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REsuMEN: El objetivo de esta revision se centra en poner de manifiesto aquellas ba-
rreras y facilitadores que actualmente, segtin distintos estudios llevados a cabo, estin
marcando el proceso de inclusién educativa en el alumnado con TEA. Para ello, 24
articulos han sido analizados, atendiendo a las voces de los principales implicados en
esta temdtica: las familias, los diferentes profesionales educativos y el propio alumna-
do. Los resultados encontrados se analizarin no solo segin promuevan o dificulten el
proceso hacia una educacion inclusiva, sino también segtn la perspectiva de las distintas

1

Este estudio se desarrolla en el marco del proyecto “Andlisis y valoracién del proceso de educacién

inclusiva del alumnado con Trastornos del Espectro del Autismo desde educacién infantil hasta la univer-
sidad: la participacién social como eje de andlisis (EITEA)”, financiado por el Programa Estatal de Inves-
tigacion, Desarrollo e Innovacion Orientada a los Retos de la Sociedad. Ministerio de Economia, Industria

y Competitividad (EDU 2017-86739-R).
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voces; mostrando, a su vez, los puntos de encuentro entre estos, asi como las posibles
discrepancias. Para finalizar, se expondrin una serie de conclusiones derivadas de los
resultados, las cuales evidenciaran lo lejos que todavia nos encontramos de ver este de-
recho satisfecho. A su vez, a través de la identificacién de ciertas barreras clave, también
aflorardn una serie de pautas de actuacién utiles con el fin de promover una reflexién
que pudiera derivar en un acortamiento entre lo que se dice que deberia hacerse y lo que
finalmente se lleva a cabo.

PALABRAS CLAVE: educacion inclusiva; Trastornos del Espectro Autista; autismo; re-
visién sistematica.

AsstrACT: This systematic review focuses on highlighting those barriers and facili-
tators that currently, according to different studies that had been carried out, are in the
process of educational inclusion in students with ASD. For this, 24 articles have been
analysed, taking into account the voices of those mainly involved in this issue: families,
different educational professionals and the students themselves. In this way, the found
results will be exposed not only according to how they promote or hinder the process of
inclusive education, but also according to the perspective of the different voices; show-
ing the meeting points between these, as well as the possible discrepancies. Finally, a
serie of conclusions derived from the results will be presented, which will show how far
we still are from seeing this right satisfied. At the same time, and through the identifica-
tion of certain key barriers, a series of action guidelines will also be thrown in order to
promote a reflexion that could lead to decrease the gap between what is said to be done
and what is finally carried out.

KEYWORDs: inclusive education; ASD; autism; systematic review.

1. Introduccién

A CONSIDERACION DE LA EDUCACION INCLUSIVA como derecho (ONU, 2006;

Unesco, 2014) y noya solo como un principio, asi como su estatus de un ambi-

cioso compromiso de aqui al 2030 (Unesco et al., 2015), obliga a los Estados a
su cumplimiento, lo que 1mphca poner en marcha los medios y recursos para hacerlo
efectivo. Ademds, como se insiste reiteradamente, aunque hablamos de un derecho de
todo el alumnado, y eso es algo que no debemos perder de vista en ningtin momento,
debemos prestar una atencién particular a aquellos que se encuentran en una posi-
cién de mayor vulnerabilidad, entre ellos el alumnado en situacién de discapacidad
(Unesco, 2020a).

En este marco entenderemos educacion inclusiva como el complejo y dilemdtico
proceso de articular con equidad los apoyos ylo facilitadores que ayudan a superar o
minimizar las barreras que limitan la presencia, la participacion y los logros de todo el
alumnado y, en particular, de aquellos en mayor riesgo de segregacin, marginacin,
menosprecio o fracaso/abandono escolar (Echeita, 2019; Simén ez al., 2019; Unesco,
2017). En este marco, barreras y facilitadores son caras o polos de un constructo
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dialéctico y multifacético como lo son también la inclusién y la exclusién. Por otra
parte, para ver el papel que tanto barreras como facilitadores juegan en este proceso,
serd necesario adoptar un enfoque sistémico, atendiendo asf a los distintos niveles o
planos en los que unos y otros pueden instalarse. Para ello, resulta muy fructifera la
distincién entre culturas, politicas y practicas (Booth y Ainscow, 2015) y comprender
su cardcter interdependiente.

En consonancia, entendemos a los efectos de este estudio como facilitadores todos
los valores, politicas escolares, pricticas y recursos educativos comunes y especificos
que un centro escolar es capaz de movilizar para mediar de forma Sptima entre las
condiciones personales de su alumnado y las demandas escolares que este tiene. Con-
diciones que se concretan, principalmente, a través del curriculo y la organizacién
escolar. Todo ello, con el objetivo de maximizar las oportunidades de todo el alumna-
do para acceder o estar presente en los espacios escolares y extraescolares; participar
(entendido en términos de sentido de pertenencia y bienestar emocional), y, al mismo
tiempo y por todo lo anterior, aprender, progresar y rendir en condiciones de equi-
dad respecto a sus iguales. En tensién constante con los facilitadores, las barreras se
configuran como el conjunto y la articulacién compleja de valores, politicas escolares,
pricticas y limitacién de recursos de un centro escolar, con escasa o nula capacidad
para mediar positivamente entre las condiciones personales del alumnado y las de-
mandas escolares, y de cuya interacciéon “discapacitante” se generarian situaciones de
segregacién, marginacién, menosprecio y/o fracaso escolar para algunos alumnos o
alumnas en particular.

Siendo conscientes de que hablamos todo el tiempo de un proceso que por ello
consume tiempo, preocupa mucho el panorama mds bien desalentador que diversos
informes reflejan (Unesco, 2020a y b), los cuales hacen ver que todavia estamos lejos
de ver este derecho plenamente satisfecho.

Dichos informes coinciden en sefialar que el alumnado considerado con discapa-
cidad se encuentra en situaciones de especial riesgo de exclusién educativa y social
(Unesco, 2020a). Dentro de este heterogéneo vy, en ocasiones, difuso grupo entraria
el alumnado que se diagnostica dentro del Espectro Autista (TEA), cuya situacién
educativa en particular serd objeto de la revisién que se presenta en este trabajo.

A este respecto la investigacion disponible nos muestra diversos aspectos dignos
de consideracién. En primer lugar, por ejemplo, que se encuentran grandes diferen-
cias en el tiempo de diagndstico segin el nivel sociocultural de la familia (Delobel-
Ayoub et al., 2015); asi como el acceso preferente a recursos por parte de aquellas
familias con mayores niveles econémicos (Marks y Kurth, 2013).

Las investigaciones disponibles también nos muestran las diferentes creencias
y practicas encontradas en familias y profesionales educativos alrededor del mun-
do, topandonos, en muchas ocasiones, con modelos de segregacién o de integracion
que funcionan como un falso modelo de inclusién (Unesco, 2020a; Arnaiz et al.,
2021). Al mismo tiempo, no se puede seguir mirando hacia otro lado ante las altas
tasas de acoso escolar que sigue sufriendo este colectivo (Herndndez, 2017), sumados
a su vez los pocos apoyos sociales con los que gozan, lo que acaba desembocando en
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interacciones sociales practicamente nulas con los compaiieros de aula (Humphrey y
Symes, 2010).

Por otro lado, distintas revisiones publicadas en materia de TEA y educacién
muestran el poco o nulo trabajo que hay en cuanto a la promocidn de las habilidades
sociales (Anderson et al., 2017; Falkmer et al., 2015); los dilemas en cuanto a la escola-
rizacién de este alumnado a los que se ven expuestos las familias (Marshall y Goodall,
2015); o lo que supone el no contar con suficientes recursos y con un profesorado no
formado para implementar una pedagogia inclusiva que permita encarnar los valores
de la inclusién en pricticas de aula con esa cualidad (Parsons, 2015; Peters y Forlin,
2011).

Es a raiz de lo expuesto que nace la necesidad de profundizar en cémo se estd
llevando a cabo este proceso de escolarizacién en el alumnado con TEA; es decir, ¢se
puede decir que se estd viendo reconocido el derecho de este colectivo a una educa-
cién inclusiva? Y si la respuesta a esta pregunta es negativa, ¢qué lo estd dificultando?
Dichas cuestiones guiaron la que ha sido la pregunta principal de investigacion de
este trabajo: ¢ qué muestra la investigacién publicada sobre las barreras y facilitadores
que se entrecruzan en este proceso hacia una educacién inclusiva de calidad para el
alumnado con TEA?

2. Metodologia
2.1. Estrategia de bisqueda

La revisién presentada ha seguido las directrices marcadas por la declaracién
PRISMA para la mejora de revisiones sistemdticas (Moher et al., 2015). La misma se
llevé haciendo una bisqueda en las bases de datos ERIC, PsycInfo 'y Academic Search
Premiere a través del motor de busqueda EBSCOhost, con las palabras clave “antis-
mo” o “TEA” y “educacion inclusiva”, siendo requisito indispensable el que ambos
términos estuvieran presentes en los articulos. Dicha bisqueda se realiz6 a través de
la universidad de pertenencia de los autores y tanto articulos en inglés como en cas-
tellano fueron tomados en cuenta para la revision, aunque solo los de habla inglesa
cumplieron con los requisitos de inclusién y exclusién propuestos para la misma. A
su vez, en las tres bases de datos utilizadas se acot6 la bisqueda solo a publicaciones
académicas. La estrategia de buisqueda fue llevaba a cabo prmc1palmente por un in-
vestigador, aunque en todo el proceso se buscé el consenso unanime entre los cuatro
investigadores implicados en lo referido a qué articulos cumplian los criterios de in-
clusién y elegibilidad acordados con anterioridad.

2.2. Criterios de inclusion vy exclusion

Los criterios de inclusién seguidos a la hora de tomar en cuenta los articulos en la
revision final de los mismos han sido los siguientes: a) que estuvieran publicados en
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un periodo inferior a doce afios, que a efecto de esta revisién son entre el 2008 y 2020
(fijando el afio 2008 como fecha en la que Espaa ratifica legalmente la Convencién
de los Derechos de las Personas con Discapacidad); b) que el alumnado principal al
que se refieran los articulos perteneciera al colectivo TEA; ¢) que fueran estudios
empiricos; d) que estuvieran ubicados dentro del dmbito de la educacién formal; y )
queseajustaranalapreguntadeinvestigacion formulada en laintroduccidn, esto es, que
dieran cuenta de lo que puede identificarse como barreras y/o facilitadores en el pro-
ceso de escolarizacién del alumnado con TEA.

Por otro lado, los criterios de exclusion fueron los siguientes: trabajos publicados
en forma de capitulo de libro o resumen de congreso y no de articulo cientifico, asi
como tesis, articulos de opinidn, guias, etc.

2.3. Recoleccion de datos

En una primera bisqueda, mediante la combinacién de los descriptores, se identi-
ficaron un total de 989 publicaciones académicas en las diferentes bases de datos. En
un primer cribado, se pasé a la eliminacién de los documentos duplicados, asi como a
la posterior lectura de titulos y resimenes, quedando como resultado un total de 135
articulos, de los cuales finalmente fueron 24 los que pasaron los criterios de inclusién
y exclusién propuestos, siendo los mismos usados para la revisién (Figura 1). A su
vez, como criterio de calidad se constaté que todos los articulos estuvieran publica-
dos en revistas indexadas en SCImago Journal Rank (SJR). De este proceso formaron
parte todos los investigadores implicados, dindose asi una sucesion de debates y con-
sensos en las decisiones de cribado y elegibilidad, asi como en la futura codificacién
de los datos encontrados.
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Fuente: Elaboracién propia.

2.4. Datos de codificacion

A hora de analizar la literatura presente en cuanto al proceso de escolarizacién
del alumnado con TEA se han buscado dos bloques de datos principalmente. Por
un lado, se han recogido aquellos que dieran cuenta de las distintas barreras encon-
tradas durante este proceso desde las diferentes voces (alumnado, familias y agentes
educativos); y, por otro, de los posibles facilitadores. Todo ello con el objetivo de ver
y analizar posibles semejanzas y diferencias entre unos y otros, asi como entre los di-
ferentes trabajos. Para acometer dicho fin, se llevé a cabo un andlisis de los diferentes
articulos, los cuales, como se puede ver en la Tabla 1, estin enmarcados en distintas
etapas educativas y abarcan diferentes temdticas, metodologias y muestras. De esta
forma, los datos considerados como clave fueron extraidos, representados y anali-
zados temdticamente; proceso en donde los mismos fueron ordenados y codificados
para identificar los temas preliminares sintetizados en los diferentes estudios; es decir,
las diferentes barreras y facilitadores puestos de manifiesto.
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TasrA 1. Caracteristicas de los estudios

Autores Afo Tematica general dEtapfx L g Lo
educativa | deestudio | ymuestra

An,Chany | 2018 |Explorar las experiencias de los padres Educacién | Cualitativa | 17 padres

Kaukenova del alumnado con TEA en una escuela de infantil y
Kazakstdn. Primaria

Cook, Ogden | 2018 | Explorar las experiencias de aprendizaje y Primaria | Cualitativa | 11 nifias con

y Winstone socializacién en nifias con TEA. TEA

11 padres

Eldar, Talmor | 2010 | Determinar los éxitos y fracasos en el proceso | Escuela Cualitativa | 37 orientado-

y Wolf- de inclusion del alumnado con TEA en aulas | Infantil y res escolares

Zukerman ordinarias. Primaria

Emam y 2009 | Barreras y facilitadores, y su influencia, Primariay | Cualitativo |17 docentes

Farrell encontrados por los docentes en el proceso | Secundaria
educativo del alumnado con TEA.

Frederickson, | 2010 |Barreras y facilitadores en el proceso de la Primaria | Cualitativa | 26 profesio-

Jones y Lang educacién inclusiva en varios centros en nales de 26
cuanto al alumnado con TEA. escuelas

Goodall y 2019 | Dar voz a adolescentes con TEA en cuantoa | Primariay | Mixta 2 adolescentes

MacKenzie su experiencia educativa. Secundaria con TEA

Humphrey y | 2013 | Examinar percepciones de docentes de Se- Secundaria | Mixta 53 docentes

Symes cundaria en cuanto al proceso de inclusién de
alumnado con TEA.

Humphrey y | 2008 | Ver cémo se desarrollan en la préctica ciertas | Secundaria | Cualitativa | 4 centros

Lewis propuestas y politicas referidas a educacién educativos
inclusiva.

Johansson 2014 | Ver diferentes perspectivas en cuanto a la Primaria | Cualitativa | N =64
escolarizacién del alumnado con TEA en una directores, do-
escuela situada en la India. centes, equipo

de orientacién
y padres

Larcombe 2019 | Experiencias de padres y docentes en la tran- | Primaria | Mixto 25 padres

et al. sicion del alumnado con TEA a Primaria. 11 apoyos

Lilley 2015 | Mostrar las experiencias de alumnado con Primaria | Cualitativa | 8 madres
TEA en la transicién a otro centro educativo.

Lindsay et al. | 2014 | Estrategias usadas por docentes alahorade | Primaria | Cualitativo | 13 docentes
incluir al alumnado con TEA en las aulas.

Lindsay etal. | 2013 | Los retos a los que se enfrenta un docente Primaria | Cualitativa | 13 docentes
al hacer del aula un espacio inclusivo para el
alumnado con TEA.

Majoko 2016 | Barreras y facilitadores que encuentran Primaria | Cualitativa | 21 docentes
docentes de varias escuelas de Zimbabue a
la hora de incluir alumnado con TEA en las
aulas.

McGillicuddy | 2014 | Explorar perspectivas docentes en cuanto la | Secundaria | Cualitativa |8 docentes

y O’Donnell educacion inclusiva en el alumnado con TEA.

Ediciones Universidad de Salamanca / CC BY-NC-ND
Siglo Cero, vol. 53 (1), 2022, enero-marzo, pp. 115-135

-121-




EDUCACION INCLUSIVA EN EL ALUMNADO CON TEA:
UNA REVISION SISTEMATICA DE LA INVESTIGACION
T. GONZALEZ DE RIVERA, M.* LUZ FERNANDEZ, C. SIMON Y G. ECHEITA

Mutabbakani | 2020 | Explorar perspectivas y experiencias de Escuela Cualitativa | 34 madres

y Callinan madres con nifios con TEA en el proceso de | Infantil
inclusion en escuelas infantiles de Kuwait.

Olsen et al. 2019 | Identificar las barreras que un alumno con Escuela Mixta Padres y
TEA se puede encontrar en el camino a la Infantil educadores de
inclusién en una escuela infantil. una escuela

Parsons 2015 | Analizar dentro de un grupo de adultos con | Todas Cuantitativa | 55 personas
TEA experiencias en cuanto al que fue su
proceso educativo.

Ravet 2018 | Examinar la formacién inicial que reciben los | Primariay | Cualitativa | 316 estu-
docentes de Reino Unido referida a la exclu- | Secundaria diantes de
sién educativa del alumnado con TEA. Magisterio

36 docentes

Schultz eral. | 2016 | Conocer las percepciones de los docentes ala | Primariay | Cualitativo | 34 docentes
hora de entablar relaciones con las familias de | Secundaria
alumnado con TEA.

Segall y 2014 | Explorar cémo ciertas caracteristicas del Primaria | Cuantitativa | 108 docentes

Campbell alumnado con TEA afectan a las decisiones de
su escolarizacion.

Segall y 2012 | Evaluar las perspectivas y experiencias de Primariay | Cuantitativa | 196 edu-

Campbell los profesionales que trabajan con alumnado | Secundaria cadores y
con TEA. psicélogos de

45 escuelas

Symes y 2011 | Identificar aspectos de la cultura escolar, Secundaria | Cualitativa | 15 docentes

Humphrey politicas y précticas que influyan en el apoyo 4 centros
al alumnado con TEA.

Theodorouy | 2010 |Estrategias adoptadas por una Escuela Infan- | Escuela Cualitativo | Padres y

Nind til en el proceso de inclusién de un alumno | Infantil docentes de
con TEA. un nifio con

TEA

Fuente: Elaboracién propia.

3. Resultados

Un anilisis de tipo cualitativo ha permitido ver qué factores pudieran estar difi-
cultando el derecho a una educacién inclusiva en el alumnado con TEA y cémo los
mismos varian desde la perspectiva del docente a la de la familia y el propio alumnado.
De esta forma, los resultados serdn mostrados sefialando primero aquellas barreras
encontradas para, a continuacidn, pasar a los facilitadores, todo ello apoyado por dos
tablas resumen. En todo caso no conviene olvidar lo que hemos sefialado al inicio de
este trabajo, esto es, que, asi como inclusién y exclusién son los polos de una misma
dimensién, las barreras y los facilitadores mantienen la misma relacion dialéctica y
por ello, en cierto sentido, pueden verse como “caras de una misma moneda”. La or-
ganizacién de ambos se ha llevado a cabo empezando por las voces y experiencias de
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las familias y siguiendo con las del alumnado, para terminar con las del profesorado.
En este dltimo grupo se ha creido conveniente hacer una distincién entre docentes de
aula ordinaria sin formacién en TEA y/o dlscapac1dad y otros, o bien con formacién
en TEA y/o discapacidad, o bien pertenecientes a los equipos de orientacién del pro-
pio centro.

3.1. Barreras especificas y comunes: voces de familias, docentes y alumnado

En primer lugar, si nos situamos en aquellos estudios donde se toma en cuenta el
punto de vista de las familias (madres y padres principalmente), se encuentran una
serie de barreras a las que se hace alusion en repetidas ocasiones. Entre estas residen
los muchos tramites burocriticos a los que se ven expuestos, asi como los deficitarios
canales de comunicacién que parecen acompaiiarlos; seguido por el sentimiento de
una falta de apoyo por el sistema educativo del pais tanto en el propio nivel esco-
lar como por parte de las administraciones ptblicas (An er al., 2018; Lilley, 2015;
Mutabbakani y Callinan, 2020). Asimismo, se hace hincapié en la falta de legislacion
especifica, recursos y financiacion. A su vez, el propio ambiente escolar se constituye
como una gran barrera cuando se encuentran en el mismo alguno o varios de los si-
guientes factores: acoso escolar (Johansson, 2014); ambientes ruidosos y ratios eleva-
das (Humphrey y Lewis, 2008); falta de ajustes en el curriculo (Larcombe et al., 2019);
y lafalta de apoyo y empatia por parte de las familias sin hijos o hijas con necesidades
educativas especiales, compaiieros de los estudiantes con autismo (Cook et al., 2018).

Por otro lado, referido al propio centro donde se encuentran escolarizados sus
hijos o hijas, se encuentran importantes quejas relacionadas con la formacién docente
en materia de TEA, lo cual, muchas veces, acaba resultando en una prictica basada en
estereotipos (Larcombe er al., 2019; Lilley, 2015). También llaman la atencidn sobre
los escasos profesionales, programas y apoyos disponibles (An et al., 2018), especial-
mente aquellos enfocados a la promocién de habilidades sociales en el alumnado con
autismo (Schultz et al., 2016); y la inhabilidad para usar el conocimiento y experiencia
de la familia (Lilley, 2015). De la misma forma, son muchos los dilemas relacionados
con la eleccién de un centro teniendo en cuenta que no en todos se ven cubiertas las
necesidades de este alumnado (An et al., 2018; Lilley, 2015).

Dentro de lo que opina el propio alumnado, se repiten cuestiones tales como las
ratios y los ambientes ruidosos (Goodall y MacKenzie, 2019; Cook et al., 2018); un
alto desconocimiento del TEA y una gran falta de comprensién por parte de compa-
fieros y docentes (Emam y Farrell, 2009); curriculos demasiado extensos y ambiguos
(Anderson et al., 2017), y, con una especial prevalencia, el miedo incesante a ser el
blanco de acoso escolar (Parsons, 2015).

A su vez, nuevas barreras salen a la luz como la dificultad para trabajar en equipo
dentro del aula, asi como la presion constante que sienten por parte de los docentes al
no llegar a las exigencias académicas impuestas (Johansson, 2014). Al mismo tiempo,
la barrera a la que mds alusion se hace por parte del alumnado con TEA en los dife-
rentes estudios radica en los problemas encontrados a la hora de relacionarse con sus
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iguales y hacer amistades (Parsons, 2015), asi como los niveles de soledad que sufren
(Goodall y MacKenzie, 2019).

En lo que respecta a la perspectiva de los docentes, si bien es cierto que podemos
encontrar alguna barrera comtn en cuanto a las planteadas por alumnos y familias,
estas en su mayoria tienden a diferenciarse de las hasta ahora sefialadas. Dentro de las
recogidas se encuentran menciones al curriculo y las ratios (Emam y Farrel, 2009), a la
falta de formacién docente (Lindsay er al., 2013; Segall y Campbell, 2012), al alto des-
conocimiento por parte de los compaiieros y sus familias de lo que es el autismo y sus
implicaciones (Humphrey y Symes, 2013), a la falta de legislacién especifica (Ravet,
2018), al estigma que sigue rodeando al TEA (Majoko, 2016) y a la escasez de apoyos
en el aula (Humphrey y Symes, 2013), entre otras. Sin embargo, los docentes hablan
de algunos obstéculos no sefialados por las familias, como las dificultades comunica-
tivas del alumnado (Larcombe et al., 2019). A su vez, no deja de ser significativo que
los mismos sefialen también como un obsticulo o barrera que los padres no sean rea-
listas en cuanto a las capacidades de este, que tengan unas expectativas irreales o que
no dedican el tiempo suficiente al proceso educativo de sus hijos (Schultz et al., 2016).
Tal vez cabria pensar que muchos docentes son rdpidos a la hora de apreciar la paja
en el ojo ajeno antes de reconocer las vigas instaladas en los suyos, entre otras las falsas
creencias que muchas veces manifiestan (Johansson, 2014; Segall y Campbell, 2014).
En definitiva, observamos explicaciones de los problemas asociados a la inclusién de
este alumnado que hacen atribuciones de causalidad externas o fuera de su control,
como no tener ni la capacidad ni el tiempo para poder ayudar a las familias (Symes y
Humphrey, 2011).

Para finalizar, destacar que cuando los informantes son docentes con formacion
especifica en TEA o miembros del equipo de orientacion, la barrera principal a la que
se hace alusién es la creencia general que sigue habiendo en los equipos docentes en
cuanto a que la responsabilidad principal de la educacion de este alumnado corres-
ponde a estos agentes o personal especializado y no al docente del aula ordinaria
(Emam y Farrel, 2009; Johansson, 2014; Olsen er al., 2019); seguido del hecho del
poco trabajo que se hace en el centro en relacién con la promocién de habilidades
sociales (Frederickson, 2010; Lindsay et al., 2013). La Tabla 2 aporta un resumen de
las diferentes barreras encontradas.
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TaBLA 2. Principales barreras seguin las voces

Barreras

Segtin las familias:

— Problemas de socializacién y acoso escolar (Cook et al., 2018; Johansson, 2014).

— Curriculos escolares extensos (Larcombe et al., 2019).

— Falta de formacién en el profesorado y desconocimiento del TEA (An et al., 2018;
Lilley, 2015; Larcombe er al., 2019; Humphrey y Lewis, 2008).

— Falta de comunicacién con los docentes (An et al., 2018).

— Falta de preocupacién de la escuela por el dmbito social (Cook et al., 2018; Johansson,
2014; Larcombe et al., 2019).

— Falta de apoyo por parte de otras familias (Cook et al., 2018).

— Tardanza en el diagnéstico (Cook ez al., 2018).

— Pocos programas y apoyos disponibles (An ez al., 2018).

— Falta de apoyo por el sistema educativo del pais (An ez al., 2018; Lilley, 2015).

— Que no se use el conocimiento y la experiencia de las familias (Lilley, 2015).

— Prictica docente basada en estereotipos (Lilley, 2015; Larcombe e al., 2019).

- Grandes ratios y ambientes muy ruidosos (Humphrey y Lewis, 2008).

Segtin el alumnado con TEA:

— Altas ratios y ambientes ruidosos (Goodall y MacKenzie, 2019; Cook et al., 2018).

— Curriculos extensos y ambiguos sin adaptaciones (Johansson, 2014).

— Miedo al trato con los iguales, acoso escolar y no hacer amigos (Goodall y MacKenzie,
2019; Cook et al., 2018; Parsons, 2015).

— Falta de comprensién por parte de los docentes (Goodall y MacKenzie, 2019; Hum-
phrey y Lewis, 2008).

— Desconocimiento de sus compafieros en cuanto al TEA (Goodall y MacKenzie, 2019;
Parsons, 2015).

— Sentimiento de no encajar y tener que enmascarar el TEA para hacerlo (Cook ez al.,
2018; Parsons, 2015).

Segtin los docentes de aula ordinaria sin formacién en TEA:

— Que los alumnos no tengan bien desarrollado el lenguaje o no sepan expresarse (Emam
y Farrell, 2009; Larcombe ez al., 2019).

— Los problemas comportamentales que estos alumnos acarrean (Johansson, 2014; Ma-
joko, 2016).

— Padres no realistas en cuanto a las capacidades del nifio (Schultz ez al., 2016; Lindsay
et al., 2013).

— Padres poco dedicados a la educacion de sus hijos (Schultz et al., 2016).

— Pensar que las habilidades sociales son un trabajo de la escuela cuando debe desarro-
llarse principalmente en casa (Schultz et al., 2016; Lindsay et al., 2013).

— Nifios mds expuestos al acoso escolar (McGillicuddy y O’Donnell, 2014; Humphrey
y Symes, 2013; Majoko, 2016).

— Falta de formacién docente y desconocimiento del TEA (Emam y Farrell, 2009; Jo-
hansson, 2014; Lindsay et al., 2013; McGillicuddy y O’Donnell, 2014; Humphrey y
Symes, 2013; Ravet, 2018; Majoko, 2016; Segall y Campbell, 2012; Segall y Campbell,
2014).
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— Curriculo extenso y cerrado (Emam y Farrell, 2009; Lindsay er al., 2013; Ravet, 2018).

— Falta de un didlogo entre los diferentes agentes educativos del centro (Emam y Farrell,
2009).

— Pensar que el nifio con TEA es responsabilidad del equipo de orientacién y la preva-
lencia de un modelo médico (Emam y Farrell, 2009; Johansson, 2014).

— Falta de tiempo para poder trabajar con cada alumno (Lindsay er al., 2013; McGilli-
cuddy y O’Donnell, 2014).

— Falta de financiacién de apoyos y materiales (Lindsay ez al., 2013; Humphrey y Symes,
2013; Ravet, 2018).

— Ratios elevadas (Lindsay et al., 2013).

— Falta de conocimiento de otros alumnos y familias (Lindsay et al., 2013; McGillicuddy
y O’Donnell, 2014; Majoko, 2016).

— Padres que no aceptan el diagnéstico de sus hijos (Lindsay et al., 2013).

— Falta de politicas educativas o de formacién docente (Ravet, 2018; Majoko, 2016).

— Evitar etiquetar al alumnado, obviando asi la posible adaptacién curricular (Ravet,
2018).

Segtin los docentes con formacién en TEA y/o discapacidad o agentes pertenecientes al de-
partamento de orientacién del centro:
— Falta de colaboracién entre agentes educativos (Eldar ez al., 2010; Frederickson, 2010).
— Falta de formacién docente (Eldar et al., 2010).
- Que los alumnos no tengan bien desarrollado el lenguaje (Eldar et al., 2010).
— Padres no realistas con las capacidades de sus hijos (Eldar ez al., 2010).
— Falta de tiempo y espacios para trabajar con los docentes (Symes y Humphrey, 2011).
— Falta de politicas especificas y financiacién (Frederickson, 2010).
— Poca ayuda en las transiciones educativas (Frederickson, 2010).
— El poco trabajo que hay en la promocién de habilidades sociales (Frederickson, 2010).

Fuente: Elaboracién propia.

3.2. Facilitadores especificos y comunes: voces de familias, docentes y alumnado

En primer lugar, las familias admiten que algo clave es sentirse escuchadas por el
centro y ser tenidas en cuenta en la toma de decisiones (Larcombe ez al., 2019); asi
como el percibir una cierta flexibilidad por parte del profesional educativo en su do-
cencia (Lilley, 2015; Humphrey y Lewis, 2008; Olsen er al., 2019). De igual manera,
resulta especialmente importante para las familias el que haya una congruencia en las
diferentes acciones que decidan tomar los distintos profesionales del centro (Hum-
phrey y Lewis, 2008), asi como en el apoyo y la preparacién de las transiciones a otras
etapas educativas (Larcombe et al., 2019).

Respecto a la opinién del alumnado, los principales facilitadores encontrados son
que haya cierta flexibilidad en el aula, asi como en la metodologia docente (Goodall
y MacKenzie, 2019) de forma que esta promueva la diversificacién en las formas de
ensefar y evaluar y poder contar con apoyos especificos y adaptaciones curriculares
(Parsons, 2015). De la misma forma, en algunos casos se hace alusién a la necesidad de
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sentir que el docente se encuentre comprometido y preocupado por el bienestar del
alumnado (Emam y Farrel, 2009).

En cuanto a la perspectlva del profesorado, se encuentran también como facilita-
dores una buena comunicacién tanto con las familias (Larcombe ez al., 2019; Symes
y Humphrey, 2011) como con los diferentes agentes del centro (Frederlckson et al.,
2010; Lindsay et al., 2014; McGillicuddy y O’Donnell, 2014); asi como la creacién de
un vinculo con el alumno o la alumna (Lindsay et al., 2013). En este sentido, tiende a
ser también compartida la necesidad de promover més trabajos cooperativos dentro
del aula y a nivel de centro, aunque afirman no poder llevarse a cabo por una falta de
medios y recursos econdémicos (Emam y Farrel, 2009; Lindsay et al., 2014). Al mismo
tiempo, muchos defienden cuestiones como la ventaja que supone la puesta en marcha
de medidas de apoyo extraordinarias (Emam y Farrel, 2009); contar con una mayor
formacién en TEA y discapacidad (McGillicuddy y O’Donnell, 2014; Ravet, 2018);
poder desarrollar programas de sensibilizacién con los otros alumnos (Lindsay ez al.,
2014); llevar a cabo ajustes curriculares y la puesta en marcha de apoyos especificos
(Lindsay et al., 2014; Majoko, 2016); que el ambiente fisico sea el idéneo (Symes y
Humphrey, 2011); tener cero tolerancia ante el acoso escolar (Frederickson et al.,
2010); y, entre otras, contar con docentes comprometidos (Humphrey y Lewis, 2008).

Por otro lado, cuando los informantes principales son docentes con formacion es-
pecifica en TEA o parte del equipo de orientacion del centro, encontramos dos facili-
tadores de gran relevancia. En primer lugar, se habla de la necesidad de que la cultura
del centro sea inclusiva; siendo responsabilidad de la direccién de este su promocién y
sostenibilidad (Eldar et al., 2010; Segall y Campbell, 2014; Symes y Humphrey, 2011),
asi como de la implantacién de un liderazgo distribuido (Eldar ez al., 2010; Lindsay et
al., 2014; McGillicuddy y O’Donnell, 2014). En segundo lugar, ciertos profesionales
sefialan la necesidad de mantener activo al alumno o alumna en clase, permitiéndole
asi las mismas oportunidades de participacion que las de sus compaiieros (Lindsay ez
al., 2014; Frederickson et al., 2010; Theodorou y Nind, 2010).

Para concluir, hacer mencién a aquellos facilitadores que no aparecen necesaria-
mente relacionados con una voz en concreto, entre los que encontramos la necesidad
de contar con un buen marco tedrico respecto a qué implica una efectiva educacién
inclusiva (Humphrey y Lewis, 2008; Mutabbakani y Callinan, 2020); la influencia
de la actitud por parte de los diferentes agentes educativos hacia la inclusién (Mu-
tabbakani y Callinan, 2020), y el gran papel que juega la cultura dentro de todo este
proceso, facilitando o dificultando la puesta en marcha de politicas y practicas enca-
minadas a llegar a todo el alumnado (An et al., 2018; Majoko, 2016). En la Tabla 3 se
muestra un resumen de los facilitadores expuestos.
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Tabla 3. Principales facilitadores segiin las voces

Facilitadores

Segtin las familias:
- Que la transicién académica sea gradual (Larcombe ez al., 2019).
- Sentirse escuchadas y tenidas en cuenta por el centro (Larcombe ez al., 2019).
— Prevalencia de un didlogo bidireccional (Lilley, 2015; Larcombe et al., 2019; Hum-
phrey y Lewis, 2008).
— Que haya apoyos especificos (Larcombe ez al., 2019).
— Promocién de valores inclusivos en todo el alumnado (Larcombe et al., 2019).
— Adaptaciones curriculares (Humphrey y Lewis, 2008).

Segtin el alumnado con TEA:
— Que el docente sea flexible en el aula (Goodall y MacKenzie, 2019).
— Que los docentes verbalicen constantemente lo que sienten (Emam y Farrell, 2009).
— Adaptaciones curriculares (Goodall y MacKenzie, 2019; Parsons, 2015).
— Una mayor formacién docente en TEA (Goodall y MacKenzie, 2019).
— Contar con apoyos especificos (Parsons, 2015).

Segtin los docentes de aula ordinaria sin formacién en TEA:

— Que haya una comunicacién bidireccional con las familias (Schultz et al., 2016; Lar-
combe et al., 2019).

— Crear una relacién de confianza con el nifio; desarrollar un vinculo con él (Lindsay et
al., 2013).

— Padres involucrados en la educacién del nifio (Schultz et al., 2016).

— Llevar a cabo trabajos cooperativos en el aula (Emam y Farrell, 2009).

— El uso de medidas de apoyo extraordinarias (Emam y Farrell, 2009).

— Ajustes y apoyos especificos (McGillicuddy y O’Donnell, 2014; Majoko, 2016).

— Contar con formacién especifica en TEA y discapacidad (McGillicuddy y O’Donnell,
2014; Ravet, 2018; Majoko, 2016; Segall y Campbell, 2012; Segall y Campbell, 2014).

— Trabajar con los otros alumnos qué supone el TEA; contar con una mayor conciencia-
cién y visibilizacion (McGillicuddy y O’Donnell, 2014; Majoko, 2016).

— Buena comunicacién con los diferentes agentes del centro (Larcombe et al., 2019).

— Estructurar con antelacién las clases y los horarios (Majoko, 2016).

Segtn los docentes con formacién en TEA y/o discapacidad o agentes pertenecientes al de-
partamento de orientacién del centro:
— Que el director del centro promueva una cultura inclusiva (Eldar ez al., 2010; Lindsay
et al., 2014; Symes y Humphrey, 2011).
— Contar con una organizacion clara, en donde cada agente educativo sepa cudl es su rol
(Eldar et al., 2010).
— Trabajo en equipo dentro del centro (Lindsay er al., 2014; Frederickson, 2010).
— Contar con apoyos y tecnologias especificas (Lindsay et al., 2014).
— Una mayor formacién del profesorado (Lindsay et al., 2014).
— Mayor flexibilidad por parte de los docentes (Lindsay et al., 2014; Frederickson, 2010).
— Asegurar unas mismas oportunidades de participacién para el alumnado con TEA
(Lindsay et al., 2014; Frederickson, 2010).
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Usar las fortalezas del alumno durante el proceso educativo (Lindsay ez al., 2014).

— Contar con sitios fisicos con pocos estimulos sensoriales (Frederickson, 2010).

Hacer que el alumnado se encuentre motivado y comprometido (Lindsay ez al., 2014).
Contar con un buen sistema de comunicacién con el alumno y la familia (Lindsay ez
al., 2014).

— Desarrollar una mayor concienciacién sobre el TEA (Frederickson, 2010).

— Adaptaciones y ajustes (Frederickson, 2010).

— Cambios en la politica del centro en cuanto a acoso escolar (Frederickson, 2010).

Fuente: Elaboracién propia.

4. Conclusiones

A la luz de los resultados encontrados en esta revision en materia de la investiga-
cién actual referida a la escolarizacion del alumnado con TEA y a su derecho a una
educacién inclusiva, merece la pena detenerse en ciertas cuestiones.

Previo a ello resaltar el dato de que, siguiendo los criterios utilizados para esta
revision sistemitica, en ella no haya aparecido ningiin trabajo en espaiiol ni hecho
en Espana. Ello nos habla de una debilidad en este flanco de la investigacién sobre
la educacién escolar de este alumnado en el contexto iberoamericano, pero también
de la oportunidad para cubrir cuanto antes este vacio, algo que nuestro equipo estd
intentando llevar a cabo (ver, por ejemplo, Echeita ez al., 2021).

En primer lugar, resulta llamativo observar las diferencias encontradas en lo que
presuponen ser las barreras y facilitadores principales para las familias, el alumnado y
los docentes, llegandose incluso a apreciar diferencias notables en aquellos docentes
de aula ordinaria con o sin conocimientos de TEA/discapacidad. Derivado de esto,
y mas alld de la necesidad incipiente de contar con un profesorado mejor formado,
se deduce que, en gran medida, sigue sin tenerse claro qué implica el proceso hacia
una educacién mds inclusiva, siendo que pareciera que lo mds importante es la mera
presencia de este alumnado en los centros y en las aulas ordinarias, jy no siempre de
manera continuada! Con ello se ensombrece la esperanza de que este alumnado no
solamente esté fisicamente en los espacios comunes, sino que también tenga oportuni-
dades y condiciones adecuadas para sentirse parte (“sense of belonging”, Koster e al.,
2009; Prince y Hadwin, 2013); asi como relaciones sociales positivas con sus iguales y
poder aprender sin los limites de las falsas creencias, los estereotipos o los prejuicios
hacia ellos.

Asimismo, este dato cuenta con un valor afiadido cuando lo comparamos con una
de las barreras con mds prevalencia encontradas por el alumnado con TEA: el sen-
timiento de soledad y las dificultades para hacer amigos, haciéndose asi necesario
un gran apoyo en la promocién de sus habilidades y relaciones sociales. Por consi-
gu1ente que algo con tanto peso en su proceso a una efectiva educacién inclusiva no
esté presente en las preocupaciones del profesorado resulta, cuando menos, objeto
de reflexion. Esto se podria enlazar con la dificultad actual de encajar programas es-
pecificos dentro de un curriculo escolar sobrecargado y de unos tiempos y espacios
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inexistentes para ello. De igual forma, no se puede dejar de prestar atencidn a las falsas
creencias que siguen conviviendo en parte del profesorado tales como que la promo-
cién de habilidades sociales es un trabajo de las familias y no una responsabilidad de
la escuela (Lindsay et al., 2013; Schultz et al., 2016).

Siguiendo con las diferencias més notorias entre las voces recogidas, resulta desta-
cable el hecho de que los docentes remiten una gran cantidad de barreras a caracteris-
ticas propias del alumno o alumna (desarrollo del lenguaje, capacidad cognitiva, etc.),
asi como a la poca implicacién que, a su parecer, algunos progenitores denotan tener.
Por su parte, las familias vinculan sus mayores preocupaciones al ambiente social en
el que se desarrolle el nifio, asi como al equipo de profesionales que vaya a estar con el
mismo y al grado de implicacién que les permitan tener dentro del centro. En conse-
cuencia, no parece estar muy alejada la creencia de que, en la actualidad, muchos do-
centes siguen basando sus pricticas en un modelo rehabilitador o esencialista (Echeita
y Simén, 2007) mds que en uno educativo, donde los problemas y soluciones residen
dentro del propio nifio, de cuya educacién deben hacerse cargo “docentes expertos”
0, en este caso, el equipo de orientacién del centro.

En este sentido, aunque son numerosos los agentes educativos que dicen saber
qué seria lo mds beneficioso para el alumnado, esto parece quedarse en simples ideas
imposibles de aterrizar en la prctica, bien por la falta de recursos, o bien por la falta
de condiciones escolares necesarias para acometer dicho fin (Ainscow, 2008).

Por otro lado, volviendo a poner el foco en la cuestién de la participacién social,
reaparece la dificultad en muchos centros escolares para establecer, en primer lugar,
un marco de convivencia propicio (Barrios et al., 2018) donde integrar posteriormen-
te programas o intervenciones dirigidas a la promocién de habilidades y relaciones
sociales. Muchos docentes parecen pensar que estas tareas no entran dentro de sus
competencias, o bien que no tienen tiempo ni apoyos para implementarlas. Esto no
es algo que pueda pasar inadvertido, por cuanto sin la pata de la participacién social
(Andrés et al., 2020) la expectativa de una inclusion de calidad se desvanece totalmen-
te. La cara mds oscura y lacerante de esta faceta viene de la mano de las evidencias (Del
Barrio y Van der Meulen, 2016; Hernandez, 2017) que muestran la gran preocupacién
de las familias y del propio alumnado por las situaciones de maltrato entre iguales, en
sus distintos grados o manifestaciones.

Otro punto en el que merece la pena detenerse, mirando la prevalencia que tiene
en varios estudios, es el de la relacién familia-escuela. En este sentido, tanto docentes
como familias ven y entienden la necesidad de llevar a cabo esta comunicacién bidi-
reccional, pero, una vez mds, por parte del profesorado esta parece verse en muchos
casos mermada por la falta de tiempo, condiciones y espacios para llevarse a cabo. A
su vez, una de las principales quejas de las familias es que nunca se aproveche su expe-
riencia en cuanto a lo que pueden aportar derivado del extenso conocimiento que las
mismas poseen en cuanto a TEA en general y sobre su hijo o hija en particular. Esto
se relaciona con los resultados encontrados también en trabajos como los de Madero
y Arenas (2018), los cuales reflexionan sobre la necesidad de crear ciertos planes que
afecten al centro y a la entidad como conjunto; planes principalmente derivados de
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las necesidades individuales del alumnado, que posteriormente sean ajustados a los
mismos (Larraceleta, 2018).

En otro orden de cosas, debe hacerse una pequefia mencién a aquellos estudios
llevados a cabo en contextos con unos niveles socioculturales y econémicos bajos,
como son los de los autores Majoko (2016), Mutabbakani y Callinan (2020), Johans-
son (2014) y An et al. (2018), donde el desarrollo de una educacién inclusiva es pric-
ticamente nulo independientemente del nivel de andlisis que se adopte (legislacion,
centros educativos, pricticas, etc.). En todos los casos las barreras mencionadas y
otras nuevas muy dependientes de dichos contextos se multiplican creando un ecosis-
tema hostil por su alto nivel de inequidad.

Para finalizar, hablar de aquello que parece ir siempre de la mano de los pro-
cesos de inclusion educativa, su naturaleza dilemética (Echeita y Ferndndez, 2017;
Norwich, 2006), y que la revisién realizada también ha detectado. Dilemas como los
relacionados con la decision entre etiquetar al alumnado para poder ajustar la ense-
flanza y metodologias al mismo, con el riesgo de encasillarle y estigmatizarle. En este
sentido Mutabbakani y Callinan (2020) dan cuenta de las experiencias de alumnado
y familias, desde los primeros niveles de educacién infantil hasta la universidad, que
se han visto ante el dilema de ocultar un diagndstico para que otras familias no re-
chacen a sus hijos o quedarse sin algunas ayudas o apoyos necesarios por el miedo
a qué hardn sus compafieros si se enteran de su diferencia. A su vez, un dilema muy
presente también es el que analizan Marshall y Goodall (2015) en su revision referido
a la decision entre la escolarizacién en un centro ordinario o de educacién especial.

Las investigaciones revisadas en materia de la escolarizacion del alumnado TEA
nos muestran que hay mucho conocimiento disponible para hacer efectivo el derecho
a una educacién inclusiva y, por lo tanto, para alejarse de la preocupacién de que este
quede finalmente convertido en un desecho (Echeita, 2017). De la misma forma, no
podemos dejar que las dificultades sirvan de excusa para no seguir avanzando sino,
mads bien, para actuar, entre otros, sobre los facilitadores analizados y resumidos en
este trabajo, entre los cuales estd asegurar, en todo momento, que se estin escuchando
las voces de los més implicados. Y, sobre todo, poniendo una especial atencién e inte-
rés en la construccién de un modelo potente, integral y holistico de apoyo educativo
que permita tanto a los estudiantes con TEA y sus familias, como a cualquier otro
alumno o alumna, avanzar con mayor seguridad y sosiego hacia el horizonte siempre
movil de una educacién cada vez més inclusiva.
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