escolares. El analisis de esta investigaciéon en
torno a este objetivo define la necesidad de contar con un conjunto de recursos apropiadas para la
practica inclusiva. Esta afirmacion es recogida por Giné, C. (2001): “La presencia de este alumnado en los
centros ha comportado importantes cambios organizativos, metodoldgicos, y curriculares, asi como una

demanda insistente de recursos materiales, personales y de formaciéon” (p. 1).

El discurso del profesorado en cuanto a los recursos varfa dependiendo del recurso al que se refieran. Es
asi como los recursos materiales de los cual es dotada el aula TEA del centro preferente por ser de esta
condicién, es valorado por el conjunto de profesores y estimada como muy valiosa. Por el contrario, el
profesorado demanda una mayor presencia de recursos personales, sobre todo a la hora de apoyar al

alumnado TEA dentro de su aula de referencia.

Nuestro sistema educativo presenta una escasa flexibilizacion a la hora de adecuar los recursos personales
ya que mantiene una gestioén rigida, en la cual el protagonista no es el proceso de ensefianza-aprendizaje,
ni el profesor y el alumno. En definitiva se debe llevar a cabo desde la administracién educativa una
concepcién de la educacién como una educacién de las oportunidades, en la que se ofrezcan recursos
suficientes y apoyo especializado para satisfacer las necesidades educativas especiales presentes en un

centro preferente.

Otro de los objetivos fue redactado como “Conocer la percepeion de las familias frente al proceso de inclusion de un
centro preferente’. La familia es uno de los pilares basicos de un proceso inclusivo como el que se ha
estudiado en esta investigacién, puesto que desde los hogares se debe trabajar la inclusiéon que después los
hijos/as deben desatrollar y entender en el centro preferente. Tal como expresa Rojas (2003): “la gran
importancia del efecto causal de la familia, la l6gica sugiere que es muy conveniente contar con este

factor, como aliado del sistema educacional, en el logro de sus objetivos” (p. 4706).

La percepcién que se ha analizado de las familias frente al proceso de inclusiéon que se ha investigado ha
presentado en un primer momento sorpresa e inquietudes. El discurso de las familias recoge una
valoracién positiva de la presencia del alumnado autista en el aula de sus hijos/as, pero denotando
preocupacién por como este trastorno puede afectar al ritmo de la clase y en conclusion al aprendizaje de

sus hijos/as.

Por tanto es necesario que la familia valore y comprenda la importancia de la unién y la necesidad de que
todos los miembros de la comunidad educativa trabajen en una misma direccién. Esto fomentard el
aprendizaje del alumnado, que por otro lado es el objetivo de cada uno de los miembros de la comunidad

educativa.
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En este sentido, la familia por un lado debe defender este cambio positivo, de manera que sus hijos/as
experimenten una educacion de calidad, es decir una educacién inclusiva. Y por otro lado debe apoyar al
profesorado, participando en la prictica educativa, ejerciendo un rol de ayuda, de escucha y reflexién con
sus hijos. En definitiva que las familias se involucren en la educacién de sus hijos mostrando confianza y

comunicacion en relacion al proceso de inclusion.

El cuarto de los objetivos expresaba la necesidad de “Identificar la actitud del alummnado que tiene un compariero

TE 2

La percepcién del alumnado frente a la presencia del alumnado TEA no muestra percepciones negativas,
si que es cierto que de manera indirecta, el alumnado tienda a abandonar o rechazar al alumnado autista.
Se observa que no es tanto por ser diferente, sino porque el nivel madurativo del alumno es inferior y por
tanto los intereses del alumnado no coinciden. Es asi como el alumnado TEA tiende a juntarse con

alumnado de inferior nivel madurativo al que le corresponde por su edad.

Como se ha mencionado anteriormente, la percepciéon no es negativa, pero si es cierto que en ocasiones
aparecen, por parte del alumnado ordinario, cuestionadas las practicas educativas que se llevan a cabo con
el alumnado autista. Es por esto aconsejable, que el profesorado informe a su grupo-clase de la necesidad
de adaptar esas actividades al alumnado TEA y dar respuesta a la enorme curiosidad que presenta el

alumnado en general por conocer y entender esta casuistica.

Una de las recomendaciones que mejoraria la actitud del alumnado que comparte aula con un alumno
TEA es la realizacion de sesiones informativas, reflexivas, tutoriales en relacién a cémo enfrentarse ante la
diversidad en cuestién, informando de la problematica de este alumnado y de sus caracteristicas. Esto
ayudara a entender sus comportamientos, dando a entender al alumnado ordinario la condicién del
alumno TEA como un ser humano que presenta unas dificultades especificas y todos debemos colaborar

para ayudarle.

Por dltimo y como objetivo principal de esta investigacién se plante6 la posibilidad de “Investigar los

pasos a seguir para instaurar un aula TEA en un entorno normalizado”

Tal como se recoge en el estado de la cuestidon, la literatura referida a la explicacién de los pasos a seguir
5>
para instaurar esta tipologfa de aulas es muy escasa. Gracias al conjunto de entrevistas, los cuestionarios,
las observaciones recogidas en el diario del profesor o conversaciones telefonicas, se puede definir la
bl

cronologia de los pasos que se han seguido a la hora de instaurar este aula especifica.

Uno de los limites de esta investigacion se encuentra en la imposibilidad de obtener informacién desde la

DAT Oeste, mas concretamente desde la Unidad de Programas Educativos DAT Madrid-Oeste.
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Aun asi, la inferencia de informacién y el andlisis de los datos obtenidos de los instrumentos de analisis, se
puede definir un primer momento en el que Servicio de la Unidad de Programas de la DAT se plantea la
posibilidad de desarrollo de este modelo de atencién en el centro educativo. No existe una normativa que
recoja las lineas a seguir para esta eleccion, por el contrario existe una serie de criterios internos tales
como la disponibilidad de infraestructura del centro, el contexto en el que se encuentra el colegio, la
demanda de alumnado que existe en un entorno concreto, entre otras. Estos aspectos, como se ha citado,

son aspectos orientativos e internos de la DAT correspondiente.

Es necesario, que se elabore un documento oficial que recoja el conjunto de justificaciones de porque un

centro escolar determinado debe ser modificado a centro preferente.

Previo a la publicacién en el Boletin Oficial del Estado, el centro educativo en cuestién, mas
concretamente el equipo directivo, recibe la noticia a pocos dias de finalizar el curso, que al afio siguiente

se convertirdn en centro preferente TEA.

En relacién a esto, es preferible que cualquier modificacion que afecte al proceso de enseflanza-
aprendizaje sea consensuado y notificado con mayor distancia en el tiempo. De esta forma el conjunto de
docentes tiene la oportunidad de poder formarse y plantear una programacion de curso mas adaptada a

las necesidades tan especificas que requiere esta tipologia de alumnado.

Una vez convertido en centro preferente, la DAT dota al centro educativo de una serie de recursos.

En relacién a los recursos materiales, son adaptados y validos para dar respuesta a las necesidades del
alumnado. Por el contrario, se demanda el incorporar estos recursos previa a la incorporacién del
alumnado al centro escolar, y no una vez que el curso escolar ya ha dado comienzo. Por otro lado es

demanda la posibilidad de consensuar esta tipologia de materiales, ya que no todos son utilizados.

En cuanto a los recursos personales, son muy valorados por el equipo docente que trabaja con el
alumnado TEA, aunque se requiere de una mayor disponibilidad de estos recursos personales dentro del
aula de referencia. En relacion a este aspecto, los profesionales de aula TEA no pueden apoyar al
alumnado en su aula referencia, por un lado por la existencia de una ratio de 5 nifios autistas y por otro

lado, por la escasa plantilla de profesionales especificos.

En relacion a los recursos espaciales, la DAT gestiona con el Ayuntamiento la ejecucién y financiacién de
las obras que se precisan, realizando una acomodacién del inmobiliario del aula, instalacién eléctrica para
disponer de red o el traslado de la puerta de lugar que permitiera la construccién de una zona de bafio e

higiene.
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Estas obras se han realizado de manera efectiva y correcta, estando disponibles para usar el primer dia del

curso escolat.

Por dltimo se considera necesario realizar un proceso de evaluacion exhaustivo, que presente un caricter
global, continuo y formativo para el proyecto TEA. Es cierto que se lleva a cabo una serie de reuniones
de coordinaciéon con el EOEP y el Equipo especifico de alteraciones graves del desarrollo. A su vez
también se realizan ciertos cuestionarios de valoracion del proceso atencién preferente de primer afio, que
son realizados por el equipo directivo y el EOEP, pero no existe la participacién del equipo docente, que

en este caso es el que lleva a cabo el proyecto TEA.

Personalmente, comenzar un nuevo curso con la novedad del aula TEA y tutorizar a un alumnado autista,
supuso en mi miedo y preocupaciéon. En un primer momento pensé que serfa un curso evocado al fracaso
debido a que nunca antes me habia enfrentado a dicha casuistica y ademas no tenfa conocimiento ni

formacién profesional sobre el autismo.

El primer pensamiento fue de resignacién, pero con el paso de los dias me di cuenta que esta es mi
profesién y para esto me he formado: para dar respuesta a las necesidades de mi alumnado. Por tanto
inicié un proceso de analisis y lectura de la bibliografia existente en ese momento y decidi encaminar mi

TFM hacia esta casuistica.

Este TEM en su origen lo elaboré con la intencién de dar a conocer la puesta en marcha de un aula TEA

en un centro ordinario y de esta manera iniciar una investigacién en un campo de estudio poco analizado.
Gracias a este trabajo, mi conocimiento, interés y disposicion han ido mejorando. Ademas esta

investigacion me ha aportado una serie de saberes y estrategias que he podido poner en practica en mi dia

a dia, facilitindome mi labor como docente.
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