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RESUMEN:

En Catalufia, el alumnado con Trastorno del Espectro Autista (TEA) escolarizado en escuelas inclusivas recibe apoyo por parte
del servicio de apoyo intensivo para la escolarizacién inclusiva (SIEI), bien en las aulas ordinarias, o bien en un aula especifica.
No obstante, para los maestros supone un reto acoger al alumnado con TEA, pues se deben desarrollar numerosas estrategias
metodoldgicas: utilizar una apertura y un cierre claros, dar ejemplos, utilizar un lenguaje concreto, presentar la informacién de
manera oral con apoyo visual, propiciar actividades de interés y anticipar, por citar algunas. Dada su gran variedad, el objetivo del
estudio es identificar qué estrategias metodoldgicas se usan con los alumnos con TEA en el aula regular, y si difieren de las usadas en
el aula SIEI Se desarroll6 un estudio cualitativo y descriptivo a partir de la observacion en las aulas y entrevistas con una muestra
de dos escuelas de educacién primaria. Los resultados muestran que ambas escuelas utilizan multiples estrategias, aunque algunas
no se contemplan, por ejemplo, la generalizacién. Ademds, cuando hay un aula SIEL se tiende a situar al alumno con TEA fuera del
aula regular, donde el maestro de apoyo mantiene el rol de tutor. En cambio, dentro del aula regular, el maestro de apoyo destina
su tiempo al alumno con TEA de bajo funcionamiento; mientras que los alumnos con TEA de alto funcionamiento reciben apoyo
por parte de los iguales. Finalmente, se observa la necesidad de desarrollar programas formativos para todo el profesorado para
fomentar una mayor inclusién.

PALABRAS CLAVE: Estrategias mectodoldgicas, Trastorno del Espectro Autista (TEA), Educacidn inclusiva, Profesor
especializado.

ABSTRACT:

In Catalonia (Spain), students with Autism Spectrum Disorder (ASD) enrolled in inclusive education receive support from the
Intensive Support Service for Inclusive Education Program (SIEI), either in mainstream or special needs classrooms. However,
many teachers find it challenging to include ASD students in mainstream classrooms, since they must develop a variety of
strategic teaching methodologies: use of clear openings and wrap-ups, use of examples and specific language, presentation of oral
information using visual support materials, use of activities to peak student interest and the need to anticipate, just to name a few
examples. Given the large variety of teaching methodologies, the objective of this study is to identify which teaching strategies
are used with ASD students in mainstream classrooms and compare them with those used in SIEI classrooms. A qualitative and
descriptive study was developed based on classroom observation and interviews using a sample of two primary schools. According
to the results, both schools use multiple strategies, although some strategies are not considered, such as generalizations. Also, SIEI
classrooms tend to place ADD students outside the regular classroom where the support teacher is more of a tutor. However, in
regular classrooms, the support teacher spends more time working with low functioning ASD students while high functioning
ASD students receive support from their peers. Finally, there is a need to develop more educational programs aimed at teachers
to foster greater inclusion of ASD students.

KEYWORDS: Teaching Strategies, Autistic Spectrum Disorder (ASD), Inclusive Education, Special Education Teachers.
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INTRODUCCION

Los centros educativos ordinarios donde asiste alumnado con Trastorno del Espectro Autista (TEA) en
Cataluna (Espafa), inmersos en el desarrollo de procesos inclusivos, buscan la promocién de la equidad entre
los estudiantes, segtin Witmery Ferreri (2014), y la presencia, participacién, aceptacién y logros del alumnado
con necesidades educativas especificas (NEE), tal como afirma Humphrey (2008). Al mismo tiempo, supone
un reto para los maestros de las escuelas inclusivas, pues se debe desarrollar y/o adaptar un amplio abanico de
estrategias metodoldgicas, tanto para ayudar en los procesos de ensenanza-aprendizaje, como para evitar las
conductas disruptivas, favorecer la comunicacién y mejorar la interaccién social.

Actualmente, existen una gran variedad de estrategias metodoldgicas, aunque no todas son utilizadas en
las escuelas. Ademas, hay estrategias metodoldgicas que unicamente se utilizan con el alumnado con TEA, en
lugar de utilizarlas con todo el alumnado dentro del aula inclusiva. Por otro lado, en Catalunya, el servicio de
apoyo intensivo para la escolarizacién inclusiva (SIEI) se puede organizar dentro del aula ordinaria, o como
un aula especifica, y los maestros tienden utilizan estrategias diferentes dentro de un aula o de la otra.

Dada la gran variedad de estrategias metodoldgicas existentes, el objetivo de este estudio es identificar qué
estrategias metodoldgicas se usan con el alumnado diagnosticado de TEA cuando se encuentra en una escuela
con aula SIEI y si estas difieren cuando el estudiantado con TEA esta en una escuela cuya SIEI hace el apoyo
en el aula ordinaria. En este sentido, se analiza cémo influye el rol de la persona educadora de apoyo en el
desarrollo de dichas estrategias, teniendo en cuenta el Cly la tipologia de TEA.

ANTECEDENTES

En Cataluna, el alumnado con TEA suele ser escolarizado bien en centros de educacién especial, bien en
escuelas ordinarias de educacién infantil y primaria. Es en estas tltimas, y desde el prisma de la educacion
inclusiva, que el alumnado con TEA (que no presenten un CI extremadamente bajo) recibe el apoyo adicional
y/o intensivo por parte de una persona profesional y/o se hacen adaptaciones curriculares, de los materiales,
de la metodologfa de trabajo y de la evaluacién, tal como afirman Parrilla y Sierra (2015), McAllister y Sloan
(2016) y segtin la Jefatura del Estado (2013) y la Generalitat de Catalunya (2017). Con el Decreto 150/2017,
del 17 de octubre, el SIEI estd destinado para el alumnado con NEE que requieran un apoyo intensivo dentro
del marco de una escuela inclusiva. Ahora bien, serd el centro educativo quien organice el SIEI como un apoyo
para el alumnado con NEE en las aulas ordinarias (y, por ende, para todo el grupo-clase), o bien como un
aula especifica (aulas SIEI), donde los maestros de apoyo imparten clase al alumnado de forma individual o
en grupo reducido (de 2 a 4 alumnos). Dado el aumento de alumnado con TEA en los centros ordinarios, en
algunos casos las aulas SIEI estan especializadas en este tipo de trastorno.

MARCO TEORICO

El TEA abarca un conjunto heterogéneo de sindromes del desarrollo neurolégico asociado con déficits
en la interaccién social, habilidades comunicativas, flexibilidad mental y procesamiento sensorial, segin
describe la American Psychiatric Association (2013). Aunque implica variedad de grados de severidad
(sindrome de Asperger, Autismo o TEA-no especifico) y de intensidad, una elevada proporcién de las
personas diagnosticadas con TEA tienen un coeficiente intelectual (CI) dentro de la normalidad, segin
afirman Charman et al. (2011) y Mandy, Murin y Skuse (2014).

Las estrategias metodoldgicas mds cominmente recomendadas para trabajar con alumnado con TEA
pretenden favorecer la contextualizacién y concrecion de la informacién y del conocimiento: utilizar
una apertura y un cierre claros, ensefiar de manera secuencial y progresiva, dar ejemplos, explicar el
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significado de las metaforas, proporcionar notas guiadas, proponer actividades que se puedan generalizar y
facilitar multiples oportunidades tanto de aprendizaje como de evaluacidn, segin afirman Krasny, Williams,
Provencal y Ozonoff ( 2003) y Anderson (2007), asi como definir claramente las expectativas que se tienen
sobre el alumnado, utilizar un lenguaje concreto, con instrucciones explicitas, claras y especificas, ademas de
dar tiempo al alumnado con TEA si este lo requiere, segtin describen Brown y Coomes (2016). Asimismo, con
el objetivo de aumentar la participacién activa del alumnado con TEA, se aconseja estructurar las actividades
y presentar la informacién de manera oral con apoyo visual, usando tanto organizadores visuales como
fisicos, el uso de horarios visuales, segin plantean Bryan y Gast (2000), de libros ilustrados tal como afirman
Sigmon, Tackett y Price Azano (2016), historias sociales, descritas por Gray (2003), y de nuevas tecnologias,
como podria ser el iPad, como describen Brodhead, Courtney y Thaxton (2018), y propiciar las actividades
de interés del alumnado con TEA, pues ayudan a evitar el aburrimiento y favorecen la inclusion, segtiin
mantienen Lindsay, Proulx, Scott y Thomson (2014). Por otro lado, la anticipacién, el refuerzo positivo, los
esquemas visuales, las técnicas de autocontrol y el role playing ayudan a prevenir conductas disruptivas, como
explican Leach y Duffy (2009), McCurdy y Cole (2014) y Lindsay et al. (2014). Asi como definir claramente
los espacios de trabajo, limitar de la sobrecarga sensorial, segin mantiene Kluth (2003), y establecer normas
claras tanto de comportamiento como sociales para todas las rutinas del aula, tal como afirman Goodman
y Williams (2007). Finalmente, se recomienda utilizar el Sistema de Comunicacién Alternativa, segun
plantean Bondy y Frost (2002), y la comunicacién no verbal, segiin mantienen Bowe (2004) y Wilmshurst
y Brue (2010), con el objetivo de aumentar la capacidad comunicativa del alumnado, ademas de fomentar
la instruccidn en grupos pequenos o bien la ensefianza en parejas, basaindose en el aprendizaje cooperativo,
segun describen Kamps et al. (2014).

Este articulo surge del proyecto de investigaciéon [+D+i-EDU 19478: Mejora de la respuesta educativa en
las escuelas convencionales mediante buenas practicas inclusivas, financiado por MINECO.

METODOLOGTA

Se elaboré una investigacién de corte cualitativo la cual busca la toma de decisiones a través de la comprension
de los fendmenos educativos y sociales con el fin de producir transformaciones en las préicticas educativas
y en los escenarios socioeducativos, segin mantiene Sandin (2003). En este caso, se trata de un estudio de
casos multiple que permite acercarnos al fenémeno educativo para su comprension y anélisis, identificando
los diferentes procesos interactivos que lo conforman, siguiendo a Stake (1998).

Participantes:

Se seleccionaron dos escuelas de educacién primaria (A y B) del 4rea metropolitana de Barcelona, con
un nivel socioeconémico medio. La muestra fue intencionada y siguié el siguiente criterio: escuelas publicas
vinculadas a un proyecto inclusivo con SIEI que tenian escolarizados alumnos con TEA.

En la escuela A, el SIEI efectuaba el apoyo en el aula regular. De los 50 maestros de los que dispone la
escuela, dos ejercian el rol de maestro de apoyo. Ambos tenian formacién especifica en Educacién Especial
(EE) y en TEA.

Enlaescuela B, el SIEI ejecutaba tanto el apoyo en el aula regular como en un aula especifica, donde asistian
tanto estudiantes con TEA como otros con dificultades de aprendizaje. De los 36 maestros, dos ejercian
el rol de maestro de apoyo: uno exclusivamente para el alumnado con TEA y el otro para estudiantes con
necesidades educativas relacionadas con el aprendizaje. Ambos tenian formacion especifica en EE y en TEA

(ver Tabla 1).
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TABLA 1
Descripcién de las escuelas analizadas
Escuela & Escuela B

Mumero de masstros 50 36

Mumern de maestros de apoyo 2 +1 (aumiliar) 2 +1 {auziliar)
Aula SIEI Mo a1

Maestros formados en EE 23 13

Maestros especialistas en TEA 2 2

Mumero de estudiantes con TEA 7 8

Mumero de estudiantes por clase 26 27

Fuente: Elaboracién propia

En total, 15 estudiantes participaron en el estudio (12 nifos y 3 nifias) entre 6 y 11 afos. Se requirié el
consentimiento de los padres para su participacién. Todos asistian a la clase regular que les correspondia segtin
su edad y tres de ellos en el aula SIEL Segtin el ADI-R, de Le Couteur, Lord y Rutter (2006), estos alumnos
tenfan el diagndstico dentro del espectro autista y, segin el WISC-IV de Wechsler (2005), su coeficiente
intelectual oscilaba entre 49 y 122 (ver Tabla 2).

TABLA 2
Estudiantes con TEA de la muestra

e\l ol
ALUMNO  SEO EDAD WISC-1 DIAGNOSTICO

(CI) (ADI-R)
i:lmmm a Iujer g 70 TGD-no especificado
F\_
i:hmmn h Hombre 8 62 Autismo
i\:hmmn 3 Hombre 38 15 Asperger
i:humm + Hombre O 100 Autismo
i:humm > Hombre 0 75 TGD-no especificado
i:hmmn - Hombre 0 81 Asperger
i\:hmmn 7 Wlyjer 9 49 Autismeo
Ahumno 1-B Hombre 6 62 Aatismo
Alumne 2-B Hombre 7 87 TGD-no especificado
Ahumno 3-B Hombre 7 50 Autismo
Ahunno 4-B Hombre 10 117 TGD-no especificado
Ahumno 5-B Hombre 10 122 Asperger
Almno 6-B Nhyer 10 70 TGD-no especificado
Alumno 7-B Hombre 11 75 Autismo
Alumno 8-B Hombre 11 111 Autismo

Fuente: Elaboracién propia
Nota: TGD: Trastorno General del Desarrollo

Ademas, fueron entrevistados 11 maestros teniendo en cuenta los criterios seleccionados para definir la
muestra propositiva: (1) al menos un maestro de apoyo por escuela; (2) tenfan como minimo 3 afios de
experiencia docente en un aula regular; (3) actualmente ensefiaban a un estudiante con TEA en un aula

regular y/o en el aula SIEL
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De los 11 maestros entrevistados, 4 eran maestros de apoyo (2 por escuela) y 7 eran tutores en diferentes
niveles (4 de la escuela A y 3 de la escuela B). Todos eran mujeres, y tenfan entre 4 y 19 afios de experiencia
docente. Todas las maestras entrevistadas tenian formacién en NEE, pero solo las maestras de apoyo tenian
formacién especifica en TEA. La adecuacién de la muestra se determiné cuando se alcanzé la saturacion
tedrica que ocurrié cuando no surgieron datos nuevos o relevantes con respecto a una categoria y las categorias
estaban bien desarrolladas en términos de sus propiedades, dimensiones y variacion, tal como afirma Grbich
(2007).

INSTRUMENTOS

Los datos de la investigacién se obtuvieron a partir de la entrevista y de la observacién. El proceso para
elaborar estos instrumentos fue el siguiente: 1. Revision de literatura para obtener estrategias metodoldgicas
comunes con estudiantes con TEA; 2. Deteccidn de estas estrategias metodoldgicas siguiendo el criterio de
ocurrencia - sin ocurrencia en el aula, tanto en el aula regular como en la SIEI de cada escuela durante un mes;
3. Elaboracién de la entrevista; y 4. Elaboracién de una plantilla de observacién y de la guia de la entrevista.

Laentrevista constaba de 21 preguntas abiertas, dénde se pedia al profesorado informacién sobre sus datos
profesionales su experiencia como docente y si tenfan formacion especifica en TEA (preguntasdelalala7),
su concepcion sobre inclusién y sobre el alumnado con TEA (de la 8 ala 10), la organizacién del centro para
atender a la diversidad (de la 11 a la 14), la metodologfa utilizada en el aula regular y, especificamente, en el
aula SIEI (de la 15 ala 20) y, finalmente, se les pedian propuestas de mejora (pregunta 21). Las entrevistas se
efectuaron en las mismas escuelas por parte de dos miembros del equipo de investigacién. Su duracién oscil6
entre 30 y 40 minutos y fueron grabadas en formato audio.

PROCEDIMIENTO

Las entrevistas se ejecutaron en cada una de las escuelas y fueron conducidas por ambos autores durante
cuatro meses. Tuvieron una duracién media de 52 minutos y fueron registradas con una grabadora, previo
consentimiento de los participantes. Se realizaron dentro del horario escolar.

Las observaciones tuvieron lugar en las aulas regulares de cada escuela y en el aula SIEI de la escuela B. Se
registraron con una cdmara de video, previo consentimiento tanto de los padres como de la escuela. Cada
alumno con TEA fue grabado durante 2h30’ en las aulas, combinando uno o dos profesores en el aula.
Ademis, los alumnos con TEA de la escuela B fueron grabados 1h30’ en el aula SIEL Las grabaciones en video
se llevaron a cabo durante cinco meses por parte de los dos autores.

ANALISIS DE DATOS

La informacién obtenida en las entrevistas y la observacién siguié un tratamiento a través de la técnica de
andlisis del discurso mediante la construccién de una matriz hermenéutica. Se partié de unas categorias
derivadas del marco tedrico y se fueron incorporando nuevas categorfas y subcategorias emergentes del
estudio de campo, siguiendo un proceso mixto que inclufa tanto un proceso deductivo como inductivo. De
acuerdo con Gibbs (2012), los datos textuales procedentes de los instrumentos se asignaron a las categorias
y subcategorias y, posteriormente, se llevé a cabo un proceso de codificacién de los primeros utilizando el
software informédtico MAXQDA (version 17). Finalmente, se establecieron tres categorias y veinticuatro

subcategorias (ver Tablas 3 y 4).



RevisTA EpUucAciin, 2020, voL. 44, NOM. 1, ENERO-JUNIO, ISSN: 0379-7082 2215-2644

TABLA 3
Categorias y subcategorias analizadas.
CATEGORIAS SUBCATEGORIAS
Inclusion C_DHCEI_JTD B
Ejemplificacion

o Agrupamientos del alumnnado
Organizacion del centro o
Organizacion del apoyo (SIED)
Actividades de interés
Anticipacion de las actividades
Apertura v cierre claros

Ayudas visuales
Comunicacion (verbal, no verbal y sistemas de comunicacion) alternativa)

Darle tiempo

Definir metas y objetivos

Estructura fisica del espacio

Gestion de la conducta disruptiva
Metodologias inclusivas en el aula Historias sociales

Instruccion directa

Limitar la sobrecarga sensoral

Ifodelaje e anitacion

Normas

Oportunidades con los compafieros

Proporcionar notas guiadas

Role playing

Rutinas

Secuenciacion

Ubicacion del apoyo

Fuente: Elaboracién propia
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TABLA 4
Estrategias metodoldgicas implementadas en el abordaje de estudiantes con TEA

ESTRATEGIA DESCRIPCION
e desarrollan dinamicas para desarrollar la
atencion del alumno con TEA sobre los
comentarios que bace e profesorado; se utiizan
sus intereses para crear diversas actividades
(por gemplo, pequeiias conversaciones,
establecer tumos de preguntas abiertas. )

e enseiia al ahunno con TEA I secuencia de
actividades  se le muestran las nommas de
conducta que debe adoptar en cada tipo de
actividad y en cada espacio

Actividades de interés

Anticipacion de kas actividades

e utlizan objetos de transicion que indican al
atumno con TEA que toca hacer un cambio de
actividad; Ia transicion se ajusta a las
necesidades del alunno con TEA; bay una
persona (aduito o compafiero) que acompatia al
alumno con TEAa su prézima actividad.

Apertura y cierre claros

e presentan las actividadis a partr del lnguaje
visual, se cotifican ls estrategias por colores,
etiquetas o resaltadores. Se usan los horarios
visuales como organizadores graficos donde se
recoge que debe hacer el alunno con TEA, en
que orden, donde debe estar y con quién.
Cuando el ahunno con TEA expresa ua
intencion comunicativa se le acompaiia
splicando que Io tiene que pecir por favor, que
10 debe forzar a situacion y se le ensefiaa
decir que 10 de forma educada. Si el o
con TEA hace una determninada peticion al
adlto, éste le da wna respuesta (por Gemplo,
dandole wna explicacion o acercandale lo que ha
pedido..). Se realizan fareas de imitacion de
sonidos, palabras o frases. Se utiiza un lenguaje
adaptado a las capacidades del alumno con
TEA. Se le proporcionan s instrucciones de.
i en wna. Se le enseia a saber esperar el
tumo, aprender a pedir I palbra, wia correcta
orientacin corporal y facil, se acompaia el

Ayudas visuales

Lno  desarrollo 1
verbaly sistemas de verbal con I practica de habilidades o
comunicacien) alternativa)  estrategas de caracter visual o nanipulativo

(por jemplo, gestos, signos o simbolos
graficos, seflar un objeto con el dedo o con
miada..). Se utizan elementos visuales y
reforzadores (objetos, dibujos, palabras
escritas...) adecuadas a su nivel de desarrolo y
de lengueie, y estan.a a vista delalumo con
TEA

mediodia, pictogramas (SPC y otros), libros de
ectura personalizados (de signos Schaeffer,
pictogramas, imagenes y paiabras), mural del
tiempo, tarjeas de objetos por ceatros de
interes, libros de alimentos, comidas y recetas,
dibujos con secuencias de actividades, murales
de imagenes
Se permiten momentos en que el lurino con
TEA puede levantarse (dando a estos
‘momentos una funcionalidad siempre que sea
Dale tiempo posible), se bacen pausas o iterrupciones que
impliguen un tiempo breve de espera antes de
iniciar wna actividad; s actividades se ajustan
al tiempo de atencion del alumino con TEA
El macstro establece objetivos iniciles que se
Defiir metas y objeivos modifican en funcion de las necesidades y
capacidades del alumno con TEA
e manipuia el espacio fisico pare promover
teracciones y situaciones comunicativas.
Cada uno de los ambientes del aui esta
estructurado, manteniendose fijo y predecible
para el alumno con TEA. Se prevé un espacio
de transicion
Se facitan estrategias para aprender a manjar
el engjo ante situaciones que no entiende (por
emplo, I tecnica de Ia tortuga 0 del
semaforo. ), se reaizan actividades de
seljacion, de respiracion, de saber esperar
e utlizan relatos para trabajar habilcades
sociales, situacianes, conceptos
Seinforma de forma visual, a traves de
Instruccion drecta materiles y/o de ambientes de aprendizzje lo
que se espera de ellos
Se hace uso de contenedores y espacios para
organizar el material y mitar y a sobrecarga
sensorial (colores, ruidos, movimientos...); en
Limitar Ia sobrecarga sensoral 1as tareas, se eliminan los detalles innecesarios.
Se brinda Ia posiildad de estar en zonas w
Poco més tranquias donde no haya
aglomeracian de alumnos,
Se hacen intercambios de tumos con e adulto o
imitaciones de modelos para realzar alganos de

Estructura fisica del espacio

Gestion de la conducta
disruptiva

Historias sociles

Modekje e nita
oldaye eumiacion o5 pasos que integran las actividades de los
atumnos.
e establecen normas y limites claros y estables
Momzs que son compartidos por todo el centro y se.

xplica al alumno con TEA cules son las
consecuencias de no seguir estas normas
Se proponen dinamicas para que el o con
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Fuente: Elaboracién propia siguiendo a Mesibov y Howley (2010).
RESULTADOS

Teniendo en cuenta las categorias y las subcategorias establecidas (ver Tablas 3 y 4), en el presente apartado
se analizardn los resultados obtenidos a partir de las entrevistas y de las observaciones desarrolladas en los dos
centros educativos.

En primer lugar, se desprende que las maestras entienden por inclusién la opcién de tener a todos los
alumnos dentro del aula regular, independientemente de si tienen o no un diagnéstico de TEA. Ademis, se
valora positivamente poder trabajar a partir de proyectos y con grupos cooperativos, respetando los diferentes
ritmos de aprendizaje y aportandoles diferentes estrategias metodoldgicas segiin sean necesarias: /a inclusion
es la capacidad de trabajar con todos [los nivios] dentro del aula, con necesidades o sin necesidades, con proyectos,
con grupos cooperativos...” (B. Ferrer, comunicacién personal, 6 de abril, 2017); “para mi es aquella escuela o
aquella aula que en un mismo espacio y tiempo da lugar a diferentes ritmos y niveles, pero siempre dentro del
aula, no salimos nunca fuera” (C. Pifiol, comunicacién personal, 7 de marzo, 2017).

No obstante, existen diferencias entre la escuela A y la escuela B, pues en la primera la organizacién del
apoyo (SIEI) siempre se da dentro del aula:  escuela acoge a todos [los nisios] bien y de igual manera, siempre
estdan dentro del aula, ademds cuando hay el maestro de apoyo, cuando estamos dos en el aula es una ventaja,
una gran ventaja” (C. Aguilera, comunicacién personal, 20 de abril, 2017); mientras que en la segunda la
organizacion del apoyo se da tanto dentro del aula regular como en el aula especifica para el SIEI (aula SIEI):
“nosotros normalizamos un poco eso, salir fuera de la clase. Salir fuera de la clase significa que vas a trabajar,
bueno, en otro espacio, tal vez de otra manera, pero esto queda ast, sn0?y es... intento trabajar la misma propuesta
aungque no siempre ha sido posible, o sea lleva un tema sabes? [...] Trabajamos a nivel de las necesidades de cada
uno y eso es iniciativas como muy persomzles y muy al nivel del pacto con tutores” (C. Lc')pez, comunicacion
personal, 18 de enero, 2017).

Asimismo, todos los alumnos con TEA tienen adaptacién curricular, segin sus dificultades y necesidades.
Estas pueden la cual puede ser de todas las dreas: “todos los alumnos con TEA tienen un PI en todo, menos en
plasticay educacion fisica” (C. Loépez, comunicacion personal, 18 de enero, 2017), o inicamente a nivel social
y conductual: Uz adaptacion curricular es basicamente social... pues eso, compartir...respetar a los demds...” (A.
Serrano, comunicacién personal, 6 de febrero, 2017). No obstante, se observan diferencias entre las escuelas:
mientras en la escuela A los alumnos con TEA efecttian la misma actividad de aprendizaje que sus iguales,
pero adaptada a su nivel de aprendizaje, en la Escuela B los alumnos con TEA con bajo funcionamiento (CI:
50-75) ejecutan una actividad diferente de sus companeros dentro del aula regular, por ejemplo, mientras
los alumnos sin TEA hacen un ejercicio de matematicas, a ellos se les pide que hagan un dibujo del patio de
la escuela. Cabe destacar que, del tiempo destinado a la docencia, en la escuela A el maestro de apoyo y el
tutor comparten el aula regular durante el 70% del tiempo; mientras que en la escuela B coinciden en el aula
regular el 40% del tiempo y el resto del tiempo destinado a la docencia, el maestro de apoyo esta en el aula
SIEL Ademas, los propios docentes de la escuela B manifiestan que uno de los problemas del alumno con
TEA es la desubicacién curricular y consideran que para que esto no sucediera, los estudiantes deberian estar
dentro del aula regular: ‘“estos niios que se los lleva y que trabaja, umm... mas espectficamente cosas concretas,
sno? Pero claro, yo veo que estos nijios van y vienen y que a veces no saben muy bien hacia dénde van. A ver es
verdad hay chicos que va bien de sacarlos fuera y hacer algunas actividades o... si, que pienso que hay chicos que
quizds 0 momentos, no todo el curso. Pero si que pienso que... que la gracia estaria de... de poder saber manejarlo
nosotros para trabajar dentro del anla” (T. Magrané comunicacién personal, 17 de enero, 2017).

En ambas escuelas se observa que la estructura didéctica, tanto en el aula regular como en el aula SIEL se
compone de tres elementos: 1) la explicacidon del contenido, donde la maestra explica la tarea; 2) la realizacion
de las actividades, donde los alumnos llevan a cabo la tarea propuesta por la maestra y 3) la evaluaciéon
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de dicha actividad, ya sea a partir de una correccién oral o escrita en la pizarra. Ahora bien, dentro de
cada una de ellas el profesorado establece secuencias mas especificas (paso a paso) en el caso del alumnado
con TEA, y especialmente con los de bajo funcionamiento, donde prima principalmente el aprendizaje
funcional y sin error. No obstante, en la escuela A tanto el tutor como el maestro de apoyo establecen la
secuenciacion dentro del aula regular, mientras que en la escuela B tinicamente la desarrolla el maestro de
apoyo, principalmente en el aula SIEIL, donde individualmente se efectian actividades de refuerzo que tienden
a ser mas manipulativas, visuales y a partir del juego simbdlico: yo los ratos que estoy en la SIEI intento hacer
el maximo manipulativamente y visualmente. Y entonces damos rolesy hacen roles...” (C. Lopez, comunicacion
personal, 18 de enero, 2017). Asimismo, en la escuela A tanto el tutor como el maestro de apoyo definen
metas y objetivos para cada alumno con TEA: “bueno, yo pienso que... uno de los objetivos de los profesionales
que intervienen en la SIEL uno de sus objetivos es aportar todos estos elementos diferenciadores que necesita aquel
alumno para poder asesorar al tutor. Y que lo tenga. ;De acuerdo? O sea, el papel del maestro de apoyo estd en
aportar su experiencia especifica con nisios TEA con el tutor y asi elaborar unos objetivos conjuntamente para el
nizio con TEA” (R. Ferndndez, comunicacion personal, 27 de febrero, 2017); mientras que en la escuela B se
reparten dicha funcidn, es decir, alos alumnos con TEA de bajo funcionamiento es el maestro de apoyo quien
dicta los objetivos, en cambio el tutor determina las metas del resto del alumnado: La maestra de apoyo es la
que siempre cuando plantea un objetivo el criterio es... primero, partir de que sabe hacer, o sea... s Qué quiero que...
0 es capaz de... Después, ;qué queremos? Esto es el objetivo. Que el nisio con TEA escriba tres palabras cuando
la maestra hace un dictado... Vale... Después, ;como lo haremos? Pues... al momento de hacer el dictado, pues la
maestra del SIEI le har... o sea, se detendrd con él y le dird la palabra... Y después estd el como, si lo ha logrado,
y despue’s, pues... se hace una nueva propuesta (C. Loépez, comunicacion personal, 18 de enero, 2017).

En ambas escuelas se establecen rutinas, aperturas y cierres claros y se anticipan las actividades durante
la jornada escolar (manana y tarde), con el objetivo de proporcionar al alumnado con TEA seguridad: ‘gue
ellos conozcan que sucede ahora y que haremos a continuacion...eso sabemos que les da mucha seguridady mucha
tranquilidad” (C. Aguilera, comunicacion personal, 20 de abril, 2017). En la escuela A tanto la aperturay
el cierre como la anticipacion se da a todo el alumnado del aula regular a través del lenguaje oral por parte
del tutor al inicio de cada sesién, que en el caso del alumnado con TEA se refuerza por parte del maestro de
apoyo. En cambio, en la escuela B, los alumnos con TEA que asisten regularmente al aula SIEI solamente
reciben la anticipacién por parte del maestro de apoyo, mientras que la apertura y el cierre lo llevan a cabo
junto con el tutor. Sin embargo, aunque la rutina es mediada tanto por el tutor como por el maestro de apoyo
en ambas escuelas, se observa una mayor flexibilidad en la escuela A cuando se trata de introducir cambios
en la dindmica de la actividad, pues se permite que los alumnos con TEA acaben las actividades empezadas
y cambiar de actividad si por algiin motivo no quieren realizar la tarea previamente asignada: “z veces sf veo
que estd en una actividad y le cuesta cambiar de actividad... Pues, intento explicarle, me lo intento ganar, le doy
un margen de cinco minutos mientras los otros se preparan para no sé qué...” (C. Pifiol, comunicacién personal,
7 de marzo, 2017).

Enlas dos escuelas se dala instruccién directa por parte del tutor y del maestro de apoyo, es decir, se informa
al alumnado de forma visual, a través de materiales y/o de ambientes de aprendizaje lo que se espera de ellos.
Asimismo, utilizan tanto el apoyo visual como el sistema de comunicacién alternativa y proporcionan notas
guiadas que tienen por objetivo favorecer el aprendizaje y ayudar en la comprension de la realidad. Ejemplos
del material usado son: agendas, la libreta viajera, horarios y calendarios visuales, aunque su uso queda
limitado al inicio de las actividades, cuando se explica en que consiste la tarea a realizar. Otros elementos son
las pizarras, ordenadores, libros de texto, murales y fotografias que en el caso del alumnado con TEA suelen
estar en su propia mesa: ‘teniamos un calendario que era de él. Entonces cuando llegaba a la clase, mientras
haciamos el buen dia, él con la educadora hacian qué dia eva. Siempre visual, para que sepa qué actividad tbamos
a hacer en cada momento. Y entonces habia las actividades que haciamos a primera hora, que hariamos a segunda
hora, cuando tbamos a comer, cuando tbamos en el patio...” (T. Salinas, comunicacién personal, 28 de febrero,
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2017). No obstante, observamos que en la escuela A con una metodologfa colaborativa, los apoyos visuales
se utilizan con todos los alumnos con TEA, mientras que en la escuela B su uso se reduce a aquellos de bajo y
medio funcionamiento donde el maestro de apoyo se convierte en una pieza clave para su uso, especialmente
en la SIEL, pues es el maestro de apoyo quien da las explicaciones o las refuerza basdndose en las ayudas visuales.
Sin embargo, el uso de los apoyos visuales utilizados en el grupo clase queda supeditado a la transmisién de
la informacién a través del lenguaje oral del maestro, el cual es claro, concreto, repetitivo, se acompana del
lenguaje no verbal y se tiende a utilizar recursos paralingiiisticos que ayuden a su comprension, especialmente
por parte del maestro de apoyo. Sin embargo, con los alumnos con TEA de bajo funcionamiento, apenas
utilizan el lenguaje verbal por lo que su comunicacién y socializacién depende en muchas ocasiones de las
claves no verbales que puedan mostrar, asi como del uso de las ayudas visuales para entender las tareas por
elaborar en el aula.

En cuanto a los sistemas de comunicacidn alternativa, la escuela B los utiliza méds ampliamente con los
alumnos con TEA de bajo funcionamiento, mientras la escuela A inicamente los utiliza con un solo alumno.
No obstante, en la escuela A las notas guiadas solamente se utilizan puntualmente con los alumnos con TEA
de alto funcionamiento y son gestionadas tanto por el tutor como por el maestro de apoyo, mientras que en
la escuela B se utilizan con los alumnos con TEA de bajo funcionamiento y son gestionadas exclusivamente
por el maestro de apoyo.

Otras estrategias observadas son las ayudas fisicas que se brindan en ambas escuelas destacando: 1)
la organizacién del aula que favorece la limitacién de los espacios y de las actividades, con ambientes
estructurados, fijos y predecibles para el alumno, y donde se prevé un espacio de transicién, aunque solo en el
aula SIEI se da una limitacién de la sobrecarga sensorial. Y 2) el acompafamiento fisico por parte del adulto
o de sus iguales a la hora de efectuar alguna actividad. En este sentido, las dos escuelas utilizan modalidades
de agrupamientos de los alumnos en funcién de los intereses y necesidades derivados del propio alumno y de
la propia actividad, si bien se observa que los alumnos con un alto funcionamiento (CI:>95) el apoyo que
reciben proviene principalmente de sus iguales: “hay nizios que por sus caracteristicas tienes que estar mds alld,
no a su lado porque te levantas y vas a ayudar a otro. Pero tienes que estar mds presente. Y hay otros nifios... que
trabajan mas solos, mds autdnomos. Entoncesyo estoy por la clase ayudando a cualquier otra cosa o participando...,
siempre teniendo un ojo y controlando a este nirio” (C. Martinez, comunicacion personal, 20 de enero, 2017).

Mientras en el aula SIEI los alumnos estin agrupados en pequefios grupos desarrollando actividades
individuales, en el aula regular el profesorado tiende a utilizar diversas modalidades: 1) gran grupo, 2)
pequeno grupo colaborativo, 3) pequefio grupo con actividades por pareja, 4) pequenio grupo con actividades
individuales: “Tenemos agrupamientos donde los nivios estan mezclados con las otras clases del nivel, tenemos
grupos flexibles, tenemos talleres, hacemos trabajo de rincones. Todo ello es porque los nifios estdn mezclados
continuamente con otros maestros del nivel” (C. Pinol, comunicacién personal, 7 de marzo, 2017). No
obstante, observamos que la escuela A trabaja mayoritariamente con los alumnos en grupos pequenos
colaborativos, combindndolo con el trabajo por parejas y con actividades individuales efectuadas dentro de
este pequefio grupo. En cambio, la escuela B tiende a formar pequenos grupos para que el alumnado ejecute
las actividades principalmente de forma individual, destinando tinicamente el 5% del tiempo observado a
elaborar un trabajo cooperativo.

Durante las actividades, tanto el tutor como el maestro de apoyo de la escuela A no tienen una ubicacién
fija, pues segun las necesidades del momento se sittan al lado del alumno con TEA, o bien ayudando al
pequeno grupo o a todo el grupo clase: “Cuando [la profesora de apoyo] entra [en el aula] yo nunca le digo ti
tienes que estar por ese nifio, sino que es otra persona igual que t11” (R. Sarrid, comunicacion personal, 30 de
marzo, 2017). Ademds, en algunas circunstancias se da el intercambio de roles entre el maestro de apoyo y
del tutor: “en algunas ocasiones yo puedo estar dando un soporte o todo lo contrario, estoy haciendo yo la clase,
y el otro maestro hace el apoyo a los nifios con necesidades” (C. Aguilera, comunicacién personal, 20 de abril,
2017).En cambio, en la escuela B existe una ubicacién fija del maestro de apoyo, pues en el aula regular es el
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tutor el que ayuda a todo el grupo clase, mientras que el maestro de apoyo ayuda casi de forma exclusiva al
alumno con TEA de bajo funcionamiento.

También observamos que ambas escuelas favorecen las actividades de interés creando dindmicas que
permitan desarrollar la atencién del alumno con TEA. No obstante, mientras que en la escuela A dichas
actividades son mediadas tanto por el tutor como por el maestro de apoyo, en la escuela B ests son mediadas
por el tutor, excepto en el caso de los alumnos con TEA de bajo funcionamiento, donde la responsabilidad
recae exclusivamente sobre el maestro de apoyo.

Las siguientes estrategias observadas son el modelado y la imitacién. El modelaje puede proceder del
profesor, del companero o de ambos dentro del aula regular: “z veces le tienes que decir cémo hacer las cosas...
usas mucho lenguaje no verbal...le moldeas... y es muy interesante como ves que sus comparieros también lo hacen...
0 le corrigen” (R. Ferndndez, comunicacion personal, 27 de febrero, 2017). Sin embargo, cuando el alumno
con TEA se encuentra en el aula especifica del SIEI, provienen unicamente del maestro de apoyo. Ademis,
se observa que solo en el aula SIEI se destina un tiempo para las historias sociales y el role playing, y es donde
se da tiempo al alumno con TEA, es decir, se le permite levantarse, hacer pausas o interrupciones y se ajustan
las actividades al tiempo de atencién del alumno.

Esimportante sefialar que ambas escuelas establecen normasy limites claros y estables que son compartidos
por todo el centro y se da a entender al alumno cuéles son las consecuencias de no seguir estas normas.
También observamos que la gestién de las conductas disruptivas en el aula es semejante en ambas escuelas:
tranquilizar al alumno, verbalizar la situacién, hacer pactos y trabajar para prevenir cualquier conducta
disruptiva. En situaciones muy extremas, ambas escuelas pueden llegar a utilizar la contencién fisica o llamar
alas familias. Sin embargo, el tutor de la escuela A gestiona la situacién disruptiva dentro del aula regular con
la ayuda del maestro de apoyo y, si no puede reconducir al alumno, pide ayuda al maestro de apoyo: “yo 7o
me encargo exclusivamente del alumnado con TEA, aunque alguna vez me ha pasado que estaba en otra clase
y me han venido a buscar porque ha pasado algo” (L. Lézaro, comunicacion personal, 14 de febrero, 2017).
Solamente en circunstancias extremas, el maestro de apoyo saca al alumno fuera del aula regular. Ademis, se
habla con todo el grupo y se explica, argumenta y razona la situacién vivida, con la finalidad de que el alumno
aprenda que hay unas normas y no se pueden trasgredir. En cambio, en la escuela B es el maestro de apoyo
quien siempre gestiona las conductas disruptivas del alumno con TEA fuera del aula regular: “normalmente
se le saca fuera y se hace como un tiempo muerto, ;jno? De... de detener la actividad con ellos” (T. Magrané
comunicacion personal, 17 de enero, 2017).

Discusion

Si queremos avanzar hacia escuelas mas inclusivas, no solo es necesario tener en cuenta el concepto de
inclusioén, sino que también es necesario utilizar una gran variedad de estrategias metodolégicas. Por un lado,
las maestras de ambas escuelas tienen un concepto claro de la inclusién, pues entienden que los alumnos con
TEA deben ser escolarizados en centros ordinarios para promover la presencia y la participacién, dos de los
rasgos que demuestra Humphrey (2008); por otra parte, aunque utilizan multiples estrategias metodolégicas,
se observa que hay estrategias que no se contemplan, por ejemplo: dar ejemplos en contextos considerados
sobreentendidos, explicar el significado de las metaforas o frases hechas, generalizar el contenido que se
haya trabajado en el aula, facilitar multiples oportunidades de aprendizaje y de evaluacién (no tinicamente
a partir de un examen escrito o a partir de una correccién oral), tal como afirman Krasny et al. (2003) y
Anderson (2007), proporcionar libros ilustrados, tal como afirman Sigmon et al. (2016), y usar las nuevas
tecnologfas dentro del aula de forma habitual (iPad, ordenadores, mévil con o sin conexién a internet,
pantallas téctiles...), como describen Brodhead, et al. (2018). Asimismo, el éxito de estas estrategias radica
en el uso generalizado de las mismas por parte del docente, segin afirma Florian y Black-Hawkins (2011),
es decir, no considerarlas exclusivas para el alumnado con TEA en un momento puntual, sino que formen
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parte del bagaje metodoldgico del profesor dentro del aula regular, favoreciendo a todo el alumnado. Un
claro ejemplo de la ausencia de generalizacion es el uso abusivo del lenguaje oral de todos los docentes para
transmitir la informacién, aunque las aulas regulares estén llenas de apoyos visuales, organizadores fisicos,
agendas visuales, etc., como sugieren Bryan y Gast (2000), que ayudarfan y/o mejorarfan la comprension
lingtiistica de la informacién dada a todo el alumnado. Incluso el maestro de apoyo que atiende al alumno con
TEA de bajo funcionamiento depende del lenguaje oral pese a que las claves visuales utilizadas sean mayores,
llegando a la paradoja de que el maestro de apoyo esté repitiendo verbalmente lo mismo que esta diciendo
el tutor, pero con algun tipo de apoyo visual para el alumno con TEA. Otro ejemplo es la utilizacién de
las historias sociales, descritas por Gray (2003), y el role playing tnicamente en el aula SIEL, implicando un
aprendizaje descontextualizado de una determinada habilidad social, que no siempre es entendida por sus
compaieros, y dificultando que el alumno con TEA pueda poner en préctica los conocimientos adquiridos
de forma vivencial y generalizada. Ademds, la sobrecarga sensorial del aula regular, dificulta que tanto el
alumnado con TEA como sus compaieros puedan centrar la atencién ya sea en la explicacion que estd dando
el tutor, como en entender el contenido de una determinada tarea.

Por otra parte, aunque las caracteristicas del alumnado con TEA influyen en el uso de determinadas
estrategias organizativas, influye mas la filosofia del centro en relacién con la inclusién: agrupamientos del
alumnado y su ubicacidn, el rol del tutor y del maestro de apoyo, el tipo de actividad que debe realizar el
alumnado con TEA o la gestién de las conductas disruptivas, por citar algunos. En este sentido, cuando
no hay aula SIEI los alumnos con TEA siempre permanecen dentro del aula regular, mientras que cuando
hay aula SIEI se observa una mayor tendencia a situarlo fuera del aula regular para hacer un refuerzo més
individualizado y por ende, que realicen tareas distintas a las de sus companeros, implicando que los propios
maestros expongan el problema de la desubicacién curricular del alumnado con TEA y propongan como
alternativa, que los alumnos estén dentro del aula regular.

Ademas, en la escuela B, el rol del maestro de apoyo varia en funcién de su ubicacién, es decir, en el aula
SIEI su rol es de tutor, ya que planifica, organiza y dirige todas las actividades; en cambio, cuando el maestro
de apoyo esta dentro del aula regular, destina casi exclusivamente de su tiempo al alumno con TEA de bajo
funcionamiento. En cambio, en la escuela A donde no hay un aula SIEI, el rol del maestro de apoyo dentro
del aula regular no varfa, pues acttia como cotutor de todo el alumnado, es decir, no tener una ubicacion
fija con el alumno con TEA le permite reforzar al resto de alumnos del aula, siempre que estos lo requieran,
convirtiéndose en una pieza clave del proceso de ensefianza-aprendizaje de todo el grupo.

En esta misma linea, podemos concluir que, en funcién de las necesidades del alumno con TEA, de la
adaptacién curricular que tenga y de la concepcidn que cada escuela tiene del apoyo, la intensidad del apoyo
es mayor en aquellos alumnos con bajo funcionamiento, tanto en el aula regular como en el aula SIEIL En
cambio, los alumnos con un alto funcionamiento y que principalmente solo tienen una adaptacién a nivel
social y conductual, reciben mayoritariamente el apoyo, el modelaje y la imitacién por parte de los iguales
ya sea porque trabajan en grupo o por parejas, permitiendo que el maestro de apoyo se dirija a toda el aula
regular o bien no esté presente. Sin embargo, €N NUEStros registros no observamos la participacién activa, es
decir, que los maestros ayuden activamente y reafirmen las interacciones entre el estudiante con TEA y sus
compaieros, permitiendo al alumno con TEA involucrarse en el proceso de aprendizaje, interactuar con los
demads y escuchar sus aportaciones u opiniones, lo que a su vez fomentaria su capacidad comunicativa y el
aprendizaje cooperativa, segiin mantienen Kamps et al. (2014).

CONCLUSIONES

Elalumnado con TEA estd cada vez mas presente en las aulas regulares y sus necesidades educativas requieren
respuestas especificas dentro de un entorno inclusivo. Las escuelas deben poder acoger a cualquier alumno
independientemente de su grado de discapacidad, y deben elaborar programas educativos para dar apoyo



RosA FORTUNY GUASCH, ET AL. COMPARATIVA DE LAS ESTRATEGIAS METODOLOGICAS UTILIZADAS EN DOS ESCUELA...

al desarrollo del alumno, a su inclusién social y a su participacién en la comunidad, segun plantea Autism
Europe (2007).

Ademas, es de vital importancia desarrollar programas formativos para todo el profesorado tanto en las
necesidades educativas especificas del alumnado con TEA, segiin plantean Marks et al. (2003), como en los
fundamentos tedrico-pricticos de la educacion inclusiva, y en la variedad de estrategias metodoldgicas por
utilizar, segin afirma Unok (2007) pues la formacion especializada de los maestros en TEA es un factor clave
parael progreso del alumnado con TEA dentro de una escuela inclusiva, segiin mantienen Blatchford, Russell
y Webster (2011) y Osborne y Reed (2011).

Asimismo, los servicios de apoyo deberian estar organizados para atender a todo el alumnado y no
solo al estudiantado con TEA, independientemente si este apoyo se efecttia en el aula regular o en el
aula SIEL segiin afirman Echeita, Simén, Sandoval y Monarca (2013). Consecuentemente, el profesional
referente del alumno con TEA deberia ser el tutor, al igual que el de sus compaieros, y no el maestro de
apoyo, lo que evitaria la excesiva dependencia hacia “su” maestro de apoyo, segiin Goodman y Williams
(2007), facilitarfa la socializacién con sus iguales y se evitarfan comportamientos discriminatorios, segin
describen Lindsay y McPherson (2012a, 2012b) y las acciones educativas no quedarian aisladas y se evitaria
la descontextualizacidn curricular.

Finalmente, cabe destacar que la inclusién no termina en el centro escolar, sino que vincula a profesores,
al grupo de iguales, a la familia, segin plantean Humphrey (2008) y Ravet (2011) y, en tltima instancia, a
toda la comunidad. Por eso, es de vital importancia seguir con la investigacion, no sélo centrandonos en los
centros educativos per se, sino teniendo en cuenta a toda la comunidad educativa.

La principal limitacién de este estudio es la dificultad de generalizar los resultados obtenidos, pues se
ejecuté comparando dos escuelas del drea metropolitana de Barcelona.

Ademas, serfa muy interesante poder ver el resultado académico del estudiantado con TEA de ambas
escuelas y compararlos entre si, para poder valorar si existen diferencias en sus resultados académicos y si estos
se relacionan con el tipo de apoyo que recibe el alumnado.
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