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RESUMEN

Introduccion: Los sistemas educativos de todos los paises se encuentran en un proceso de transformaciéon para
lograr la inclusion educativa de todos los alumnos y dar respuesta a la diversidad. El objetivo de este trabajo es
detectar las variables que afectan a los procesos de inclusion educativa de alumnos con TEA. Método: Se realizd
una revision sistematica con la metodologia PRISMA (ProQuest, Google Scholar, Scopus y Web of Science). Se
incluyeron estudios longitudinales y transversales, con poblacion de profeso-res, familias y/o alumnos con TEA, que
abordaran la inclusion de estos alum-nos en cualquier pais y que estuvieran escritos en inglés o espaiiol. Resultados:
Se seleccionaron 46 trabajos que muestran que las variables que facilitan la inclusion son la cultura y actitud positiva
del centro, la colaboracién y comunicacion entre profesionales y familias, las intervenciones especificas fuera del
centro educativo y la estructuracion y adaptacion del entorno. Por otro lado, los problemas de comportamiento y
las dificultades para adquirir determinadas habilidades se encuentran entre las principales barreras para lograr una
inclusion educativa de calidad. Conclusiones: existen datos sobre el fracaso de los procesos inclusivos cuando no se
cumplen estos requisitos.

Factors Involved in the Educational Inclusion of Students with Autism
Spectrum Disorder (ASD): a Systematic Review

ABSTRACT

Introduction: Educational systems in all countries are undergoing a process of transformation to achieve the
educational inclusion of all students and to respond to diversity. The aim of this study is to detect the variables that
affect the processes of educational inclusion of students with ASD. Method: A systematic review was carried out
using PRISMA methodology (ProQuest, Google Scholar, Scopus, and Web of Science). We included longitudinal
and cross-sectional studies, with a population of teachers, families, and/or students with ASD, which addressed the
inclusion of these students in any country and which were written in English or Spanish. Results: Forty-six studies
were selected that show that the variables that facilitate inclusion are the center’s culture and positive attitude,
collaboration and communication between professionals and families, specific interventions outside the school, and
the structuring and adaptation of the environment. On the other hand, behavioral problems and difficulties acquiring
certain skills are among the main barriers to achieving quality educational inclusion. Conclusions: The data reveal the
failure of inclusive processes when these requirements are not met.
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Inclusion Educativa de Alumnos con TEA

Introduccion

La educacion ha pasado por diferentes fases en las tlltimas décadas
en lo que se refiere a la atencion a los alumnos con Necesidades
Educativas Especiales y Discapacidades (NEED). En la actualidad,
diferentes organismos internacionales defienden el derecho de las
personas a una educacion inclusiva, orientada a la atencion a la
diversidad de todos los alumnos de los centros ordinarios. El hito
histérico que podria considerarse mas relevante en este sentido es
la Convencion de las Naciones Unidas sobre los Derechos de las
Personas con Discapacidad publicada en 2006, que habla en su articulo
24 de “garantizar un sistema educativo inclusivo”. Este documento
también habla de las caracteristicas fundamentales de la educacion
inclusiva, diferenciandola de la integracion educativa. En este modelo,
las capacidades del individuo toman protagonismo, y la educacion
deja de centrarse en los déficits y dificultades de aprendizaje y pasa a
trabajar con los puntos fuertes de cada alumno (ONU, 2006).

La inclusién conlleva cambios sistémicos a través de la
cultura, politicas y practicas institucionales, siendo imprescindible
el compromiso y liderazgo de las instituciones educativas en esta
transformacion. El objetivo es llegar a todos los actores educativos y
lograr una vision global de las personas, entendiendo que es posible
aprender de todos los alumnos y manteniendo altas expectativas
sobre ellos. También se habla de la formaciéon que debe recibir
el profesorado, del respeto y valoracion de la diversidad, de
proporcionar transiciones efectivas a la formacion profesional y a
los entornos laborales o de la inclusion de todas las asociaciones
relacionadas y su reconocimiento como recursos activos. Por
ultimo, se destaca la importancia del seguimiento y la evaluacion
de todas las practicas inclusivas (UNESCO, 2008).

Dada la importancia del desarrollo y evaluacion de la inclusion
educativa, no seria conveniente analizarla atendiendo Ginicamente
a la ubicacion y al incremento numérico de alumnos con NEED
en centros ordinarios. Es importante examinar qué variables estan
influyendo en su calidad y asi, evaluar y mejorar los procesos de
inclusion educativa, ya que actualmente aiin existen demasiadas
barreras en su desarrollo (Verdugo et al., 2018). Un aspecto
fundamental es el analisis de la interaccion entre las demandas
del entorno o centro educativo y las capacidades del alumnado,
siendo el centro el que debe realizar modificaciones y adaptarse los
alumnos con NEED y no al revés. (Echeita et al., 2017; Nilholm y
Goransson, 2017; Walker et al., 2014).

Una de las medidas puestas en marcha para lograr esta inclusion
educativa es la creacion de centros de escolarizacion preferente
para alumnos con Trastornos del Espectro Autista (TEA). Estos
alumnos presentan caracteristicas que requieren adaptaciones y
modificaciones especificas y sustanciales en los entornos educativos.
Los dos sintomas centrales del trastorno implican dificultades en
la comunicacién social y patrones repetitivos y restringidos de
conducta, actividades e intereses (APA, 2022). El ntimero de alumnos
con TEA que se han incorporado en los ultimos afios a la escuela
ordinaria ha aumentado significativamente (Freitag y Dunsmuir,
2015; Wong et al., 2015), por lo que es fundamental determinar
qué variables benefician este proceso y qué problemas se estan
encontrando, como la baja participacion social de estos alumnos en la
escuela (Mamas et al., 2021), 1a formacion y actitudes del profesorado
(Gomez-Mari et al., 2022; Russell et al., 2022), los alumnos y otros
trabajadores de la escuela (Liiddeckens, 2021), el aumento del

acoso escolar (Cappadocia et al., 2012; Sterzing et al., 2012) o el
menor rendimiento escolar en estos alumnos (Keen et al. 2015;
Wei et al., 2013). En revisiones recientes sobre esta tematica, se
sefialan como principales factores relacionados con la inclusion de
alumnado con TEA, el déficit en la formacion especifica, la falta
de adaptaciones en el curriculum, actitudes familiares poco ajustadas
a las capacidades del familiar con TEA, recursos (financiacion, ratios
0 espacios), sintomas caracteristicos (dificultades con el lenguaje o
problemas de conducta) y las interacciones entre los distintos actores
involucrados (Gonzalez de Rivera Romero et al., 2022).

El nimero de revisiones en este campo ha aumentado pero
muy rara vez abordan explicitamente la inclusiéon y cuando lo
hacen la entienden de forma limitada. Unicamente la mitad de las
revisiones se refieren a la educacion ordinaria y la mayoria informan
de efectos positivos, pero aportan conocimientos limitados sobre
qué métodos son mas ttiles para grupos especificos de alumnos y
en qué situaciones. La mayoria explora como reducir los sintomas
del autismo y coémo fomentar las habilidades socio-comunicativas
(Olsson y Nilholm, 2023).

El objetivo de este trabajo es continuar con esta linea de
investigacion, actualizando, complementando y detectando aquellas
variables que afectan a los procesos de inclusion educativa de
alumnos con TEA. Para ello, se realiza una revision sistematica
de las investigaciones mas recientes que evaltan las practicas
inclusivas a nivel internacional.

Método
Estrategia de Biisqueda

Este trabajo plantea una revision sistematica utilizando la
metodologia PRISMA (Preferred Reporting of Items for Systematic
Reviews and Meta-Analysis), que incluye una lista de verificacion
de 27 criterios y un diagrama de flujo del proceso de seleccion de
articulos en cuatro fases (Liberati et al., 2009).

Se revisan articulos de investigacion en revistas cientificas
revisadas por pares en cuatro bases de datos: ProQuest, Google
Scholar, Scopus y Web of Science. Las palabras clave utilizadas
en la busqueda fueron “inclusion” O “intervencion educativa” Y
“autismo” O “TEA” y estos mismos términos en inglés. El periodo
temporal de la busqueda fue entre enero de 2016 y diciembre de
2023 y se seleccionaron trabajos de investigacion publicados en
inglés y espafiol, que hubieran estudiado la inclusion educativa de
alumnos con TEA en preescolar, primaria y secundaria. El proceso
de busqueda se realizd entre enero de 2022 y diciembre de 2023.

Criterios de Seleccion de Estudios

Los criterios de inclusion para la revision fueron: (1) estudios
longitudinales y transversales, (2) cuya poblacion correspondiera a
profesores, familias y/o alumnos con TEA en etapas educativas no
universitarias, (3) que abordaran la inclusion de estos alumnos en
el sistema educativo, (4) en cualquier pais y (5) escritos en inglés
o espailol. Ademas, se considerd que todos los estudios incluidos
contaban con la debida aprobacion ética por parte de un comité de
revision pertinente. Para evaluar el cumplimento de los criterios
de inclusion se realizo un analisis de los estudios en tres fases,
primero la lectura del titulo después de incluir estos criterios
en las opciones de busqueda avanzada de las bases de datos.
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A continuacidn, se procedi6 a la lectura de los resimenes y, por
ultimo, la lectura minuciosa del texto completo.

Evaluacion de la Calidad Metodolégica

La calidad metodologica de los estudios incluidos en esta
revision se evalud segun las directrices del manual Cochrane
(Higgins y Green, 2011) para analizar el riesgo de sesgo en la
investigacion, que propone estas variables centrales para hacerlo:
generacion de secuencias aleatorias, ocultacion de la asignacion,
cegamiento de los participantes, cegamiento de la evaluacion de
resultados, datos de resultados incompletos, notificacion selectiva
y otros sesgos, relacionados con el disefio de las investigaciones
como estudios no aleatorios y analisis de los datos insuficientes o
desequilibrio inicial de los grupos.

Resultados

Los resultados de esta busqueda, tras aplicar los filtros antes
mencionados, arrojaron 166 articulos cientificos. La Figura 1
muestra los articulos obtenidos de las bases de datos y los que
finalmente se incluyeron en la revision (n= 46), tras eliminar los
trabajos duplicados en distintas bases de datos y realizar los procesos
de cribado y evaluacion después de la revision de los resimenes
y texto completo, siguiendo las indicaciones de la metodologia
PRISMA (Liberati et al., 2009).

El nimero de estudios que cumplieron los criterios de
elegibilidad iniciales es de 46. En la Tabla 1 se especifican las
caracteristicas principales (autores, afio, poblacion y resultados)
extraidas de estos estudios.

Evaluacion Cualitativa de los Estudios

Para conocer el riesgo de sesgo de cada estudio, es necesario
evaluar cada uno de los items propuestos por el manual Cochrane

Figura 1
Diagrama de Flujo del Proceso de Seleccion de Estudios
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(Higgins y Green, 2011); generacion de secuencias aleatorias,
ocultacion de la asignacion, cegamiento de los participantes,
cegamiento de la evaluacion de resultados, datos de resultados
incompletos, informes selectivos y otros sesgos. Los resultados de
estas evaluaciones pueden verse en la Tabla 2.

En cuanto a la generacion aleatoria de la secuencia, la mayoria
de los trabajos presentan un sesgo alto, debido a que los participantes
fueron seleccionados en base a criterios de disponibilidad, bajo
criterios de inclusiéon muy especificos. El trabajo de Bansal
(2018) fue el unico que presentod bajo riesgo de sesgo debido a la
aleatorizacion del proceso de seleccion de la muestra.

La evaluacion del ocultamiento de la asignacion, cegamiento de
los participantes y evaluadores no se realizé debido a la metodologia
de los estudios revisados, ya que no consisten en la asignacion de
una intervencion o tratamiento.

En la mayoria de los estudios, los “datos de resultados
incompletos” y los “informes selectivos” tienen un bajo riesgo
de sesgo, ya que los resultados proporcionados por los estudios
reflejaban lo que se establecia en las hipdtesis. Sin embargo,
algunos estudios (Ali Samadi y McConkey, 2018; Cook et al., 2016;
Goodall, 2018; Madero y Arenas, 2018) no aclararon lo que
esperaban encontrar.

Por ultimo, en el apartado de otros sesgos, la mayoria tenian
riesgo bajo, excepto Bond y Hebron (2016), Bradley (2016),
Cook et al. (2016) y Page y Ferrett (2018) que no aportaban
informacion suficiente para poder hacer una valoracion. Y con
riesgo alto, tenemos el estudio de Bryant (2018), Goodall (2018),
Josilowski y Morris (2019), Martin et al. (2019), Sharma y
Sokal (2016) y Young et al. (2017), por el reducido nimero
de participantes que impacta directamente en la validez de
los resultados. Y los trabajos de Goodall (2019), Madero y
Arenas (2018), Mujkanovic et al. (2017) y Teixeira de Matos y
Morgado (2016), por la metodologia utilizada para analizar los
datos, ya que en estos estudios no se han diferenciado bien los
grupos, se han utilizado cuestionarios no validados o el analisis
de los datos se realiza mediante metodologias descriptivas sin
profundizar a través de analisis estadisticos.

Una vez recopiladas y analizadas las investigaciones realizadas
en los ultimos aflos sobre practicas inclusivas a nivel internacional,
es posible definir las variables que mejoran y facilitan la inclusion
de los alumnos con TEA en la escuela ordinaria, asi como las
barreras que se han detectado a la hora de conseguir practicas
inclusivas de calidad.

A continuacion, se describen aquellas variables que influyen o
estan relacionadas con la inclusién de alumnos con TEA, segtn las
investigaciones recopiladas en esta revision (Tabla 1).

Interacciones y Actitudes de los Distintos Actores
Involucrados

Cultura y Actitud Positiva del Centro Hacia la Inclusion

Muchos docentes y familias coinciden en la importancia
de implicar a los equipos directivos y al resto de miembros de
la comunidad educativa en la inclusion del alumnado con TEA (de la
Torre et al., 2018; Larcombe et al., 2019; Young et al., 2017). Es
importante que los centros de escolarizacion preferente de alumnos
con TEA crean en el proyecto y tengan actitudes colaborativas y



Tabla 1

Descripcion de los Estudios Incluidos en la Revision

Inclusion Educativa de Alumnos con TEA

Autor/es (aiio)

Poblacion (Pais)

Resultados

Adams, Taylor, Duncan y
Bishop (2016)

Estudio 1 (n= 1221 familias TEA de
entre 10 y 18 aflos). Estudio 2 (n =54
adolescentes con TEA de entre 10 y
17 aflos). (EEUU)

Estudio 1. Maltrato verbal (43,1%), fisico (17,4%), ignorado (30,6%) y provocaciones (63,5%). Variables relacionadas
con la diversion, la seguridad y la pertenencia a la escuela. No existe relacion con el rendimiento académico. Estudio 2.
El 35 % ha sufrido algiin tipo de acoso en el ultimo mes, el 50 % una vez a la semana y el 61 % una vez al mes.

Ali Samadi y McConkey
(2018)

89 familias de nifios de entre 2y 5
afos, 36 con DIy 53 con TEA, 2
directores de escuelas de Educacion
Infantil. (Iran)

58 familias prefieren escuelas ordinarias, mientras que 30 optan por la Educacion Especial. Los padres de nifios con
TEA eligen en mayor medida las escuelas inclusivas, en comparacion con los padres de nifios con DI. Depende en gran
medida de la presencia de problemas de lenguaje y comportamiento. Los directores hablan de variables importantes
para la inclusion, como tener ciertas habilidades (por ejemplo, autonomia para comer), la presencia de problemas de
conducta, la formacion especializada de los profesionales, la actitud negativa de otras familias o la adaptacion del
material escolar.

Anderson y Linderman
(2017)

16 profesores de “clases especiales
en servicios integrados” (EE.UU.)

Experimentan mas frustracion, menos autoeficacia, un estatus profesional percibido mas bajo y mas estrés. Las
recomendaciones son aumentar el conocimiento sobre los servicios inclusivos y tener actitudes y creencias
positivas sobre la inclusion. Es dificil que el proceso de inclusion tenga éxito cuando los nifios con TEA muestran
comportamientos agresivos.

Anglim, Prendeville y
Kinsella (2018)

6 profesoras de Educacion Primaria
con edad entre 25 y 35 afios (Irlanda)

Mas de la mitad afirma sentirse insegura respecto a los alumnos con TEA y sus problemas de conducta, la necesidad
de apoyo y formacion, de un diagnostico mas precoz, el escaso apoyo de los psicologos escolares, las dificultades de
acceso al curriculo y la interrupcion del aprendizaje de otros alumnos. Se valora el establecimiento de amistades y el
aprendizaje y desarrollo de la aceptacion por parte de los demas.

Banks y McCoy (2017)

Aulas “especiales” en 2447 centros
de primaria y 524 de secundaria
(Irlanda)

La ubicacion de estas aulas dentro de las escuelas ordinarias no garantiza la calidad de la inclusion educativa. La
inclusion depende las necesidades de apoyo de los alumnos, la direccion del centro, el nimero de alumnos por aula o el
tamano del colegio.

Bansal (2018)

65 profesores de Enseflanza Primaria
(India)

Las actitudes negativas hacia la inclusion tienen que ver con variables como la falta de instalaciones de infraestructura,
la formacion deficiente o el tamaiio de las aulas. Hablan de la necesidad de utilizar estrategias metodologicas.

Algunas sugerencias son la reduccion del curriculo, la reduccion del tamaio de las aulas o el acceso a profesionales
especializados.

Bolourian, Losh, Hamsho,
Eisenhower y Blacher
(2021)

18 profesores de ensefianza primaria
(EEUU)

Conocimiento adecuado de los sintomas basicos del TEA. Entre las practicas de inclusion mas destacadas se encuentran
la asignacion de responsabilidades especiales y la exposicion de talentos especiales. Entre las practicas para fomentar las
interacciones destacan la atencion personalizada y la aceptacion de los talentos especiales.

Bond y Hebron (2016)

Trabajadores de 5 centros de primaria
y 3 de secundaria (Inglaterra)

Se valoran muy positivamente las redes de apoyo con otros centros y profesionales. Importancia de la existencia de
tiempo para que los profesores conozcan a los alumnos y a las familias y lleven a cabo planificaciones individualizadas y
metodologias didacticas especializadas. Las familias muestran en general actitudes positivas.

Boujut, Dean, Grouselle y

245 profesores de primaria y

El objetivo es comparar la experiencia de los profesores de educacion especial y de educacion ordinaria en términos de

Cappe (2016) secundaria (Francia) estrés percibido, apoyo social percibido, estrategias de afrontamiento y Burnout. Los profesores de educacion especial
perciben mas apoyo social, tienen mas estrategias de afrontamiento y menos agotamiento emocional. Tienen mejor
formacion y acceso a mas recursos. Los profesores de educacion ordinaria son mas vulnerables a la frustracion o al
sentimiento de incompetencia y perciben a los alumnos con TEA como una amenaza y no como un reto, aumentando asi
la probabilidad de Burnout en esta poblacion.

Bradley (2016) 12 alumnos con TEA y 36 alumnos Se llevo a cabo una evaluacion de la autoestima, la satisfaccion social y el acoso escolar antes y después de la aplicacion
son TEA (11 y 12 afios) de colegios de un programa de tutoria entre iguales. Impacto positivo del programa en la autoestima y la satisfaccion social, y
ordinarios (Inglaterra) disminucion del acoso escolar, lo que mejora el entusiasmo de estos alumnos por la escuela.

Bryant (2018) 8 profesores de Escuelas de Necesidad de que la sociedad comprenda el papel que desempefian los profesores de preescolar en la educacion, muchos

Educacion Infantil (EE UU)

padres consideran a los profesores de preescolar como “nifieras”, necesidad de formacion especifica para mejorar la
inclusion educativa y la existencia de actitudes positivas hacia la inclusion educativa.

Budiyanto, Sheehy, Kaye y
Rofiaha (2020)

136 profesores y profesionales de la
educacion (Indonesia)

La mayoria no estan familiarizados con intervenciones especificas ni ha recibido formacion al respecto, un menor
acceso a la informacion en su lengua esta relacionado con una mayor propension a considerar el autismo como algo
estigmatizante y el 42% de los encuestados indicé que necesitaba formacion especifica.

Bush, Cohen, Eisenhower y
Blacher (2017)

Familias de 121 nifios con TEA de
entre 4 y 7 afios (EE UU)

La mayoria tienen expectativas positivas sobre la escolarizacion de sus hijos con TEA, aunque un tercio tiene
expectativas negativas. Las expectativas negativas estan relacionadas con la edad de los nifios (peor a edades mas
avanzadas), presencia de problemas de conducta, nivel educativo de los padres y colaboracion de las familias con las
escuelas y los profesores.

Cappe, Bolduc, Poirier,
Popa-Roch y Boujut (2017)

115 profesores de educacion infantil,
primaria, secundaria y especial
(Canada)

Los profesores de alumnos con TEA muestran menos agotamiento que los profesores de centros ordinarios sin alumnos
con TEA. Los profesores de alumnos con TEA en escuelas regulares reportan menos apoyo afectivo, autoeficacia

y habilidades de resolucion de conflictos que los profesores de educacion especial. El estrés y el apoyo social son
predictores de burnout en los profesores de nifios con TEA en escuelas regulares, mientras que para los profesores de
educacion especial el principal predictor de burnout es la autoeficacia.

Cook, Ogden y Winstone
(2016)

11 nifios con TEA (11-17 afios) y 9
de sus madres (Inglaterra)

5 de ellos escolarizados en centros ordinarios y 6 en centros de Educacion Especial. 5 de los 11 han sufrido bullying y 4
de ellos son de escuelas regulares. Las dificultades sensoriales, las dificultades para entender el sarcasmo, la autoestima
o las dificultades de comunicacion son algunos de los factores que influyen en la aparicion del bullying.
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Descripcion de los Estudios Incluidos en la Revision (Continuacion)

Autor/es (aiio)

Poblacion (Pais)

Resultados

de la Torre, Martin y Pérez
(2018)

4 centros educativos (equipos
directivos, profesores y familias)
de escolarizacion preferente para
alumnos con TEA (Esparia)

Grado de satisfaccion de las familias con los centros alto, superior al 80%. Los profesores de todos los niveles coinciden
en el papel clave de los equipos directivos en el proceso de inclusion, y todos ellos darian continuidad a la inclusion de
alumnos con TEA en sus centros.

Feldman, Carter, Asmus y
Brock (2016)

108 alumnos con DI o TEA en
Educacion Secundaria (EEUU)

Se evaliia la presencia real de estos alumnos en su aula de referencia y su interaccion con sus compaiieros sin
necesidades de apoyo. Pasan una cantidad importante de tiempo fuera del aula y tienen mas dificultades para interactuar
con sus compaiieros. En los alumnos con TEA, el tiempo medio de permanencia en el aula (80,6%) es inferior al de los
alumnos con DI (87,1%), asi como las interacciones con sus compaiieros (38,1% en TEA frente a 45,4% en DI).

Garrad, Rayner y Pedersen
(2019)

107 profesores de Educacion
Primaria (Australia)

Se aplico la Escala de Actitudes hacia el Autismo para profesores (AAST; Olley et al., 1981). Las actitudes son
generalmente positivas y no estn relacionadas con la formacion o los afios de experiencia con alumnos con TEA.
Aunque se destaca la importancia de esta formacion y capacitacion especifica para lograr la inclusion de estos alumnos.

Goodall (2018)

12 estudiantes con TEA (2 chicas
y 10 chicos) de entre 11y 17 aflos
(Irlanda).

El proceso de inclusion no ha sido satisfactorio. En la escuela ordinaria hay muchos factores incontrolables y barreras
actitudinales y ambientales. Por otro lado, la Educacion Especial no satisface sus necesidades académicas.

Goodall (2019) 7 alumnos con TEA de educacion Manifestaron sentirse mejor en la oferta de educacion alternativa (AEP) que en la escuela ordinaria. Algunos aspectos
especial (anteriormente en centros importantes, como el tamafio de la clase o la flexibilidad, estan presentes en la educacion especial, pero no en las
ordinarios) (Irlanda) aulas ordinarias. Los autores del articulo se replantean la afirmacion de que todos los niflos estdn mejor en las escuelas

ordinarias.

Hersh y Elley (2019) 120 profesores y profesionales La mayoria de los alumnos con TEA asisten a Educacion Especial, aunque la mayoria de los profesionales encuestados

que trabajan con alumnos con
TEA (57,9% profesores de
educacion especial, 22,4% de
escuelas ordinarias y 19,7% otros
profesionales) (Polonia)

muestran practicas inclusivas. E1 90% de los participantes tiene formacion especifica en TEA, aunque ven la necesidad
de mas formacion. Los problemas de comportamiento, causados por una formacion deficiente o en el entorno hostil de
las escuelas ordinarias, se consideran uno de los aspectos mas importantes en el éxito de los procesos de inclusion.

Josilowski y Morris (2019)

16 profesores en aulas inclusivas con
alumnos con TEA (EEUU)

La colaboracion entre padres y profesores tiene las siguientes repercusiones: mejora del rendimiento académico y
reduccion de los efectos negativos del aumento del nimero de alumnos por clase y mejoras en el ambito social.

Jury, Perrin, Rohmer y
Desombe (2021)

311 profesores, 245 de educacion
ordinaria y 66 de educacion especial
(Francia)

Actitud menos positiva hacia los alumnos con TEA, en comparacion con las dificultades cognitivas o motoras. Los
profesores de educacion especial no mostraron estas diferencias entre discapacidades, teniendo una actitud mas positiva
en general.

Larcombe, Joosten Cordier
y Vaz (2019)

25 padres y 11 terapeutas
ocupacionales y logopedas
(Australia)

Importancia de la cultura del centro y la actitud positiva hacia la inclusion, las habilidades sociales y comunicativas
de los alumnos con TEA son las que facilitan en mayor medida su inclusion, las intervenciones tempranas suelen ser
costeadas por las familias, se necesita mas financiacion, para intentar que antes del inicio de la etapa educativa la
persona tenga un adecuado control de esfinteres, sobre todo por la repercusion social que esto conlleva y necesidad de
una formacion mas especifica del profesorado y una planificacion individualizada del aprendizaje para estos alumnos.

Li etal. (2022)

7 psicologos y especialistas en salud
mental y 19 profesores de primaria
(China)

Se realizaron tres grupos de discusion con profesores y entrevistas semiestructuradas con profesionales de la salud
mental. Necesidad de aumentar los recursos para la inclusion educativa, mejorar la formacion del profesorado y reducir
los estigmas asociados al autismo.

Lisak Segota et al. (2022)

242 profesores de alumnos con
TEA; 128 en educacion primaria y
114 en educacion especial (Croacia,
Macedonia y Polonia).

Alto porcentaje de los profesores que trabajan con alumnos con TEA en educacion ordinaria no tienen formacién
especifica y se sienten inseguros. Los profesores de educacion especial tienen més formacion, pero detectan necesidades
formativas en cuanto al manejo de la comorbilidad del TEA (como la ansiedad y el perfil sensorial) o los problemas de
conducta.

Madero y Arenas (2018)

51 alumnos de entre 6 y 21 afios
de un centro especifico de TEA
(Espafia).

Cuanto mayor sea el numero de actividades realizadas con familiares, amigos o grupos de apoyo, mejor sera el nivel
de inclusion de estas personas con TEA. Necesidad de formar a profesionales de diferentes &mbitos que hasta ahora no
tienen formacion especifica en TEA.

Majoko (2016) 21 profesores de primaria con al Existen barreras sociales para la inclusion (preferencia por el aislamiento social en el TEA, comportamientos
menos 3 afios de experiencia con estereotipados, rituales y obsesivos, mayor prevalencia de acoso escolar, rechazo social por parte de los compaiieros
alumnos con TEA (Zimbabue) y dificultades en la transicion de una actividad a otra). Como facilitadores de la inclusion se identifican la formacion
especializada de los profesionales, la planificacion individualizada de la ensefianza, la colaboracion entre profesionales,
el desarrollo académico y social de estos alumnos, la adquisicion de estrategias eficaces de intervencion, la
estructuracion y la rutina, la sensibilizacion de los comparieros sobre las caracteristicas del TEA.
Majoko (2017) 18 profesores de alumnos con TEA La inclusion se consigue mediante adaptaciones del entorno (como la reduccion del ruido, un entorno estructurado o

(Zimbabue)

el uso de refuerzos), la adquisicion de habilidades sociales y el fomento de las interacciones con los compaiieros, la
formacion especifica del profesorado en TEA, el uso de sistemas de comunicacion aumentativos y alternativos (SAAC)
y la gestion de los comportamientos perturbadores, repetitivos y estereotipados.

Majoko (2018)

24 profesores de primaria de alumnos
con TEA durante al menos 2 afios
(Zimbabue)

Aprension y desconcierto ante la inclusion, aunque mantienen actitudes positivas y de compromiso. Experimentan
mayor carga de trabajo y ansiedad y es necesario mejorar la formacion previa. Papel fundamental de los padres y de
otros profesionales como psicopedagogos y profesores “ayudantes”.

Martin, Dixon, Verenikina
y Costley (2019)

3 alumnos con TEA, de entre 8 y
10 aflos, que en el ltimo afio han
pasado de Educacion Especial a un
aula ordinaria (Espafa)

Se identificaron como factores facilitadores la coordinacion entre los dos centros y la familia, la preparacion de los
alumnos antes de la transicion (visitas, historias sociales, etc.) y el reducido tamaiio de las aulas. Las principales
dificultades encontradas fueron los conflictos en el patio, los aspectos sociales y la falta de comunicacion.
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Tabla 1

Inclusion Educativa de Alumnos con TEA

Descripcion de los Estudios Incluidos en la Revision (Continuacion)

Autor/es (aiio)

Poblacion (Pais)

Resultados

McDonalds et al. (2019)

89 alumnos con TEA sin DI, entre 6 y
11 afios (Sarajevo)

Se analiz6 el porcentaje de intervenciones adicionales a las que accedieron los alumnos con TEA. Los principales
servicios a los que acceden son: logopeda (70,8%), terapia ocupacional (56,2%), intervencion conductual (15,7%) y
habilidades sociales (16,9%).

Mujkanovic, et al. (2017)

150 padres de alumnos con TEA
que estudian en centros ordinarios
y especiales y 52 profesores de
educacion especial (Sarajevo)

La satisfaccion de los padres esté relacionada con el acceso a intervenciones especializadas y con el nivel sociocultural.
La mayoria de los padres piensa que no hay suficientes profesionales que intervengan con terapias basadas en la
evidencia. Solo el 8% esta satisfecho (mientras que en EE.UU. lo estd el 90%) y el 34,6% de los profesores.

Es necesario aumentar las competencias de los padres y el trabajo en equipo con los profesores.

Mufoz-Martinez, Simon
rueda y Fernandez-

24 profesores que trabajan con
alumnado con TEA en centros

La colaboracion entre los profesores, sus actitudes, la forma de entender los apoyos, la creacion de colaboracion entre
los alumnos y la organizacion tanto del centro como del aula son importantes para la inclusion de los alumnos con TEA.

Blazquez (2023) ordinarios (Espafia)

Page y Ferrett (2018) Auxiliares de ensefianza en escuelas  Necesidad de formacion especifica para estos profesores, que apoyan a los alumnos con TEA a nivel social y académico.
ordinarias (Australia) También demandan un mayor trabajo en equipo con el resto de profesionales.

Ravet (2018) 316 estudiantes y 36 tutores Existe poca formacion inicial sobre intervenciones educativas eficaces en TEA, en parte debido a la falta de experiencia

(Inglaterra)

de los tutores universitarios.

Sanahuja-Gavalda, Olmos-
Rueda y Mordn-Velasco
(2016)

12 profesores y 26 alumnos con
TEA de 3 centros de primaria y 1 de
secundaria (Espaila).

El objetivo del estudio es evaluar el “indice de inclusion” de estas 4 escuelas. Existe un compromiso con la inclusion,
con mayores indices en los centros de primaria. La calidad de los procesos de inclusion depende del apoyo prestado por
cada centro, siendo la colaboracion entre profesionales el principal aspecto para lograrlo.

Schulz, Able, Sreckovic y
White (2016)

34 profesores de educacion ordinaria
y especial que atienden a alumnos
con TEA (EE. UU)

Los padres de alumnos con TEA suelen estar “muy implicados” o “muy poco implicados” en la educacion de sus hijos.
Es importante que los padres conozcan bien el trastorno, las estrategias para intervenir en las habilidades sociales y los
servicios y actividades que se desarrollan en los centros. El momento del diagnostico se considera un periodo dificil y
critico.

Sharma y Sokal (2016)

5 profesores responsables de la
inclusion educativa (Canada)

Cuanto mayor es el nivel de practicas inclusivas en el aula, menor es la preocupacion y mayores las actitudes positivas
hacia la inclusion. Los profesores sostienen que las practicas inclusivas benefician a todos los alumnos del aula.

Sim6n, Martinez-Rico,
McWilliam, R.A. et
al. (2023)

90 familias de alumnos con NEE y
233 compaiieros (Espafa)

Actitudes positivas hacia la educacion inclusiva de alumnos con TEA en todas las familias, pero especialmente entre las
familias de nifios con NEE. Todas las familias identificaron el beneficio de la inclusion. Las actitudes estan relacionadas
con la colaboracion con la escuela y la satisfaccion con los profesores.

Teixeira de Matos y
Morgado (2016)

165 alumnos de dos escuelas, 10
profesores y 4 asistentes educativos
(Portugal)

La presencia de alumnos con TEA en el aula suele ser solo fisica. Se constata que el lugar de ubicacion en el aula esta
relacionado con el éxito de la inclusion, siendo los alumnos con TEA que se sienten solos los mas vulnerables.

Waddington y Reed (2017)

108 alumnos con TEA de colegios
ordinarios y de educacion especial de
Inglaterra.

El éxito académico no depende del tipo de centro (ordinario o especial) al que se asiste, sino de variables como la
intervencion comunicativa y otros apoyos especializados al aprendizaje.

Wittwer, Hans y Voss.
(2023)

887 profesores (Alemania)

Necesidad de mas formacion sobre el TEA para aumentar sus conocimientos y sus creencias de autoeficacia. Las
profesoras tenian mas conocimientos sobre el TEA y se sentian mas competentes para ensefiar a estos alumnos que los
profesores. El tipo de centro en el que trabajaban apenas influyo en sus conocimientos.

Young, Mannix McNamara
y Coughlan (2017)

15 profesores de secundaria de
Irlanda

La actitud general hacia la inclusion es positiva, aunque se sefialaron déficits en su formacion, financiacion insuficiente,
complejidad del curriculo o aumento del acoso entre estos alumnos. Es fundamental implicar a toda la comunidad
educativa en la generacion de una cultura inclusiva.

Zainal y Magiati (2019)

Cuidadores de 27 alumnos de centros
ordinarios con TEA y 69 alumnos

de centros de educacion especial
(Singapur)

Mayor nivel de ansiedad social en los alumnos con TEA que asisten a colegios ordinarios. Los factores que pueden
influir en el aumento de esta ansiedad son: cambios en las actividades o dinamicas en el aula, mas alumnos por aula,
falta de estructuracion del entorno, dificultades en la interpretacion de estimulos verbales y no verbales.

positivas hacia el mismo, de lo contrario en muchas ocasiones son
procesos de inclusion que fracasan y elevan los niveles de ansiedad
de profesionales, alumnos y familias (Linton et al., 2016). Uno de
los aspectos destacados cuando se estudia a los profesionales es la
preocupacion por el estigma que tienen los alumnos con TEA, por
lo que valoran que para lograr una inclusion de calidad es necesario
trabajar para reducirlo (Li et al., 2022).

En muchos estudios se observa como las actitudes hacia la
inclusion de alumnos con TEA es mas positiva en los centros
de educacion especial que en los centros ordinarios, esto es un
problema en cuanto a que la inclusion debe darse en entornos que
tienen actitudes mas negativas y piensan que no se puede llevar
a cabo satisfactoriamente, teniendo mas posibilidades de tener
Burnout (Boujut et al., 2016; Jury et al., 2021).

Colaboracion y Comunicacion Entre los Distintos Profesionales
y las Familias

Mas alla del entorno educativo, es necesario que las familias
desarrollen actividades y actitudes inclusivas con la persona con
TEA (Madero y Arenas, 2018; Majoko, 2016; Simon et al., 2023).
También se destaca el papel fundamental de la colaboracion con
otros profesionales como psicopedagogos o profesores “ayudantes”
(Majoko, 2016, 2018) y con otros centros (Bond y Hebron, 2016;
Sanahuja-Gavalda et al., 2016). Por ultimo, la comunicacion entre
centro y familias también resulté ser una variable facilitadora
de la inclusion (Josilowski y Morris, 2019; Martin et al., 2019;
Schulz et al., 2016), al igual que la colaboracion del resto de familias
(Ali Samadi y McConkey, 2018).

101



Jodra-Chuan / Revista de Psicologia y Educacicn 19(2) 96-106

Tabla 2
Evaluacion Cualitativa de los Estudios Incluidos en la Revision

Generacion aleatoria  Datos de resultados Seleccion de la

. X . < Otros sesgos
de la secuencia incompletos informacién

Adams, Taylor, Duncan y Bishop (2016) A B B
Ali Samadi y McConkey (2018)
Anderson y Linderman (2017)
Anglim, Prendeville y Kinsella (2018)
Banks y McCoy (2017)

Bansal (2018)

W w W w w w w

Bolourian, Losh, Hamsho, Eisenhower y Blacher (2021)
Bond y Hebron (2016)

Boujut, Dean, Grouselle y Cappe (2016)

Bradley (2016)

Bryant (2018)

Budiyanto, Sheehy, Kaye y Rofiaha (2020).

Bush, Cohen, Eisenhower y Blacher (2017)

> o> x> > W > > > >

Z
a

Cappe, Bolduc, Poirier, Popa-Roch y Boujut (2017)
Cook, Ogden y Winstone (2016)

de la Torre, Martin y Pérez (2018)

Feldman, Carter, Asmus y Brock (2016)

Garrad, Rayner y Pedersen (2019)

Goodall (2018)

Goodall (2019)

Hersh y Elley (2019)

Josilowski y Morris (2019)

> > > > >
Z
@]

z
a

Jury, Perrin, Rohmer y Desombe (2021)
Jury, Perrin, Desombe y Rohmer (2021)
Larcombe, Joosten Cordier y Vaz (2019)

Li et al. (2022)

Lisak Segota et al. (2022)

Madero y Arenas (2018)

Majoko (2016)

Majoko (2017)

Majoko (2018)

Martin, Dixon, Verenikina y Costley (2019)

e S e e

McDonalds et al. (2019)

Z
a

Mujkanovic, et al. (2017)
Mufioz-Martinez, et al. (2023)

Page y Ferrett (2018)

Ravet (2018)

Sanahuja-Gavalda, Olmos-Rueda y Moron-Velasco (2016)
Schulz, Able, Sreckovic y White (2016)
Sharma y Sokal (2016)

Simon et al. (2023)

Teixeira de Matos yMorgado (2016)
Waddington y Reed (2017)

Wittwer, Hans y Voss. (2023)

> » W »r W W WP W W W wWw > W > > W W w

Z
Q

Young, Mannix McNamara y Coughlan (2017)
Zainal y Magiati (2019)
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Nota: A, riesgo de sesgo alto; NC, no esté claro; B, riesgo de sesgo bajo
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Inclusion Educativa de Alumnos con TEA

Bullying

Uno de los fenomenos mas estudiados en el campo de la
inclusion educativa es el aumento del acoso entre los estudiantes
con TEA (Adams, et al., 2016; Cook et al., 2016; Majoko, 2016;
Young et al., 2017). En el estudio de Cook et al. (2016), 5 de los
11 estudiantes experimentaron acoso escolar y 4 de ellos asistian a
una escuela ordinaria. Los factores que influyeron en su aparicion
fueron el perfil sensorial, las dificultades para comprender el
sarcasmo, la autoestima o las dificultades en la comunicacion.
Adams et al. (2016) estudiaron a 54 adolescentes con TEA y el
35 % sufrié algln tipo de acoso durante el ultimo mes, el 50 %
una vez a la semana y el 61 % una vez al mes. Por lo tanto, es
necesario implementar programas, como la “tutoria entre iguales”,
que tengan como objetivo disminuir la incidencia del acoso escolar
(Bradley, 2016).

Uno de los entornos menos estructurados donde aparecen
mas conflictos y posibilidades de acoso es el patio de recreo
(Martin et al., 2019).

Formacién de Profesionales
Intervenciones Especificas Fuera de la Escuela

Algunos autores analizan los beneficios de las intervenciones
complementarias. McDonalds et al. (2019) vieron que, de
89 alumnos con TEA, el 70,8% acudio a logopeda, el 56,2% a terapia
ocupacional, el 15,7% tuvo alguna intervencion en problemas de
conducta y el 16,9% en habilidades sociales.

Los padres tienen un mayor nivel de satisfaccion cuando sus
hijos e hijas participan en este tipo de intervenciones, y el acceso
a las intervenciones esta estrechamente relacionado con el nivel
sociocultural de las familias (Mujkanovic et al., 2017).

Formacion Especifica de los Profesionales

Esta variable es una de las mas importantes para los profesionales
implicados en la inclusion. Muchos docentes ven en la formacion
especifica una carencia o necesidad (Ali Samadi y McConkey,
2018; Anglim et al., 2018; Bryant, 2018; Budiyanto et al., 2020;
Garrad et al., 2019; Larcombe et al., 2019; Li et al., 2022; Lisak
Segota et al., 2022; Majoko, 2017, 2018; Mufioz-Martinez et al., 2023;
Page y Ferret, 2018; Ravet, 2018; Young et al., 2017;
Wittwer et al., 2023). Las familias y los estudiantes, por su parte,
también sefialan la formacion especifica como un elemento clave para
que se produzca la inclusion (Madero y Arenas, 2018).

Algunas areas destacadas de formacion serian el manejo de
problemas de conducta, la intervencion en habilidades sociales y la
comunicacion (Bansal, 2018; Larcombe et al., 2019; Majoko, 2018).

Varios estudios analizaron el burnout, el estrés, el apoyo social
percibido y las estrategias de afrontamiento de los profesores de
estudiantes con TEA en educacion especial y escuelas regulares.
Observaron que los profesores de educacion especial tenian mas
formacion y acceso a diversos recursos (Lisak Segota et al., 2022),
lo que se traducia en menos estrés, burnout y mas técnicas de
afrontamiento en este colectivo (Boujut et al., 2016; Cappe et al., 2017).
Por ultimo, Wittwer et al. (2023) percibieron un mayor conocimiento
y mas competencias para ensefar a este alumnado entre profesoras en
un estudio que analiz6 a 887 profesores en Alemania.

Recursos (Estructuracion y Adaptacion del Entorno)

Es importante que los centros se adapten a estos alumnos.
Destacan medidas como la reduccion del ruido, la estructuracion
del entorno, el uso de Sistemas Aumentativos y/o Alternativos de
Comunicacion (SAAC), la concienciacion del resto de alumnos
sobre las caracteristicas del TEA, el desarrollo de una planificacion
individualizada de la ensefianza o el tamano de los centros (Ali
Samadi y McConkey, 2018; Banks y McCoy, 2017; Bansal,
2018; Majoko, 2017; Waddington y Reed, 2017). Goodall (2019)
estudio a 7 estudiantes con TEA que expresaron sentirse mejor en
educacion especial, principalmente debido al tamafio de la clase y
la flexibilidad, aunque la educacion especial no cumplia con sus
expectativas académicas (Goodall, 2018). Zainal y Magiatti (2019)
observaron que los déficits en la adaptacion al entorno producen
mas ansiedad social y fobia social en estos alumnos.

Por otro lado, algunos autores han destacado que la presencia
real de alumnos con TEA en el aula ordinaria es muy baja
(Feldman et al., 2016; Teixeira de Matos y Morgado, 2016). Siendo
uno de los aspectos que mas hay que cuidar para que la inclusion sea
real, ya que tiene un impacto directo en la cantidad de interacciones
con sus compafieros.

Sintomas Caracteristicos del TEA
Problemas de Conducta

Los individuos con TEA presentan mas problemas de conducta.
Directores de centros educativos (Ali Samadi y McConkey, 2018),
profesores (Anderson y Linderman, 2017; Anglim et al., 2018;
Hersh y Elley, 2019; Jury et al., 2021; Lisak Segota et al., 2022) y
las familias (Bush et al., 2017) afirman que es una de las principales
variables que dificultan la inclusion de estos alumnos en las aulas
ordinarias. En ocasiones, estos problemas de conducta se ven
incrementados por el ambiente hostil de los centros ordinarios
(Hersh y Elley, 2019).

Dificultades en la Adquisicion de Habilidades

Algunos autores destacan que la adquisiciéon de ciertas
habilidades influye directamente en la inclusion, como la adquisicion
de un adecuado control de esfinteres (Larcombe et al., 2019) o la
autonomia durante las comidas (Ali Samadi y McConkey, 2018).

Discusion

Los resultados de esta revision coinciden con investigaciones
previas (Gonzalez de Rivera Romero et al., 2022) que relacionan
con la inclusion variables como las interacciones y actitudes entre los
distintos actores involucrados (Cappadocia et al., 2012; Liiddeckens,
2021; Sterzing et al., 2012), la formacion y especializacion de
profesionales (Gomez-Mari et al., 2022; Gonzalez de Rivera
Romero et al., 2022; Russell et al., 2022), las caracteristicas
nucleares del TEA (Olsson y Nilholm, 2023) o los recursos que
afectan a la estructuracion y adaptacion del entorno (Ali Samadi y
McConkey, 2018; Banks y McCoy, 2017; Bansal, 2018; Majoko,
2017; Waddington y Reed, 2017).

Uno de los pilares fundamentales de la inclusion es que los
entornos se adapten a la persona y no al contrario (Echeita et al., 2017;
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Nilholm y Gdoransson, 2017; Walker et al., 2014). Por ello es necesario
que se analice como la necesidad de reducir los sintomas del TEA
mejora la inclusion de este alumnado (Ali Samadi y McConkey, 2018;
Anderson y Linderman, 2017; Anglim et al., 2018; Bush et al., 2017;
Hersh y Elley, 2019; Jury et al., 2021; Lisak Segota et al., 2022), ya
que puede ir en contra de este principio basico.

Hay algunas variables que, en contra de hallazgos previos
(Gonzalez de Rivera Romero et al., 2022), no han resultado ser
significativas para la inclusion de alumnado con TEA, como la
falta de adaptaciones en el curriculum y actitudes familiares poco
ajustadas a las capacidades del familiar con TEA.

Tras analizar todas las variables que afectan al éxito de los
procesos de inclusién educativa, se pueden valorar algunas
realidades de nuestro sistema educativo actual. Las personas
con TEA tienen un perfil muy heterogéneo, pero comparten
caracteristicas que hacen que su participacion en el aula requiera una
formacion especializada por parte de los profesionales. Ademas, la
cultura inclusiva del resto de la comunidad educativa es un requisito
imprescindible, por lo que también sera necesario realizar cambios
a nivel institucional. No se debe imponer ser un centro preferente,
sino que los centros “inclusivos” deben liderar las buenas practicas
para que los demas tengan un modelo en el que fijarse.

Segun estudios realizados en otros paises, existe una relacion
entre la satisfaccion familiar, el nivel sociocultural y la posibilidad
de acceso a intervenciones como un logopeda, terapeuta
ocupacional, programas especificos en habilidades sociales, etc
(McDonalds et al., 2019; Mujkanovic et al., 2017). Los centros
ordinarios, a diferencia de los centros de educacion especial, cuentan
con menos profesionales especializados (Lisak Segota et al., 2022),
y esto repercute directamente en la economia familiar cuando una
persona con TEA necesita terapias especificas. La escuela inclusiva
deberia incorporar entre su plantilla a profesionales que pudieran
oftrecer este tipo de intervenciones, como logopedas o fisioterapeutas.

Por ultimo, es importante sefialar que actualmente existen datos
sobre el fracaso de los procesos inclusivos cuando no se cumplen
estos requisitos (cultura inclusiva de los centros, formacion
especifica de los profesionales, estructuracion del entorno,
reduccion del numero de alumnos, etc.) (Gonzalez de Rivera
Romero et al., 2022). Este fracaso repercute directamente en toda
una generacion de personas con TEA, por lo que los hallazgos de
estas investigaciones deben repercutir en las politicas educativas y
no solo en el &mbito académico.

La primera limitacion de este trabajo tiene que ver con la
exclusion de investigaciones y experiencias educativas que
no cumplen con los criterios de inclusion. Por otro lado, las
investigaciones analizadas son muy heterogéneas (cuestionarios
utilizados, nimero y perfiles de los participantes o metodologias
de investigacion), por lo que disminuye la validez a la hora de
comparar los resultados. Es necesario realizar mas estudios acerca
de la inclusion de alumnado con TEA, utilizando protocolos,
instrumentos y metodologias similares que permitan mejorar estos
procesos en la practica educativa.

Los resultados alcanzados en esta revision, situan el foco en la
mejora de cuatro pilares fundamentales que deben guiar las politicas
y leyes educativas, formando e involucrando a los profesores,
familias y resto de profesionales en la inclusion, ofreciendo los
apoyos necesarios para los sintomas nucleares del trastorno y
adaptando el entorno a las caracteristicas especificas de cada alumno

104

(reduciendo los ratios, disminuyendo el nimero de alumnos en los
espacios comunes como comedores y patios o reduciendo la carga
estimular a través de ruidos, luces, etc.).
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