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Resumen

El presente trabajo persigue desarrollar un proyecto de investigacién que indague en las
percepciones docentes de Primaria en Euskadi sobre su preparacién y formaciéon para dar
respuesta educativa al alumnado con Trastorno del Espectro Autista (TEA), en un contexto
donde la educaciéon inclusiva y la atencién a la diversidad constituyen principios
fundamentales del sistema educativo. El objetivo de la investigacidn es identificar el nivel de
competencia profesional autopercibido por los docentes, las dificultades que encuentran en
su practica diaria y las necesidades formativas que consideran prioritarias para mejorar la
respuesta educativa. Para ello, se propone una metodologia mixta que combina un
cuestionario digital y entrevistas semiestructuradas Se espera que los resultados reflejen que,
aungue los docentes muestran actitudes mayoritariamente positivas hacia la inclusién,
perciben una formacidn inicial y continua insuficiente, ademas de barreras como falta de
recursos, ratios elevadas y escaso apoyo especializado. En conclusion, el estudio subraya la
necesidad de reforzar la formacidn docente y los recursos disponibles para garantizar una

atencion inclusiva de calidad al alumnado con TEA.
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Abstract

This study aims to develop a research project that investigates the perceptions of
primary school teachers in the Basque Country regarding their preparation and training to
provide educational support to students with Autism Spectrum Disorder (ASD), in a context
where inclusive education and attention to diversity are fundamental principles of the
education system. The aim of the research is to identify the level of professional competence
self-perceived by teachers, the difficulties they encounter in their daily practice, and the
training needs they consider a priority for improving the educational response. To this end, a
mixed methodology combining a digital questionnaire and semi-structured interviews is used.
The results are expected to show that, although teachers have mostly positive attitudes
toward inclusion, they perceive insufficient initial and continuing training, as well as barriers
such as lack of resources, high student-teacher ratios, and limited specialized support. In
conclusion, the study highlights the need to strengthen teacher training and available

resources to ensure quality inclusive education for students with ASD.
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Introduccion

La educacion inclusiva se presenta como un principio fundamental que, ademas de
asegurar el acceso de todo el alumnado a la educacién, busca promover el desarrollo ptimo
de sus habilidades para la vida (Gobierno Vasco, 2019). Tal y como establece la Ley Organica
3/2020, de 29 de diciembre, de Educacion, la atencidn a la diversidad es fundamental para dar
respuesta a las necesidades de todo el alumnado, tanto de aquellas personas con dificultades

de aprendizaje como de aquellas con mayores capacidades y motivacion.

En este contexto, la atencidon a la diversidad constituye uno de los pilares
fundamentales de la escuela inclusiva contemporanea. Entre los distintos colectivos que
requieren una respuesta educativa ajustada a sus caracteristicas, el alumnado con Trastorno
del Espectro del Autismo (en adelante TEA) ocupa un lugar destacado tanto por la creciente
prevalencia de este diagndstico como por la complejidad de sus necesidades (Bolourian et al.,
2022). El TEA se define como un trastorno del neurodesarrollo caracterizado por alteraciones
en la comunicacién social, la reciprocidad socioemocional y la presencia de conductas
repetitivas, intereses restringidos o hipersensibilidades sensoriales (American Psychiatric
Association, 2013). Se trata de un espectro heterogéneo en el que la intensidad de los
sintomas y la capacidad de funcionamiento varia ampliamente, lo que obliga a que la

respuesta educativa sea igualmente flexible, personalizada y ajustada.

La inclusién del alumnado con TEA en la escuela ordinaria no solo plantea un reto
desde el punto de vista psicoldgico o sanitario, sino también desde la perspectiva educativa
estructural. En Espafia, diversos informes como el de Gonzalez de Riviera-Romero et al. (2022),
han sefialado que, aunque existe normativa que promueve la educacién inclusiva como la Ley
Orgénica de Educacion (LOMLOE) y los decretos autondmicos de atencidn a la diversidad, su
implementacidn practica aln se ve obstaculizada por limitaciones como ratios elevadas, falta
de apoyos especializados permanentes, rigidez del curriculo y disparidad en los recursos
disponibles entre centros. Esta situacion se traduce en que muchos docentes se enfrentan a
aulas heterogéneas con alumnado con necesidades diversas, incluidas aquellas derivadas del
TEA, sin contar con los apoyos necesarios ni capacidades formativas suficientes para hacer

adaptaciones pedagdgicas efectivas (Gonzalez de Riviera-Romero et al., 2022).
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1.1. Justificacion de la tematica

La eleccién de este tema responde a una combinacién de razones académicas vy
sociales. En primer lugar, se trata de una cuestidn de gran actualidad, ya que la escolarizacién
de alumnado con TEA en aulas ordinarias es una realidad cada vez mas extendida. Los datos
estadisticos evidencian un crecimiento sostenido de los diagndsticos y, por consiguiente, una
mayor presencia de estudiantes con TEA en los centros educativos. La Estrategia Espanola en
Trastornos del Espectro del Autismo (Ministerio de Sanidad, 2015) ya reconocia hace afios la
importancia de la escuela como espacio fundamental para la inclusién social y educativa de
este colectivo, subrayando la necesidad de proporcionar a los docentes herramientas y

recursos adecuados.

A nivel global y nacional, se observa un crecimiento continuado del alumnado con TEA
integrado en sistemas educativos ordinarios. Segun el informe de Autismo Espafia para el
curso 2022-2023, el numero de alumnos y alumnas con TEA ascendia a 78.063 en la educacion
no universitaria, de los cuales aproximadamente un 84,84 % estaba escolarizado en
modalidades ordinarias, y solo un 15,16 % en centros de educacion especial. Este alumnado
se distribuye mayoritariamente en Educacion Primaria (43,73 %) e Infantil, lo que recalca la
necesidad de que el profesorado de estas etapas esté preparado para responder
adecuadamente a sus particularidades (Plaza-Sanz, 2024https://autismo.org.es/wp-
content/uploads/2024/04/2024_Informe_DatosAlumnadoNoUniversitario_Curso2022-

2023 _AutismoEspana.pdf).

El Pais Vasco comparte esta tendencia. Estudios promovidos por el Departamento de
Sanidad (Reviriego-Rodrigo et al., 2022) destacan el aumento en los diagndsticos, la necesidad
de una deteccién temprana y la relevancia de dotar al profesorado de estrategias pedagogicas
basadas en la evidencia. Asimismo, estos informes sefialan que la inclusidon de alumnado con
TEA en centros ordinarios es ya una realidad consolidada, aunque persisten importantes
desafios relacionados con la falta de recursos, la rigidez curricular y, sobre todo, las carencias
formativas del profesorado. El enfoque inclusivo implementado en la comunidad auténoma
se basa en laidea de que todos los estudiantes, sin importar sus particularidades, deben tener
acceso a una educacién de calidad junto a sus iguales. Sin embargo, para que esta premisa se
materialice, resulta imprescindible que el profesorado cuente con los conocimientos,

habilidades y actitudes necesarias para atender adecuadamente a estudiantes con TEA.


https://autismo.org.es/wp-content/uploads/2024/04/2024_Informe_DatosAlumnadoNoUniversitario_Curso2022-2023_AutismoEspana.pdf
https://autismo.org.es/wp-content/uploads/2024/04/2024_Informe_DatosAlumnadoNoUniversitario_Curso2022-2023_AutismoEspana.pdf
https://autismo.org.es/wp-content/uploads/2024/04/2024_Informe_DatosAlumnadoNoUniversitario_Curso2022-2023_AutismoEspana.pdf
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Desde un enfoque internacional, la Organizacién Mundial de la Salud (2023) estima
que 1 de cada 100 nifios en el mundo presenta un diagndstico de TEA. Estas cifras implican
gue millones de estudiantes forman parte de los sistemas educativos ordinarios y que los
docentes se enfrentan al reto de ofrecer una respuesta adecuada a sus necesidades. La
UNESCO (2015), a su vez, en su informe Educacién para Todos, subraya que la educacién
inclusiva es un derecho humano fundamental y que los Estados deben garantizar que el
profesorado cuente con las competencias necesarias para atender a la diversidad. Del mismo
modo, la OCDE (2019) insiste en que el éxito de las politicas inclusivas depende en gran medida
de la capacitacidn y la autoeficacia de los docentes, sefialando que las percepciones que

tienen sobre su formacién influyen directamente en su practica educativa.

En el contexto europeo, la European Agency for Special Needs and Inclusive Education
(2020) también ha publicado multiples informes en los que destaca que la inclusion de
alumnado con TEA requiere no solo recursos materiales o apoyo externo, sino, sobre todo, un
profesorado formado y seguro de sus capacidades. Sin esta preparacidn, el riesgo de exclusidon
aumenta, pues la presencia del alumnado en el aula no garantiza su participacion ni su
aprendizaje efectivo. En consecuencia, la investigacion en torno a las percepciones del
profesorado se vuelve un area estratégica, ya que permite anticipar necesidades y disefiar

politicas basadas en la evidencia.

Ademas de que los datos del Ministerio de Educacion y la Confederacidon de Autismo
Espafia (Plaza-Sanz, 2024) muestran que el alumnado con TEA se ha cuadruplicado en la Ultima
década, estudios como el de Larraceleta-Gonzdlez et al. (2022) han revelado que una gran
parte del profesorado declara no haber recibido formacién suficiente ni sentirse preparado
para atender de manera adecuada a estos alumnos. Esta percepcion se relaciona con carencias
tanto en la formacién inicial universitaria como en la formacién permanente ofrecida por las

administraciones educativas.

En cuanto a dicha formacidn docente, se observa que en Espafia alrededor del 75% del
profesorado que ha recibido alguna formacién sobre autismo ha tenido que financiarsela por
su cuenta, lo que indica una brecha entre la oferta institucional y las percepciones de
responsabilidad individual que asumen los docentes para acceder a formacidn especializada.

Este elemento sugiere también una posible barrera econdmica o de accesibilidad en la
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formacion continua del profesorado, lo que puede influir en cémo los docentes valoran su

competencia y preparacion (Confederacién Autismo Espafia, 2022).

Por otro lado, un estudio reciente realizado en Canarias (Perera-Dorta, 2024), muestra
gue, aungue los docentes tienen actitudes generalmente positivas hacia el alumnado TEA,
existe un desconocimiento importante tanto de estrategias de intervencion especificas como
de legislacién relevante, adaptaciones curriculares y metodologias basadas en evidencia. Los
participantes reportan inseguridad ante situaciones practicas de inclusion, lo que sugiere que

la formacién que reciben no cubre plenamente los casos reales que encuentran en el aula.

En definitiva, la formacion docente se convierte en un factor critico. Se ha observado
gue, aunque la actitud del profesorado hacia la inclusion suele ser positiva, muchos
profesionales reconocen sentirse poco preparados para intervenir con eficacia con alumnado
con TEA (Martin de los Rios y Caracuel-Céliz, 2025; Sanchez-Blanchart et al., 2019). Estas
percepciones se relacionan tanto con carencias en la formacién inicial como con insuficiencias
en la oferta de formacién permanente y con la falta de coordinacion entre equipos docentes,
orientadores y especialistas de apoyo. La distancia entre las politicas inclusivas y la practica
cotidiana se manifiesta en la inseguridad de los maestros para afrontar situaciones concretas,
lo que puede afectar a la calidad de la atencién y a la inclusién real del alumnado (Russell et

al., 2023).

Desde esta perspectiva, analizar las percepciones del profesorado de primaria del Pais
Vasco respecto a su preparacion y formacién para abordar las necesidades del alumnado con
TEA adquiere una relevancia significativa. Conocer lo que piensan, sienten y demandan los
propios profesionales que trabajan en primera linea resulta fundamental para orientar
programas formativos, disefiar politicas educativas mas eficaces y ofrecer apoyos ajustados a
las realidades de los centros. Este Trabajo de Fin de Master se enmarca en este propdsito,
situando en el centro de la investigacion las voces del profesorado como actores clave en el

proceso inclusivo.

Asimismo, el interés por este objeto de estudio se justifica por laimportancia que tiene
para la comunidad cientifica y educativa. En los ultimos afos se han realizado multiples
investigaciones que ponen de manifiesto las dificultades que experimenta el profesorado en
este ambito. Por ejemplo, Humphrey y Symes (2011a) encontraron que los docentes de
Primaria en Reino Unido se sentian insuficientemente formados para gestionar las conductas

9
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y necesidades de los alumnos con TEA, a pesar de reconocer la importancia de la inclusién. En
Espafia, un estudio de Antona-Herranz (2022) con estudiantes de los grados de Educacién
Infantil y Primaria mostré que las actitudes hacia la inclusién de alumnado con TEA eran
generalmente positivas, pero coexistian con un déficit claro de conocimientos practicos sobre
estrategias de intervencién. En el Pais Vasco, investigaciones como la de Aranguren (2012)
han explorado el perfil y las necesidades formativas del profesorado de educacion especial,

revelando que la capacitacién en torno al TEA es una demanda recurrente.
1.2. Planteamiento del problema

En este sentido, a pesar de que existe literatura sobre la formacidn docente en relacién
al TEA y estudios sobre necesidades formativas, creencias o actitudes del profesorado hacia
la inclusién, apenas se encuentran investigaciones que aborden especificamente la
autopercepcion del profesorado de Primaria en Espafia en cuanto a su propia preparacion
para atender al alumnado con TEA. Por ejemplo, solo se ha identificado un estudio nacional
reciente que analiza necesidades formativas basadas en evidencias para profesorado
especializado (PT y AL) con relacidn al TEA (Larraceleta-Gonzalez et al., 2022), y otro trabajo
de tesis en Canarias que aborda formacion y creencias del profesorado de Primaria sobre el
TEA (Perera-Dorta, 2024). Sin embargo, ninguno de estos trabajos mide, con instrumentos
validados, la percepcion que los docentes del nivel Primaria tienen sobre su competencia,
preparacion inicial y continua o sobre cudles son sus fortalezas y debilidades en relacién al

TEA de forma sistematica.

En el Pais Vasco, hasta ahora no se ha identificado ningln estudio publicado con estos
tres criterios (autopercepcion, profesorado de Primaria, TEA) que permita hacer
comparaciones locales ni cuantitativas robustas. Esta escasez evidencia un vacio en la
investigacidn que hace esencial examinar el tema, tanto para aportar conocimiento nuevo

como para orientar politicas formativas especificas en este contexto autondémico.

En tercer lugar, la pertinencia de este trabajo se refuerza por el papel central que la
formacidn docente desempenia en el éxito de las politicas inclusivas. Tal como sefialan Florian
y Black-Hawkins (2011), la inclusién no depende Unicamente de la disponibilidad de recursos,
sino de la capacidad de los docentes para adaptar su practica pedagdgica a la diversidad de su

alumnado. En este marco, conocer las percepciones de los maestros y maestras sobre su

10
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preparacion especifica para atender al alumnado con TEA resulta crucial, puesto que estas
percepciones influyen en su autoeficacia, en la implementacidon de estrategias y, en ultima

instancia, en los resultados educativos de sus estudiantes.

Por ultimo, desde una perspectiva local, el Pais Vasco presenta particularidades que
justifican un analisis especifico. El bilingliismo educativo, la diversidad cultural y las politicas
autondmicas en materia de inclusién hacen que las percepciones del profesorado puedan
diferir respecto a las de otras comunidades. Evaluar estas percepciones permitira identificar
fortalezas y carencias especificas del contexto vasco, ofreciendo un punto de partida para

futuras intervenciones formativas o de apoyo institucional.

En definitiva, este trabajo pretende aportar evidencia empirica sobre un aspecto poco
estudiado en la literatura: las percepciones del profesorado de Primaria del Pais Vasco
respecto a su preparacidn y formacién en la intervencién educativa del alumnado con TEA.
Esta investigacion adquiere relevancia no solo por su aportacién académica, sino también por
su potencial para generar recomendaciones prdacticas que contribuyan a una escuela mas

inclusiva y equitativa.
1.3. Objetivos del TFE

1.3.1. Objetivo general

El presente trabajo parte de un objetivo general que consiste en elaborar un proyecto de
investigacidn para el andlisis de las percepciones del profesorado de Educacion Primaria del
Pais Vasco sobre su formacion inicial y continua para atender al alumnado con Trastorno del
Espectro del Autismo (TEA), identificando sus fortalezas, carencias y necesidades formativas

en el marco de la educacidn inclusiva.
1.3.2. Objetivos especificos

e Analizar el marco tedrico y normativo relacionado con la educacion inclusiva y el TEA,
incluyendo legislacién internacional, nacional y autondmica, asi como los conceptos
clave: TEA, inclusidén educativa, formacidon docente y atencién a la diversidad.

e Sintetizar los hallazgos de investigaciones nacionales e internacionales relacionadas
con las percepciones del profesorado sobre su preparacién para atender al alumnado

con TEA.

11
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e Definir el disefio metodoldgico de la investigacion.
e Precisar las variables de estudio y sus dimensiones.

e Seleccionar y justificar los instrumentos de recoleccién de datos.
2. Marco tedrico

2.1. Educacion inclusiva y atencién a la diversidad

2.1.1. Evolucidn histoérica de la educacion inclusiva

La educacidn inclusiva ha experimentado una profunda transformacién a lo largo de
las ultimas décadas, pasando de modelos segregadores a enfoques que promueven la
participacién plena de todos los estudiantes en el sistema educativo ordinario. Segun Echeita
y Ainscow (2011), la inclusién educativa representa un proceso de transformacion sistémica
gue va mas alld de la mera integracion fisica del alumnado con necesidades educativas

especiales, constituyendo un cambio de paradigma en la concepcidon misma de la educacion.

Historicamente, la atencién educativa a las personas con discapacidad ha transitado
por diferentes etapas que reflejan la evolucién de la sociedad y sus valores. Palacios y
Romafiach (2006) identifican tres modelos principales en el tratamiento de la discapacidad: el
modelo de prescindencia, caracteristico de sociedades antiguas donde se asumia que las
personas con discapacidad no tenian nada en lo que contribuir; el modelo médico-
rehabilitador, que surge con la modernidad y centra el problema en el individuo y sus
limitaciones; y el modelo social, que entiende la discapacidad como resultado de las barreras
gue impone la sociedad. Este ultimo modelo constituye el fundamento tedrico de la educacién

inclusiva contemporanea.

En el contexto educativo espafiol, Marchesi et al. (2014) sefialan que la evolucion hacia
la inclusidn educativa se inicia formalmente con la Ley General de Educacion de 1970, que
introduce el concepto de educacidn especial, aunque todavia bajo un enfoque segregador. Sin
embargo, el verdadero impulso hacia la integracion educativa llega con la Ley de Integracién
Social de los Minusvdlidos (LISMI) de 1982 y, posteriormente, con la Ley Orgdnica General del
Sistema Educativo (LOGSE) de 1990, que establece el principio de normalizacion e integracién

escolar (Echeita, 2006).

12
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El concepto de inclusién educativa, tal como lo entendemos actualmente, surge en la
década de 1990 a partir de declaraciones internacionales como la Declaracidon de Salamanca
(UNESCO, 1994), que marca un hito al promover la educacién para todos bajo el principio de
qgue las escuelas ordinarias deben acoger a todos los nifios, independientemente de sus
condiciones fisicas, intelectuales, sociales, emocionales o linglisticas (Booth y Ainscow, 2015).
Como sefialan Muntaner-Guasp et al. (2016), esta declaracién supuso un cambio radical en la
forma de entender la educacion, pasando de centrarse en el déficit del alumno a cuestionar

los obstaculos del sistema educativo.

Mds recientemente, autores como Florian y Black-Hawkins (2011) han enfatizado que
la educacién inclusiva no debe entenderse Unicamente como una cuestion de ubicacidn fisica
del alumnado con necesidades educativas especiales en centros ordinarios, sino como un
proceso que implica la transformacidn de las culturas, politicas y practicas escolares para dar
respuesta a la diversidad de todo el alumnado. En esta linea, Messiou (2016) destaca que la
inclusién requiere un compromiso activo con la participacidon de todos los estudiantes y la

eliminacion de todas las formas de exclusion educativa.

Echeita et al. (2009) subrayan que la evolucién hacia una educacion verdaderamente
inclusiva en Espafia ha sido lenta y desigual, caracterizandose por avances significativos en el
plano normativo, pero con importantes carencias en la practica educativa cotidiana. Esta
tensidn entre los principios inclusivos declarados y su implementacion real constituye uno de

los principales desafios actuales del sistema educativo espafol.
2.1.2. Marco normativo internacional y nacional

El desarrollo de la educacién inclusiva se ha visto sustentado por un amplio marco
normativo tanto a nivel internacional como nacional que establece los derechos educativos
de las personas con discapacidad y otros colectivos en situacion de vulnerabilidad. A nivel
internacional, la Convencién sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad de las
Naciones Unidas (2006), ratificada por Espaiia en 2008, constituye el instrumento juridico mas
relevante al establecer en su articulo 24 el derecho de las personas con discapacidad a una

educacion inclusiva en todos los niveles (De Lorenzo, 2004).

Como sefalan Echeita y Navarro (2014), esta Convencidon supone un cambio de

paradigma al pasar del enfoque médico-rehabilitador a un modelo social de la discapacidad,
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donde el énfasis se coloca en la eliminacidon de las barreras del entorno para garantizar la
participacién plena. En el contexto europeo, la Agencia Europea para las Necesidades
Educativas Especiales y la Educacidén Inclusiva ha desarrollado numerosos documentos

orientadores que promueven politicas y practicas inclusivas (Watkins, 2012).

A nivel nacional, el marco normativo espafiol ha evolucionado considerablemente en las
ultimas décadas hacia un modelo mas inclusivo. La Constitucién Espafiola de 1978 establece
en su articulo 27 el derecho a la educacién y en el articulo 49 la obligacidon de los poderes
publicos de realizar una politica de integracién de las personas con discapacidad (De Asis-Roig,
2008). Posteriormente, la Ley Organica 2/2006, de Educacién (LOE) introduce el concepto de
"alumnado con necesidad especifica de apoyo educativo" (ACNEAE), ampliando el foco mas
alld de la discapacidad para incluir otras situaciones que requieren atencién educativa

diferente a la ordinaria (Sanchez-Palomino y Rodriguez-Gonzdlez, 2016).

La Ley Organica 8/2013, para la Mejora de la Calidad Educativa (LOMCE), mantiene los
principios de inclusidn y atencion a la diversidad, aunque diversos autores han criticado
algunos de sus aspectos por considerarlos potencialmente excluyentes (Echeita y Dominguez-
Gutiérrez, 2011). Mas recientemente, la Ley Organica 3/2020, de Educacién (LOMLOE),
refuerza el compromiso con la educacién inclusiva, estableciendo en su predmbulo que "solo
un sistema educativo inclusivo podra garantizar la igualdad de oportunidades y la plena

participacién del alumnado" (Echeita, 2021).

Como destacan Verdugo y Rodriguez (2012), el Real Decreto 126/2014, por el que se
establece el curriculo basico de la Educacion Primaria, incorpora explicitamente la atencién a
la diversidad como principio fundamental, sefialando que los centros educativos deben
adoptar las medidas curriculares y organizativas necesarias para atender a todo el alumnado.
En esta misma linea, el Real Decreto 95/2022, de Educacién Infantil, enfatiza la importancia
de respetar el ritmo y estilo de aprendizaje de cada estudiante para lograr una integracion real

en las aulas (Simdn y Echeita, 2013).

A nivel autondmico, cada comunidad auténoma ha desarrollado su propia normativa
especifica sobre atencion a la diversidad y educacién inclusiva, lo que ha generado cierta
heterogeneidad en la aplicacién practica de los principios inclusivos en el territorio espafiol

(Gonzalez-Gil et al., 2019). Como sefialan Lopez Melero (2012) y Parrilla (2002), esta diversidad
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normativa puede suponer tanto una riqueza como un desafio, dependiendo del grado de

compromiso real de cada administracion con los principios inclusivos.

2.2. Trastorno del Espectro Autista (TEA)
2.2.1. Definicidny criterios diagndsticos (DSM-5, CIE-11)

El Trastorno del Espectro Autista (TEA) se define como “un trastorno del
neurodesarrollo caracterizado por dificultades persistentes en la comunicacion e interaccion
social, junto con la presencia de patrones de comportamiento, intereses o actividades de tipo
restrictivo o repetitivo” (American Psychiatric Association, 2013, p. 31). La conceptualizacién
actual del TEA como un espectro refleja la gran heterogeneidad de manifestaciones clinicas,
niveles de severidad y trayectorias evolutivas que presentan las personas con este diagndstico

(Lord et al., 2020).

El Manual Diagnéstico y Estadistico de los Trastornos Mentales en su quinta edicién
(DSM-5), difundido en 2013, incorpord modificaciones relevantes en la conceptualizacién y
diagndstico del autismo. Como explican Artigas-Pallarés y Paula (2012), el DSM-5 unificé bajo
el término Trastorno del Espectro Autista varios diagndsticos que anteriormente se
consideraban independientes: el trastorno autista, el trastorno generalizado del desarrollo no
especificado, el sindrome de Asperger y el trastorno desintegrativo infantil. Esta unificacion
responde a evidencias cientificas que sugieren que estas categorias no representaban
entidades clinicas diferenciadas sino variaciones de un mismo continuo (Volkmar y

McPartland, 2014).

Segun el DSM-5, el diagndstico de TEA requiere la presencia de dos criterios
principales. El primero se refiere a déficits persistentes en la comunicacidn e interaccion social
en multiples contextos, que incluyen: deficiencias en la reciprocidad socioemocional,
deficiencias en las conductas comunicativas no verbales utilizadas en la interaccién social, y
deficiencias en el desarrollo, mantenimiento y comprension de las relaciones (Hervas-Zuniga
etal., 2017). El segundo criterio abarca patrones restrictivos y repetitivos de comportamiento,
intereses o actividades, manifestados en al menos dos de los siguientes aspectos:
movimientos, uso de objetos o habla estereotipados o repetitivos; insistencia en la

monotonia, excesiva inflexibilidad de rutinas o patrones ritualizados de comportamiento;
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intereses muy restringidos y fijos que son anormales en cuanto a su intensidad o foco; e hiper

o hiporreactividad a los estimulos sensoriales (Kamp-Becker et al., 2018).

Una caracteristica fundamental del DSM-5 es la introduccion de especificadores de
gravedad (nivel 1, 2 o 3) que permiten describir la cantidad de apoyo que requiere cada
persona, desde necesita ayuda hasta necesita ayuda muy notable (Weitlauf et al., 2013). Como
senalan Canal-Bedia et al. (2011), esta clasificacion dimensional resulta mas util clinicamente
gue las categorias discretas del DSM-IV, al reconocer la naturaleza continua del espectro

autista.

Por su parte, la Clasificacidn Internacional de Enfermedades en su undécima revisidn
(CIE-11), publicada por la Organizacién Mundial de la Salud en 2018 y adoptada oficialmente
en 2022, mantiene una aproximacién similar al DSM-5 al conceptualizar el autismo como un
espectro (Organizacién Mundial de la Salud, 2018). Sin embargo, la CIE-11 introduce algunas
diferencias terminoldgicas y clasificatorias, utilizando el término Trastorno del Espectro
Autista dentro de la categoria mas amplia de Trastornos del neurodesarrollo (Fuentes-Biggi et

al., 2006).

La CIE-11 caracteriza el TEA por déficits persistentes en la capacidad de iniciar y
sostener la interaccidon social reciproca y la comunicacion social, junto con un rango de
patrones de comportamiento e intereses restringidos, repetitivos e inflexibles (Lord et al.,
2018). Una de las aportaciones de la CIE-11 es la posibilidad de especificar si existe o no
discapacidad intelectual asociada, alteracién del lenguaje funcional, y la presencia de otras

condiciones médicas o genéticas conocidas (Artigas-Pallarés et al., 2005).

Como destacan Mulas et al. (2010), ambos sistemas diagndsticos coinciden en
reconocer que los sintomas del TEA deben estar presentes desde las primeras etapas del
desarrollo, aunque pueden no manifestarse completamente hasta que las demandas sociales
excedan las capacidades limitadas del individuo. Asimismo, ambos subrayan que estos
sintomas causan un deterioro clinicamente significativo en lo social, ocupacional u otras areas

importantes del funcionamiento actual (Barthélémy et al., 2008).
2.2.2. Tiposy caracteristicas

Aunque el DSM-5 elimind las subcategorias diagndsticas previamente establecidas, la

practica clinica y educativa sigue reconociendo la importante heterogeneidad dentro del
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espectro autista. Como sefialan Happé y Frith (2020), el TEA se manifiesta de formas muy
diversas, variando considerablemente en términos de capacidades cognitivas, habilidades
linglisticas, nivel de autonomia y necesidades de apoyo. Esta variabilidad ha llevado a diversos
autores a proponer clasificaciones basadas en perfiles funcionales mas que en categorias

diagnosticas discretas (Wing y Gould, 1979).

Tradicionalmente, antes de la publicacién del DSM-5, se distinguian varios subtipos
dentro de los trastornos generalizados del desarrollo. El trastorno autista, considerado el
nucleo del espectro, se caracterizaba por alteraciones significativas en las tres dareas
principales: interacciéon social, comunicacién y patrones de comportamiento restrictivos
(Martos-Pérez y Llorente-Comi, 2013). En estos casos, los sintomas solian manifestarse de
manera temprana, con sefiales claras de dificultad antes de los tres afios de edad, vy
frecuentemente se asociaban con discapacidad intelectual y ausencia o retraso significativo

del lenguaje (Belinchdn et al., 2008).

El sindrome de Asperger, por su parte, se caracterizaba por dificultades en la
interaccidn social y patrones restrictivos de comportamiento, pero sin retraso clinicamente
significativo en el desarrollo del lenguaje ni en el desarrollo cognitivo (Attwood, 2007). Como
explican Casanova y Casanova (2018), las personas con sindrome de Asperger suelen
presentar un lenguaje aparentemente fluido, pero con dificultades pragmaticas, intereses
muy especificos y a menudo inusuales, y una tendencia a la rigidez cognitiva. Aunque el DSM-
5 elimind esta categoria diagndstica, muchos profesionales y las propias personas
diagnosticadas contintan utilizando este término por su valor descriptivo y su importancia en

la construccion de la identidad (Baron-Cohen, 2017).

En cuanto a las caracteristicas centrales del TEA, las dificultades en la comunicacién e
interaccidn social constituyen uno de los aspectos mas definitorios. Como describen Chevallier
et al. (2012), estas dificultades incluyen problemas en la reciprocidad socioemocional,
manifestados en una aproximacion social atipica, dificultades para mantener conversaciones
bidireccionales, reduccién en compartir intereses o emociones, y problemas para iniciar o
responder a interacciones sociales. Las deficiencias en la comunicacién no verbal, como el
contacto visual, la expresion facial, los gestos y el lenguaje corporal, también son
caracteristicas frecuentes que dificultan la comprensién y expresién de emociones (Senju y

Johnson, 2009).
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Los patrones de comportamiento, intereses y actividades restringidas y repetitivas
constituyen el segundo dominio sintomatico del TEA. Segun Leekam et al. (2011), estos
pueden manifestarse de multiples formas: movimientos motores estereotipados como
balanceo, aleteo de manos o giros; insistencia en la igualdad y resistencia al cambio, con
rutinas rigidas y rituales especificos; intereses altamente restringidos y circunscritos en
intensidad o foco, como preocupacién obsesiva por ciertos temas; y alteraciones en el
procesamiento sensorial, con hiper o hiposensibilidad a estimulos sensoriales como sonidos,

texturas, luces u olores (Tomchek y Dunn, 2007).

Desde el punto de vista cognitivo, el TEA se asocia con un perfil neuropsicoldgico
caracteristico, aunque heterogéneo. Como senalan Happé y Booth (2008), muchas personas
con TEA presentan dificultades en funciones ejecutivas, especialmente en flexibilidad
cognitiva, planificacidn y control inhibitorio. Asimismo, se han descrito dificultades en la teoria
de la mente, es decir, en la capacidad para comprender los estados mentales propios y ajenos,
lo que dificulta la prediccién y comprensidon del comportamiento social (Baron-Cohen et al.,

1985).

Sin embargo, es importante destacar que el TEA también se asocia con fortalezas y
habilidades especificas. Segin Mottron et al. (2013), muchas personas con TEA muestran
habilidades excepcionales en procesamiento perceptivo, atencion al detalle, memoria para
informacién especifica y pensamiento sistematico. Estas fortalezas, cuando se reconocen y
potencian adecuadamente, pueden contribuir significativamente al desarrollo académico y

profesional de las personas con TEA (Baron-Cohen et al., 2009).
2.3. Inclusion del alumnado con TEA en el aula

2.3.1. Barrerasy retos

La inclusidn educativa del alumnado con TEA enfrenta multiples barreras y desafios
gue impiden su plena participacién en el contexto escolar ordinario. Como seialan Gémez-
Mari et al. (2022), a pesar de los avances normativos y el consenso tedrico sobre los beneficios
de lainclusion, persisten importantes obstaculos estructurales, actitudinales y metodoldgicos

qgue limitan las oportunidades educativas de estos estudiantes.

Una de las barreras mas significativas se relaciona con las caracteristicas intrinsecas

del entorno escolar. Segin Humphrey y Symes (2011b), las aulas convencionales suelen
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presentar caracteristicas que resultan especialmente desafiantes para el alumnado con TEA:
ambientes sensorialmente sobrecargados con multiples estimulos visuales y auditivos, rutinas
poco predecibles, demandas sociales complejas y expectativas de flexibilidad cognitiva. Estas
caracteristicas pueden generar estados de ansiedad, sobrecarga sensorial y dificultades para

la autorregulaciéon emocional en los estudiantes con TEA (Saggers, 2015).

Las barreras sociales constituyen otro aspecto critico. Como explican Dean et al.
(2016), el alumnado con TEA frecuentemente experimenta dificultades para establecer
relaciones con sus companieros, siendo objeto de rechazo, aislamiento o acoso escolar. Rowley
et al. (2012) encontraron que los estudiantes con TEA tienen cinco veces mas probabilidades
de sufrir bullying que sus compafieros neurotipicos, lo que impacta negativamente en su
bienestar emocional, rendimiento académico y sentido de pertenencia al grupo. La falta de
comprensién por parte de los compafieros sobre las diferencias en el funcionamiento social
del alumnado con TEA perpetua estos problemas de exclusion social (Chamberlain et al.,

2007).

La rigidez del curriculo y las metodologias de ensefianza tradicionales también
constituyen barreras significativas. Segin Hume et al. (2021), muchos centros educativos
mantienen enfoques pedagdgicos poco flexibles que no se adaptan a los estilos de aprendizaje
del alumnado con TEA, quienes a menudo se benefician de apoyos visuales, estructura
predecible, instruccion explicita y oportunidades para trabajar con sus intereses especificos.
La falta de diferenciacion curricular y la escasez de ajustes razonables limitan la posibilidad de

que estos estudiantes accedan al aprendizaje (Parsons et al., 2011).

Los recursos y apoyos insuficientes representan otra barrera crucial. Como
documentan Segall y Campbell (2012), diversos centros escolares carecen de los recursos
humanos, materiales y técnicos indispensables para proporcionar los apoyos especializados
que requiere el alumnado con TEA. La ratio elevada de estudiantes por docente, la escasez de
profesionales especializados como logopedas o psicodlogos educativos, y la falta de materiales

adaptados dificultan la implementacion efectiva de practicas inclusivas (Simpson et al., 2003).

La formacién insuficiente del profesorado constituye una barrera ampliamente
reconocida en la literatura. Segun Aslan-Bagci et al. (2025), muchos docentes manifiestan no
sentirse preparados para atender las demandas del alumnado con TEA, reportando carencias
en sus conocimientos sobre el trastorno, estrategias de intervencidn efectivas y manejo de
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conductas desafiantes. Esta falta de preparacién genera inseguridad profesional y puede llevar
a expectativas reducidas sobre las capacidades del alumnado con TEA (Sanz-Cervera et al.,

2017).

Las actitudes negativas o ambivalentes hacia la inclusién también funcionan como
barreras significativas. Como sefialan Lindsay et al. (2013), aunque muchos docentes expresan
apoyo tedrico a la inclusidn, sus actitudes se vuelven mas reservadas cuando se enfrentan a
la practica concreta de incluir alumnado con necesidades complejas como el TEA. Estas
actitudes pueden manifestarse en bajas expectativas académicas, menor calidad de las

interacciones educativas y resistencia a implementar adaptaciones necesarias (Majoko, 2016).
2.3.2. Formas de intervencion / Modelos de escolarizacidon

La respuesta educativa al alumnado con TEA puede adoptar diferentes formas de
intervencion y modalidades de escolarizacion, que van desde modelos mas segregados hasta
enfoques plenamente inclusivos. Como sefialan Mesibov y Shea (2010), la eleccién del modelo
mas adecuado debe basarse en las caracteristicas individuales del estudiante, sus necesidades

de apoyo, y el principio de proporcionar la educacién en el entorno menos restrictivo posible.

En Espaiia, el sistema educativo contempla diferentes modalidades de escolarizacién
para el alumnado con necesidades educativas especiales, incluido el TEA. Segun la normativa
vigente y como explican Echeita y Simén (2013), estas modalidades incluyen: escolarizacion
en centro ordinario con o sin apoyos, escolarizacién combinada entre centro ordinario y
centro de educacion especial, y escolarizacién en centro de educacién especial. La tendencia
actual, alineada con los principios de la Convencién de la ONU sobre los Derechos de las
Personas con Discapacidad, favorece la escolarizacidén en entornos ordinarios con los apoyos

necesarios (Arnaiz-Sanchez, 2019).

La escolarizacién en centros ordinarios con apoyos constituye la modalidad mas
inclusiva y es la opcidn preferente cuando las necesidades del estudiante pueden ser
atendidas adecuadamente en este contexto. Como describen Amor et al. (2018), esta
modalidad implica que el alumno con TEA sigue el curriculo ordinario con las adaptaciones
necesarias, recibiendo apoyos especificos dentro y fuera del aula ordinaria. Estos apoyos

pueden incluir la intervencién de profesionales especializados como maestros de pedagogia
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terapéutica (PT), audicion y lenguaje (AL), o auxiliares técnicos educativos (ATE), asi como

adaptaciones metodoldgicas, materiales y organizativas (Duk y Murillo, 2016).

Dentro del aula ordinaria, existen diversas estrategias de intervencién basadas en
evidencia para apoyar al alumnado con TEA. Segun Hume et al. (2014), las practicas basadas
en evidencia incluyen: apoyos visuales y estructuracién del entorno, que proporcionan
predictibilidad y claridad sobre las expectativas; ensefianza estructurada, que descompone las
tareas complejas en pasos mas manejables; historias sociales, que ayudan a comprender
situaciones sociales; y sistemas de comunicacién aumentativa y alternativa cuando es
necesario (Wong et al.,, 2015). Estas estrategias deben implementarse de manera
individualizada, considerando las fortalezas y necesidades especificas de cada estudiante

(Koyama y Wang, 2011).

El modelo TEACCH (Treatment and Education of Autistic and related Communication-
handicapped Children), desarrollado por Mesibov et al. (2004), constituye uno de los enfoques
mas utilizados internacionalmente para la educacién del alumnado con TEA. Este modelo se
basa en la estructuracién del entorno fisico, temporal y de tareas, aprovechando las fortalezas
del procesamiento visual de muchas personas con TEA. Como sefialan Virués-Ortega et al.
(2013), aunque originalmente se desarrollé para contextos especializados, los principios del

TEACCH pueden adaptarse efectivamente al aula ordinaria.

Las intervenciones naturalistas basadas en el desarrollo y el comportamiento
representan otro enfoque importante. Segin Schreibman et al. (2015), estos modelos, como
el Pivotal Response Training (PRT) o el Early Start Denver Model (ESDM), se caracterizan por
utilizar el juego y las rutinas naturales como contextos de aprendizaje, seguir los intereses del
nino, y promover la generalizacién de habilidades a diversos contextos. Aunque inicialmente
se diseflaron para intervencién temprana, sus principios pueden aplicarse en contextos

educativos inclusivos (Vivanti et al., 2014).

El apoyo entre iguales y las intervenciones mediadas por comparfieros constituyen
estrategias especialmente valiosas para promover la inclusién social del alumnado con TEA.
Como documentan Watkins et al. (2015), programas como los circulos de amigos o el peer
tutoring pueden mejorar significativamente las interacciones sociales, la aceptacién por parte

de los companeros y el sentido de pertenencia del alumnado con TEA. Estas intervenciones
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requieren formacion y apoyo tanto para los estudiantes con TEA como para sus companeros

(Changy Locke, 2016).

Los centros de educacién especial, aunque representan una modalidad mas restrictiva,
contindan desempefiando un papel en el sistema educativo espafiol. Como sefialan Verdugo
y Rodriguez (2012), estos centros pueden ser apropiados para alumnado con necesidades de
apoyo muy intensivas y generalizadas, ofreciendo entornos altamente estructurados, ratios
reducidas y profesionales especializados. Sin embargo, diversos autores cuestionan su
alineacién con los principios de inclusién plena y abogan por transformar estos centros en

recursos de apoyo a la inclusién en centros escolares de caracter ordinario (Echeita, 2017).

La escolarizacién combinada representa una modalidad intermedia en la que el
estudiante pasa parte de su tiempo en un centro ordinario y parte en un centro de educacién
especial o aula especifica. Segun Viodel y Grau-Rubio (2016), esta modalidad busca ofrecer lo
mejor de ambos contextos, aunque su eficacia y conveniencia han sido cuestionadas por
diversos autores que sefialan los riesgos de estigmatizacion y fragmentacion de la experiencia

educativa (Verdugo-Alonso, 2018).
2.4. Profesorado y formacion

2.4.1. Formacion inicial de los docentes sobre el TEA

La formacion inicial del profesorado en las universidades constituye un factor
determinante para garantizar una educacion inclusiva de calidad para el alumnado con TEA.
Como sefalan Hernandez-Amords y Urrea-Solano (2017), la preparacién que reciben los
futuros docentes durante sus estudios universitarios influye directamente en sus actitudes,

conocimientos y competencias con el fin de atender la diversidad del aula.

Sin embargo, diversos estudios evidencian importantes carencias en la preparacion
inicial de los docentes respecto al TEA y la educacidon inclusiva en general. Segun la
investigacion de Fernandez-Batanero et al. (2020), los planes de estudio de los Grados de
Educacion Infantil y Primaria en Espafia dedican una atencién insuficiente a la atencién a la
diversidad, siendo frecuente que esta temdtica se aborde Unicamente en una o dos
asignaturas obligatorias. Esta limitada presencia curricular resulta claramente insuficiente
para desarrollar las competencias necesarias para trabajar con alumnado con necesidades

educativas especiales (Pegalajar y Colmenero, 2017).
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En el caso especifico del TEA, la situacidn es aun mas preocupante. Como documentan
Tarraga-Minguez et al. (2017), el conocimiento sobre el TEA en los programas de formacién
inicial suele ser superficial, centrandose en aspectos tedricos generales sin profundizar en
estrategias practicas de intervencién educativa. Los futuros docentes reciben escasa
formacidn sobre las caracteristicas especificas del TEA, las metodologias basadas en evidencia
para su atencion, o las adaptaciones curriculares y organizativas necesarias (Rodriguez et al.,

2012).

La estructura de la formacidn inicial también presenta limitaciones significativas. Segun
Moreno-Rodriguez (2020), predomina un enfoque tedrico-académico con escasas
oportunidades para el desarrollo de competencias practicas relacionadas con la inclusion. El
Practicum, aunque representa una oportunidad valiosa para el aprendizaje experiencial,
frecuentemente no proporciona experiencias suficientes de trabajo con alumnado con TEA,

especialmente en entornos educativos inclusivos (Simén et al., 2018).

Algunos autores proponen cambios sustanciales en el marco de los planes de
preparacion inicial. Segun Florian y Rouse (2009), la formacién docente deberia adoptar un
enfoque inclusivo que prepare a todos los futuros maestros para trabajar con la diversidad,
en lugar de mantener la distincidn tradicional entre educacién general y educacion especial.
Esto implica integrar materiales formativos sobre la gestidon de la diversidad de manera
transversal en todas las asignaturas, no solo en asignaturas especificas (Forlin y Chambers,

2011).

En relacidon con contenidos especificos sobre TEA, diversos expertos han identificado
areas prioritarias que deberian incluirse en la formacidn inicial. Segin Sanz-Cervera et al.
(2017), estos contenidos deberian abarcar: comprension profunda de las caracteristicas del
TEA y su heterogeneidad; conocimiento de estrategias de intervencidén basadas en evidencia;
habilidades para realizar adaptaciones curriculares y metodoldgicas; competencias para
trabajar en equipo con otros profesionales y familias; y estrategias para promover la inclusidon

social del alumnado con TEA (Lindsay et al., 2014).
2.4.2. Formacion continua

El desarrollo profesional continuo de los docentes constituye un elemento

fundamental para actualizar conocimientos, desarrollar nuevas competencias y mejorar las

23



Eider Vallejo Barreiro
Autopercepciones del profesorado de Primaria del Pais Vasco sobre su formacion y preparacion en la
intervencién educativa con alumnado con TEA

practicas educativas inclusivas. Como sefialan Imbernén (2014) y Marcelo (2011), la formacion
no concluye con la titulacidn universitaria, sino que debe concebirse como un proceso
continuo a lo largo de toda la vida profesional docente, adaptandose a los cambios sociales,

avances cientificos y necesidades emergentes del alumnado.

En Espaiia, el sistema de formacion continua del profesorado se articula a través de
diversas instituciones y organismos. Segun Bolivar (2014), el principal canal institucional son
los Centros de Formacion del Profesorado e Innovacion Educativa (CFIE) o sus equivalentes
autondmicos, que dependen de las consejerias de educacidon de cada comunidad auténoma.
Estos centros ofrecen cursos, seminarios, grupos de trabajo y jornadas sobre diversas
tematicas educativas, incluyendo la atencidon al alumnado con necesidades educativas

especiales y especificamente sobre TEA (Bolivar, 2014).

Las universidades también desempefian un papel relevante en la formacién
permanente del profesorado. Como senalan Murillo y Krichesky (2015), muchas universidades
espafiolas ofrecen programas de posgrado, masteres, cursos de especializacién vy titulos
propios dirigidos a docentes en ejercicio que desean profundizar en areas especificas como la
educacion inclusiva o la intervencién educativa con alumnado con TEA. La Universidad
Internacional de La Rioja (UNIR), la Universidad Nacional de Educacion a Distancia (UNED), y
diversas universidades presenciales ofrecen programas especificos en este ambito

(Fernandez-Batanero y Rodriguez-Martin, 2017).

Los sindicatos docentes constituyen otra fuente importante de formacién continua.
Segun Gonzalez-Calvo y Barba (2014), organizaciones como CCOO, UGT, ANPE, CSIF y otros
sindicatos con presencia en el dmbito educativo ofrecen regularmente cursos de formacién
homologados por las administraciones educativas, que permiten al profesorado acumular
créditos de formaciéon vdlidos para concursos de traslados y oposiciones. Estos cursos

frecuentemente abordan tematicas relacionadas con la atencién a la diversidad y el TEA.

Las asociaciones y fundaciones especializadas en TEA también proporcionan formacion
especifica de gran valor practico. Como documentan (Hervas-Zuiiiga et al., 2017), entidades
como Autismo Espaia, la Confederacién Autismo, AETAPI (Asociacién Espafola de
Profesionales del Autismo), y las multiples asociaciones autondmicas y locales de familias de
personas con TEA organizan cursos, jornadas y congresos que ofrecen formacién actualizada
basada en evidencia cientifica y experiencia practica. Estas organizaciones suelen contar con
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profesionales altamente especializados que pueden trasladar conocimientos muy especificos

sobre intervenciones efectivas (Fortea-Sevilla et al., 2015).

Los colegios profesionales, especialmente los colegios oficiales de pedagogos vy
psicopedagogos, también ofrecen actividades formativas dirigidas a profesionales de la
educacion. Segun Vaillant y Marcelo (2015), estas instituciones organizan cursos, seminarios
y conferencias sobre diversas tematicas educativas, incluyendo la atencién especializada al

alumnado con TEA en contextos educativos.

En los dUltimos afos, la formacién online ha experimentado un crecimiento
exponencial, ampliando significativamente las oportunidades de desarrollo profesional del
profesorado. Cabero-Almenara y Llorente-Cejudo (2015) sefialan que plataformas como el
Instituto Nacional de Tecnologias Educativas y de Formacion del Profesorado (INTEF),
dependiente del Ministerio de Educacién, ofrece MOOC (Massive Open Online Courses) y
cursos tutorizados en linea sobre diversas tematicas, incluyendo la atencion a la diversidad.
Esta modalidad formativa presenta ventajas importantes en términos de flexibilidad horaria,

accesibilidad geogréfica y posibilidad de personalizacion del aprendizaje (Area y Adell, 2009).

Las comunidades auténomas también han desarrollado sus propias plataformas vy
sistemas de formacién online. Segun Fernandez-Cruz y Fernandez-Diaz (2016), comunidades
como Andalucia con su plataforma de formacién colaborativa, Catalufia con el Departamento
de Educacion, o Madrid con sus programas especificos, ofrecen formacién continua adaptada
a las realidades y normativas autondmicas. Estas plataformas suelen incluir cursos especificos

sobre TEA e inclusion educativa.

Los congresos, jornadas y seminarios especializados constituyen espacios privilegiados
para la actualizacidn profesional. Como destacan Fernandez-Batanero et al. (2018), eventos
como el Congreso Internacional de Educacién Inclusiva, las Jornadas de Actualizacién en
Trastornos del Espectro Autista organizadas por diferentes universidades y asociaciones, o el
Congreso de AETAPI, permiten al profesorado conocer las ultimas investigaciones,

intercambiar experiencias con otros profesionales y establecer redes de colaboracion.

La formacion entre iguales y las comunidades de prdctica también representan
modalidades valiosas de desarrollo profesional. Segun Krichesky y Murillo (2017), los grupos

de trabajo, las redes de centros educativos, y las comunidades profesionales de aprendizaje
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permiten al profesorado compartir experiencias, resolver problemas de manera colaborativa
y construir conocimiento profesional situado en sus contextos especificos. Este tipo de
formacién horizontal resulta especialmente efectiva para abordar desafios practicos en

relacion con la inclusion del alumnado con TEA (Hargreaves y Fullan, 2014).
2.4.3. Actitudes de los docentes hacia la inclusidon educativa

Las percepciones y disposiciones del profesorado hacia la inclusién educativa de
estudiantes con TEA constituyen un factor determinante para el éxito de las practicas
inclusivas. Como sefialan Avramidis y Norwich (2002), las actitudes docentes influyen
significativamente en las expectativas que tienen sobre sus estudiantes, las estrategias
pedagdgicas que implementan, y en ultima instancia, en los resultados educativos que

obtienen los estudiantes con necesidades educativas especiales.

La investigacion sobre las actitudes anteriormente mencionadas presenta resultados
mixtos. Segun Park y Chitiyo (2010), aunque muchos docentes expresan apoyo general a los
pilares de la educacion inclusiva junto con las actitudes docentes se vuelven mas reservadas
0 negativas cuando se trata especificamente de incluir alumnado con TEA, especialmente
aquellos con mayores necesidades de apoyo. Esta ambivalencia refleja las tensiones entre los
ideales inclusivos y las preocupaciones practicas sobre la capacidad para atender

adecuadamente a estos estudiantes (Rakap et al., 2015).

Diversos estudios han identificado diferentes factores que condicionan las
percepciones de los/as docentes sobre la inclusién del alumnado con TEA. Segun Segall y
Campbell (2014), la formacidn especifica sobre TEA se asocia consistentemente con actitudes
mas positivas, sugiriendo que el conocimiento y la competencia percibida son elementos
cruciales para desarrollar disposiciones favorables hacia la inclusion. Los docentes que han
recibido formacion especifica sobre estrategias de intervencion para alumnado con TEA
tienden a sentirse mds seguros y a mostrar actitudes mas positivas que aquellos sin esta

formacion (Gémez-Mari et al., 2022).

La experiencia previa del profesorado en contextos con alumnado con TEA también
influye en las actitudes docentes, aunque la direccién de esta influencia no es univoca. Como
sefalan Boyle et al. (2013), mientras algunos estudios encuentran que la experiencia mejora

las actitudes al reducir la ansiedad y aumentar la confianza, otros sugieren que experiencias
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negativas o falta de apoyo pueden generar actitudes mas resistentes hacia la inclusién. La
clave parece residir en si la experiencia se acompafia de formacién adecuada y recursos

suficientes (Sharma y Sokal, 2016).

Los recursos y apoyos disponibles constituyen otro factor determinante de las
actitudes docentes. Seglin De Boer et al. (2011), los educadores manifiestan actitudes mas
favorables hacia la inclusién cuando perciben que disponen de recursos adecuados, apoyo de
profesionales especializados, tiempo suficiente para planificar adaptaciones, y ratios
razonables de alumnado por aula. La sobrecarga de trabajo y la falta de recursos se asocian

consistentemente con actitudes mas negativas (Humphrey y Symes, 2011a).

Las caracteristicas especificas del alumnado con TEA también influyen en las actitudes
docentes. Como documentan Lindsay et al. (2013), los docentes tienden a mostrar actitudes
mas receptivas frente a la inclusidon de alumnado con TEA de alto funcionamiento que hacia
aquellos con mayores necesidades de apoyo, especialmente cuando presentan conductas
desafiantes. Esta diferenciacion refleja preocupaciones sobre la capacidad para manejar
comportamientos dificiles y sobre el posible impacto negativo en el resto del alumnado

(Mavropoulou y Padeliadu, 2002).

El tipo de discapacidad o necesidad educativa también genera diferencias
actitudinales. Segun Hastings y Oakford (2003), el TEA, junto con los problemas emocionales
y conductuales, tiende a generar actitudes menos favorables que otras necesidades
educativas especiales como las dificultades de aprendizaje o las discapacidades sensoriales.
Estas diferencias pueden relacionarse con la comprension limitada de las caracteristicas del
TEA y las mayores demandas que plantea para las habilidades pedagdgicas del profesorado

(Cook, 2001).

Las creencias sobre la autoeficacia docente tienen un rol fundamental en el desarrollo
de las actitudes. Como sefialan Sharma et al. (2011), los docentes que se sienten capaces de
adaptar su ensefianza, manejar comportamientos diversos y responder a las necesidades
individuales muestran actitudes significativamente mas positivas hacia la inclusiéon. La
autoeficacia, a su vez, esta influenciada por la formacidn, la experiencia y el apoyo recibido

(Malinen, Savolainen y Xu, 2012).
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El contexto escolar y el liderazgo también influyen en las actitudes docentes. Segun
Ainscow y Sandill (2010), los centros educativos con culturas inclusivas sdlidas, liderazgo
comprometido con la inclusion y trabajo colaborativo entre profesionales tienden a fomentar
actitudes mas positivas entre su profesorado. El apoyo de la direccidn, las politicas escolares
inclusivas y el trabajo en equipo crean un clima que facilita el desarrollo de actitudes

favorables (Sailor y Roger, 2005).

Es importante senalar que las actitudes no son estaticas, sino que pueden modificarse
a través de intervenciones apropiadas. Como destacan Sharma y Nuttal (2016), programas de
formaciéon bien disefiados que combinan conocimientos tedricos, estrategias practicas,
experiencias positivas de contacto con personas con TEA y reflexion sobre las propias
creencias pueden contribuir significativamente a mejorar las actitudes docentes. La
transformaciéon actitudinal requiere tiempo, apoyo continuo y oportunidades para

experimentar el éxito en la practica inclusiva (Forlin et al., 2011).

2.5. Revision de estudios sobre percepciones docentes respecto a su preparacion

para atender a estudiantes con TEA

2.5.1. Percepciones sobre la preparacion y competencia profesional

Las percepciones del profesorado sobre su propia preparacion y competencia para
atender al alumnado con TEA han sido objeto de numerosas investigaciones en las ultimas
décadas. Como senalan Hendricks (2011) y Busby et al. (2012), existe una tendencia
consistente en la literatura que muestra que la mayoria de los docentes de educacidon
ordinaria no se sienten adecuadamente preparados para trabajar con estudiantes con TEA,

reportando niveles significativos de ansiedad e inseguridad profesional ante esta tarea.

En el contexto espafiol, diversos estudios confirman esta percepcién de falta de
preparacion. Segun la investigacion de Tarraga-Minguez et al. (2017), el 78% de los docentes
de educacion primaria participantes en su estudio manifestaron sentirse poco o nada
preparados para atender al alumnado con TEA. Esta percepcién de incompetencia se relaciona
directamente con la formacidn inicial insuficiente y las escasas oportunidades de desarrollo

profesional especifico en este dmbito (Rodriguez et al., 2012).

Un aspecto particularmente problematico identificado en la literatura es la

discrepancia entre el conocimiento tedrico sobre el TEA y las competencias practicas para
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implementar intervenciones efectivas. Como documentan Sanz-Cervera et al. (2017), aunque
muchos docentes tienen conocimientos basicos sobre las caracteristicas del TEA, se sienten
inseguros sobre cdmo traducir estos conocimientos en estrategias pedagodgicas concretas. Las
areas donde los docentes reportan mayor necesidad de formacién incluyen: manejo de
conductas desafiantes, adaptacion de materiales curriculares, estrategias para promover la

interaccion social, y uso de sistemas de comunicacién aumentativa (Starr y Foy, 2012).

Las percepciones de competencia también varian segun diferentes factores. Segun
Able et al. (2014), los docentes de educacion especial reportan niveles significativamente mas
altos de preparacion y confianza que los docentes de educacién ordinaria, lo que resulta
coherente con su formacién mas especializada. Asimismo, los docentes con mayor experiencia
trabajando con alumnado con TEA y aquellos que han recibido formacidn especifica muestran

percepciones mas positivas sobre su competencia (Humphrey y Symes, 2011b).

La percepcion de competencia influye directamente en las practicas educativas. Como
sefialan Jones y Frederickson (2010), los docentes que se perciben mdas competentes
implementan con mayor frecuencia estrategias basadas en evidencia, realizan mas
adaptaciones curriculares y muestran mayor disposicidon a colaborar con otros profesionales.
Por el contrario, la percepcion de incompetencia puede llevar a la evitacion, la delegacidn
excesiva de responsabilidades en otros profesionales, o expectativas reducidas sobre el

potencial del alumnado con TEA (Robertson et al., 2003).
2.5.2. Percepciones sobre los desafios y necesidades de apoyo

La investigacion sobre percepciones docentes ha identificado multiples desafios que el
profesorado enfrenta al incluir alumnado con TEA en sus aulas. Segun Ravet (2011), uno de
los desafios mdas frecuentemente mencionados es la complejidad de atender
simultdaneamente a las necesidades individualizadas del alumnado con TEA y a las del resto de
estudiantes en el aula. Los docentes expresan preocupacion por no poder dedicar el tiempo y
la atencion necesaria a cada estudiante, especialmente en contextos con ratios elevadas (Able

et al,, 2014).

El manejo de conductas desafiantes constituye otro desafio significativo desde la
perspectiva docente. Como documentan Jennett et al. (2003), muchos docentes reportan

dificultades para comprender y responder adecuadamente a conductas como las crisis de
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ansiedad, las autolesiones, la agresidon hacia otros, o las conductas disruptivas que algunos
estudiantes con TEA pueden presentar. La falta de estrategias efectivas para prevenir y
manejar estas situaciones genera estrés y afecta negativamente a la percepcion de eficacia

docente (Lecavalier et al., 2006).

La comunicacién y colaboracién con las familias también se identifica como un area
desafiante. Segun Whitaker (2007), aunque los docentes reconocen la importancia de la
colaboracién familia-escuela, muchos reportan dificultades para establecer relaciones
efectivas con las familias del alumnado con TEA. Estas dificultades pueden incluir diferencias
en las expectativas, desacuerdos sobre las intervenciones mds apropiadas, o simplemente

falta de tiempo y canales adecuados para la comunicacion regular (Kasari et al., 2012).

En cuanto a las necesidades de apoyo, la literatura identifica varias areas prioritarias
desde la perspectiva docente. Segun Morewood et al. (2011), los docentes expresan
necesidad de: formacion continua especifica sobre TEA e intervenciones efectivas; tiempo
para planificar y preparar materiales adaptados; apoyo de profesionales especializados dentro
del aula; recursos materiales especificos; y reduccion de ratios para poder atender
adecuadamente a la diversidad. La provisién insuficiente de estos apoyos se percibe como una
barrera fundamental para la implementacion efectiva de practicas inclusivas (Emam vy Farrell,

2009).

El apoyo colaborativo de otros profesionales emerge como una necesidad
especialmente valorada. Como sefialan Symes y Humphrey (2011), los docentes que cuentan
con apoyo regular de maestros de pedagogia terapéutica, orientadores, o especialistas en TEA
reportan mayor confianza y satisfaccién en su trabajo. Sin embargo, muchos docentes
lamentan que este apoyo sea insuficiente, esporadico, o se limite a la atencion del alumno
fuera del aula ordinaria en lugar de constituir un verdadero apoyo colaborativo dentro del

aula (Giangreco et al., 2010).
2.5.3. Percepciones sobre los beneficios y el impacto de la inclusién

A pesar de los desafios identificados, la investigacion también ha documentado
percepciones docentes sobre los beneficios de la inclusidon educativa del alumnado con TEA.
Segun Hwang y Evans (2011), muchos docentes reconocen que la inclusion beneficia no solo

al alumnado con TEA sino también al resto de estudiantes y a la comunidad educativa en
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general. Estos beneficios percibidos incluyen el desarrollo de valores como la empatia, la

tolerancia y el respeto a la diferencia en todo el alumnado (Peck et al., 2004).

En relacién con el alumnado con TEA especificamente, diversos estudios como el de
Harrower y Dunlap (2001) documentan que los docentes perciben beneficios en términos de
desarrollo social, comunicativo y académico cuando estos estudiantes se escolarizan en
entornos inclusivos. Estos afirman que los docentes observan que el alumnado con TEA puede
mejorar sus habilidades sociales y comunicativas a través de las interacciones con compafieros
neurotipicos, siempre que se proporcionen los apoyos adecuados. Estas percepciones son
consistentes con la evidencia empirica sobre los beneficios de la inclusion para el estudiantado

con TEA (Ferraioli y Harris, 2011).

Sin embargo, las percepciones sobre el impacto de la inclusién también revelan
preocupaciones. Segun Lindsay et al. (2013), algunos docentes expresan inquietud por el
posible impacto negativo en el resto del alumnado, especialmente en términos de ritmo de
aprendizaje o tiempo de atencién docente. Estas preocupaciones tienden a ser mads
pronunciadas entre docentes con menos experiencia en inclusién y menor formacién

especifica (Cassady, 2011).

Teniendo en cuenta lo anteriormente expuesto, es imprescindible profundizar en las
necesidades sociales y educativas de los nifios y nifas con TEA, incidiendo en la importancia
de visibilizar su realidad. En este marco, la proxima investigaciéon pretende presentar una
nueva perspectiva sobre este tema, profundizando en las propias percepciones de los
docentes. Por ello, el objetivo serd comprender la realidad y la responsabilidad a la que se

enfrenta el profesorado.
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3. Marco empirico

Como se ha expuesto a lo largo del marco tedrico, la inclusidon educativa del alumnado
con Trastorno del Espectro Autista (TEA) constituye un desafio complejo que requiere de un
profesorado adecuadamente formado y preparado para responder a sus necesidades
especificas. La revisidn de la literatura ha evidenciado que, si bien existe un amplio consenso
sobre los principios de la educacidn inclusiva y un marco normativo favorable (Echeita y
Ainscow, 2011), persisten importantes carencias en la formacién inicial y continua del
profesorado, asi como actitudes ambivalentes hacia la inclusion de este alumnado (Sanz-
Cervera et al., 2017). Las investigaciones analizadas sefialan que muchos docentes no se
sienten suficientemente competentes para atender al alumnado con TEA (Tarraga-Minguez et
al., 2017), reportando necesidades formativas en areas como el manejo de conductas
desafiantes, la adaptacidn curricular, la promocién de la interacciéon social y el uso de
estrategias basadas en evidencia (Starr y Foy, 2012). Asimismo, se ha constatado que las
percepciones docentes sobre su preparacidon y las actitudes hacia la inclusion estan
influenciadas por factores como la formacién especifica recibida, la experiencia previa, los

recursos disponibles y el apoyo institucional (Sharma y Sokal, 2016).

En este contexto, el proyecto de investigacidon que se presenta tiene como objetivo
analizar las percepciones del profesorado de Educacién Primaria del Pais Vasco sobre su
formacion y preparacion para atender al alumnado con Trastorno del Espectro Autista (TEA).
Para ello, se adopta un paradigma pragmatico con enfoque mixto, ya que la naturaleza
compleja y multidimensional del fenémeno estudiado requiere tanto de la amplitud que
proporcionan los métodos cuantitativos para identificar tendencias generales en una muestra
representativa, como de la profundidad que ofrecen los métodos cualitativos para
comprender las experiencias, significados y contextos particulares de los docentes (Creswell y
Plano-Clark, 2018). Este enfoque permite obtener una comprension mas completa y matizada
de la realidad estudiada, combinando la generalizacidén estadistica de los datos cuantitativos
con la riqueza y profundidad del andlisis cualitativo, lo que resulta especialmente pertinente
para abordar un fendmeno complejo y multidimensional como las percepciones docentes

sobre la inclusion educativa (Johnson y Onwuegbuzie, 2004).
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3.1. Diseno

Tal como se ha mencionado anteriormente, la presente investigacion se enmarca en
un enfoque metodolégico mixto que combina metodologia cuantitativa, mediante la
aplicacion de un cuestionario estructurado que permita conocer las percepciones de una
muestra amplia de docentes sobre su formacion y actitudes hacia la inclusion del alumnado
con TEA, y metodologia cualitativa, a través de entrevistas semiestructuradas que profundicen
en las experiencias, necesidades y desafios que enfrentan los docentes en su practica

cotidiana (Creswell y Plano Clark, 2018).

El disefio adoptado es de caracter no experimental de tipo transversal descriptivo-
correlacional. Se considera no experimental porque no se manipulan variables ni se establecen
condiciones experimentales, sino que se observan y analizan las percepciones del profesorado
en su contexto natural tal como se presentan en un momento determinado. El cardcter
transversal responde a que la recogida de datos se realizard en un Unico momento temporal,
sin seguimiento longitudinal de los participantes (Bisquerra, 2019). Asimismo, el disefio es
descriptivo porque pretende caracterizar y describir las percepciones docentes sobre su
formacion y preparacién para la atencién al alumnado con TEA, y correlacional porque se
exploraran las posibles relaciones entre diferentes variables como la formacién recibida, la
experiencia docente, el contacto previo con alumnado con TEA y las actitudes hacia la
inclusién. Este diseio resulta adecuado para el objetivo planteado, ya que permite obtener
una fotografia precisa de la situacién actual del profesorado en el contexto especifico del Pais
Vasco, identificando tanto las caracteristicas generales de sus percepciones como los factores
asociados a las mismas, siguiendo metodologias similares empleadas exitosamente en

contextos educativos comparables (Tsegaye et al., 2025).
3.2. Metodologia de la investigacion

3.2.1. Obijetivos, hipdtesis y preguntas de investigacidon

Analizar las percepciones del profesorado de Educacién Primaria del Pais Vasco sobre su
formacion y preparacién para atender al alumnado con Trastorno del Espectro del Autismo

(TEA).

e Identificar el grado de formacién inicial y continua que los docentes de Primaria

declaran haber recibido en relacidon con el TEA.
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Explorar cémo valoran los docentes su competencia profesional para aplicar
estrategias educativas especificas con alumnado con TEA.

Conocer las barreras y dificultades que el profesorado percibe en su formaciéon y
preparacion para atender a este alumnado.

Detectar los apoyos, recursos y condiciones que los docentes consideran necesarios
para mejorar su capacitacion y su practica docente inclusiva.

Analizar la relacidon entre variables como como la edad, localizacidn, experiencia
profesional, formacién sobre el TEA y disponibilidad de recursos; y y las actitudes y el

conocimiento autopercibido del profesorado para la atencién al alumnado con TEA.

Dado que la presente investigacién adopta un disefo descriptivo-correlacional, se

plantean las siguientes hipdtesis correlacionales:

3.2.2.

H1: Existe una relacidn positiva entre la formacion especifica sobre TEA y las actitudes
hacia la inclusién del alumnado con TEA.

H2: Existe una relacion positiva entre la experiencia docente y el nivel de conocimiento
autopercibido sobre el TEA.

H3: Existe una relacién positiva entre la disponibilidad de recursos y apoyos
especializados y la percepcién de competencia profesional para atender al alumnado
con TEA.

H4: Existe una relacién entre el contacto previo con alumnado con TEA y las actitudes

hacia su inclusidon en el aula ordinaria.
Poblacidon y muestra

La poblacién de referencia de este estudio estd constituida por el profesorado de

Educacion Primaria en activo en centros escolares del Pais Vasco durante el curso académico

2025-2026. Segun datos del Departamento de Educacidn del Gobierno Vasco, la red publica

vasca cuenta aproximadamente con 12.500 docentes de Educacion Primaria distribuidos en

las tres provincias: Bizkaia, Gipuzkoa y Alava. Esta poblacidn resulta especialmente relevante

dada la politica educativa inclusiva de la Comunidad Auténoma vy la creciente presencia de

alumnado con TEA en las aulas ordinarias (Eustat, 2025).

Para la seleccién de la muestra se empleard un muestreo no probabilistico por

conveniencia, concretamente realizado por provincias, garantizando la representatividad

34



Eider Vallejo Barreiro
Autopercepciones del profesorado de Primaria del Pais Vasco sobre su formacion y preparacion en la
intervencién educativa con alumnado con TEA

territorial de las tres provincias vascas (Hernandez-Sampieri et al., 2014). El tamafio muestral
se calculard mediante la férmula para poblaciones finitas, considerando un nivel de confianza
del 95%, un margen de error del 5% y una proporcion esperada del 50% (al no existir estudios
previos similares en el contexto vasco que permitan establecer una proporciéon mas ajustada),
siguiendo el procedimiento empleado por Tsegaye et al. (2025). Aplicando estos pardmetros

. , Zox ~ .
mediante la férmula n= (5= donde n es el tamafo muestral requerido, Za/2 =

1.96 (puntuacion estandar correspondiente al intervalo de confianza del 95%), p es la
proporcién esperada, y d es el margen de error maximo permitido, el tamafio muestral
necesario seria de aproximadamente 372 docentes. Considerando una tasa de no respuesta

estimada del 15%, la muestra objetivo final se establecerd en 317 participantes.

La distribucion proporcional de la muestra entre las tres provincias se realizarad en
funcién del nimero de docentes de Educacién Primaria en cada territorio mediante la formula
de asignacidon proporcional al tamafio: Bizkaia (aproximadamente 50% de la muestra),
Gipuzkoa (35%) y Alava (15%) (Bisquerra, 2019). Dentro de cada provincia, se realizard una
seleccion aleatoria de centros educativos publicos, invitando a participar a todo el
profesorado de Educacidn Primaria de los centros seleccionados que cumplan los criterios de
inclusidn, siguiendo un disefio muestral similar al empleado en estudios comparables como el

de Tsegaye et al., 2025.

La poblacién objetivo del estudio estd conformada por docente en activo de Educacién
Primaria (12 a 62 curso) en un centro escolar del Pais Vasco durante el periodo de recogida de
datos; contar con al menos un afio de experiencia docente en Educacidn Primaria; y manifestar
su conformidad explicita e informada para participar en la investigacién. Quedan fuera del
alcance del estudio: docentes que se encuentren de baja laboral, permiso de
maternidad/paternidad o excedencia durante el periodo de recogida de datos; profesorado
de Educacién Infantil o Secundaria; y docentes exclusivamente especializados en Pedagogia
Terapéutica o Audicidén y Lenguaje que no impartan docencia en aulas ordinarias de Primaria,

siguiendo criterios similares a los establecidos por Tsegaye et al. (2025).

Para la fase cualitativa del estudio, se seleccionara intencionalmente una submuestra
de entre 12 y 15 docentes que hayan participado previamente en la fase cuantitativa y que
manifiesten disposicion a participar en entrevistas individuales. Esta seleccion se realizard

mediante muestreo intencional por maxima variacion, una estrategia de muestreo no
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probabilistico que busca deliberadamente incluir casos que presenten la mayor diversidad
posible en dimensiones relevantes para el fendmeno estudiado (Patton, 2015).
Especificamente, esta seleccidn buscard garantizar la maxima variabilidad en términos de:
experiencia docente (noveles con menos de 5 afios, intermedios de 5 a 15 afios, y
experimentados con mas de 15 afos), experiencia previa con alumnado con TEA (con y sin
experiencia directa), formacién especifica sobre TEA (con y sin formacion formal), tipo de
centro (urbano/rural), y provincia de procedencia (Bizkaia, Gipuzkoa, Alava). Este muestreo
intencional permitird obtener una comprension profunda y matizada de las percepciones

docentes desde diferentes perspectivas y contextos (Kvale, 2011).
3.2.3. Variables

El presente estudio contempla diferentes variables que permitirdn analizar de manera
comprehensiva las percepciones del profesorado sobre su formaciéon y preparacion para
atender al alumnado con TEA, siguiendo modelos metodolégicos similares a investigaciones

previas en el ambito (Tsegaye et al., 2025; Tarraga-Minguez et al., 2017).

Las variables centrales de este estudio son la actitud hacia la inclusién del alumnado
con TEA y el conocimiento sobre el TEA. La primera de ellas sera medida mediante la Autism
Attitude Scale for Teachers (AAST), que cuantifica las disposiciones, creencias y valoraciones
del profesorado respecto a la inclusion educativa de estudiantes con TEA en aulas ordinarias
(Olley et al., 1981). Esta variable se operacionaliza como una variable cuantitativa continua
obtenida mediante la suma de las puntuaciones de los 14 items de la escala (rango: 14-70
puntos) con estructura ordinal, donde puntuaciones mas elevadas indican actitudes mas
favorables hacia la inclusidn. Para facilitar ciertos analisis, también se categorizara como
variable dicotdomica (actitud positiva/negativa) utilizando la media muestral como punto de
corte, siguiendo el procedimiento de Tsegaye et al. (2025) y la definicién operacional

establecida por Olley et al. (1981).

Por su parte, el conocimiento sobre TEA serd evaluado mediante una version adaptada
del Autism Stigma and Knowledge Questionnaire (ASK-Q), que mide el nivel de conocimiento
del profesorado sobre las caracteristicas, diagndstico, etiologia y tratamiento del TEA. Esta
variable se operacionaliza como variable cuantitativa continua (rango: 0-19 puntos) y también
como variable dicotdmica (conocimiento adecuado/inadecuado) utilizando el punto de corte
proporcional establecido en el instrumento original. Asi, el conocimiento adecuado se define
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como una puntuacién igual o superior al punto de corte calculado proporcionalmente,
mientras que el conocimiento inadecuado corresponde a puntuaciones inferiores a dicho

punto de corte (Tsegaye et al., 2025; Harrison et al., 2017).

Ademas, se van a tener en cuenta diferentes variables sociodemograficas, las cuales
abarcan diferentes dimensiones de las caracteristicas personales, profesionales y
contextuales del profesorado. En primer lugar, incluyen la edad (variable cuantitativa continua
expresada en afios), el sexo (variable categérica dicotomica: hombre/mujer), el nivel
educativo (variable categdrica ordinal que contempla: diplomatura, grado, master,
doctorado), y la provincia de ejercicio profesional (variable categdérica nominal: Bizkaia,
Gipuzkoa, Alava). Estas variables han sido identificadas en la literatura como potencialmente
asociadas con las actitudes y conocimientos sobre inclusidn educativa (Avramidis y Norwich,

2002; Boyle et al., 2013).

En segundo lugar, las variables relacionadas con la experiencia profesional
comprenden los afios de experiencia docente total (variable cuantitativa continua), los afios
de experiencia especifica en Educacion Primaria (variable cuantitativa continua), el tipo de
centro educativo en el que trabajan (variable categérica nominal: urbano/rural), la experiencia
profesional con alumnado con TEA (variable categdrica dicotémica: si/no), y en caso
afirmativo, se especificara el nimero de alumnos con TEA atendidos a lo largo de su carrera.
Asimismo, se incluira la frecuencia de contacto actual con alumnado con TEA (variable
categdrica ordinal: nunca, ocasional, semanal, diaria). La trayectoria en la atencién y el trabajo
con alumnado con necesidades educativas especiales ha sido identificada como factor
significativamente asociado con actitudes mas positivas hacia la inclusiéon (Sharma y Sokal,

2016; Tsegaye et al., 2025).

En tercer lugar, las variables relacionadas con la formacion sobre TEA constituyen un
eje fundamental del estudio, dado que permiten explorar cémo la preparaciéon inicial y
continua se relaciona con las percepciones docentes. Estas variables incluyen: la formacién
inicial sobre TEA durante los estudios universitarios (variable categdrica dicotomica: si/no,
especificando el nimero de horas en caso afirmativo), la formacién continua especifica sobre
TEA (variable categérica dicotomica: si/no, especificando el nimero de cursos y horas totales
en caso afirmativo), la fuente de financiacidon de la formacién continua (variable categérica

nominal: administracion educativa, financiacion propia, asociaciones, otros), el tipo de
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formacion recibida (variable categdrica nominal de respuesta multiple: curso presencial, curso
online, jornadas, congresos, autoformacion, otros), y las fuentes de informacién sobre TEA
(variable categérica nominal de respuesta multiple: formacion formal, medios de
comunicacion, redes sociales, asociaciones de familias, experiencia profesional, otros). La
formacidn especifica sobre TEA se ha identificado consistentemente en la literatura como
factor asociado con actitudes mas positivas y mayor conocimiento sobre el trastorno (Segall y

Campbell, 2014; Gémez-Mari et al., 2022).

Finalmente, las variables relacionadas con recursos y apoyos disponibles resultan
especialmente relevantes para comprender el contexto en el que se desarrolla la practica
docente inclusiva. Estas comprenden: la disponibilidad de apoyos especializados en el centro
(variable categodrica dicotémica: si/no), el tipo especifico de apoyos disponibles (variable
categdrica nominal de respuesta multiple: maestro de Pedagogia Terapéutica, maestro de
Audicidn y Lenguaje, orientador educativo, Auxiliar Técnico Educativo, otros profesionales), |a
frecuencia del apoyo recibido (variable categérica ordinal: nunca, ocasional, regular,
frecuente), el grado de satisfaccion con los recursos disponibles (escala Likert de 1 a 5 puntos,
donde 1 representa muy insatisfecho y 5 muy satisfecho), y las necesidades formativas
percibidas por los docentes (variable categdérica nominal de respuesta multiple basada en
areas especificas: manejo conductual, adaptaciones curriculares, estrategias de
comunicacion, desarrollo de habilidades sociales, sistemas aumentativos y alternativos de
comunicacioén, trabajo colaborativo con familias, otros). La disponibilidad de recursos y apoyos
ha sido identificada como factor determinante de las actitudes docentes hacia la inclusién

educativa del alumnado con necesidades especiales (De Boer et al., 2011).
Para finalizar, se muestra una tabla donde se resumen las variables de estudio.

Tabla 1: Variables de estudio

Variable Clasificacion

Definicién Conceptual

Definicién Operacional

Trastorno del
Espectro del Autismo.

cuestionario (items de
formacion).

Formacién en TEA Nivel de Cantidad de horas de Cuantitativa
conocimientos formacion recibidas (Razon) /
tedricos y practicos (inicial y continua) y Cualitativa
adquiridos por el tipologia de la misma (Ordinal por
docente sobre el reportadas en el niveles)
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Competencia
percibida

Autoevaluacién que
realiza el docente
sobre su propia
capacidad,
habilidades y
destrezas para dar
respuesta educativa al
alumnado con TEA

Puntuacién obtenida en
la escala ad hoc de
competencia
profesional (suma de
puntuaciones Likert 1-5
en los items de
competencia).

Cuantitativa
(Intervalo)

Actitud hacia la
inclusion

Disposicion
psicoldgica (creencias,
sentimientos y
tendencias de
conducta) del docente
hacia la integracién
educativa del
alumnado con TEA.

Puntuacion total
obtenida en la escala
estandarizada AAST
(Autism Attitude Scale
for Teachers).

Cuantitativa
(Intervalo)

Experiencia con
TEA

Grado de contacto
profesional previo
gue el docente ha
tenido con
estudiantes
diagnosticados con
TEA a lo largo de su
carrera.

Afos de experiencia
docente y nimero
aproximado de
alumnos con TEA
atendidos (items de
experiencia).

Cuantitativa
(Razon)

Disponibilidad de
recursos

Percepcidn sobre la
existenciay
suficiencia de apoyos
materiales,
personales (PT, AL,
ATE) y organizativos
en el centro.

Puntuacién en la escala
de satisfaccion con los
recursos disponibles
(Escala Likert 1-5).

Cuantitativa
(Intervalo)

Fuente: Elaboracion propia

3.2.4. Técnicas e instrumentos de recogida de datos

Para la recogida de datos se utilizard un enfoque mixto que combina instrumentos

cuantitativos validados con técnicas cualitativas, permitiendo una comprension integral de las

percepciones docentes.

El instrumento principal para la fase cuantitativa serd un cuestionario

autoadministrado que integrara la escala Autism Attitude Scale for Teachers (AAST),

desarrollada originalmente por Olley, Devellis, Devellis, Wall y Long en 1981, especificamente
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disefiada para medir las actitudes del profesorado en ejercicio hacia la inclusién de nifios y
nifias con TEA en contextos educativos ordinarios. Esta escala ha sido ampliamente utilizada
en investigacion educativa internacional durante mas de cuatro décadas y ha demostrado
mantener su vigencia y relevancia en estudios recientes sobre actitudes docentes hacia la

inclusién del alumnado con TEA (Tsegaye et al., 2025; Gémez-Mari et al., 2022).

La AAST es una escala tipo Likert que consta de 14 items distribuidos en dos formas

alternativas (Forma A y Forma B) de 7 items cada una, con cinco opciones de respuesta: 1

totalmente en desacuerdo, 2 = en desacuerdo, 3 = neutral/indeciso, 4 = de acuerdo, 5
totalmente de acuerdo (Tsegaye et al., 2025). La escala presenta propiedades psicométricas
robustas demostradas en multiples estudios. La correlacion entre las formas Ay B es de 0.84,
indicando equivalencia entre ambas versiones. Los coeficientes de fiabilidad son de 0.85 para
la Forma Ay 0.78 para la Forma B, mientras que la escala completa de 14 items presenta un
coeficiente alfa de Cronbach de 0.91, demostrando excelente consistencia interna (Olley et
al.,, 1981). En el estudio reciente de Tsegaye et al. (2025) realizado en Etiopia, la escala
mantuvo una fiabilidad aceptable con un coeficiente alfa de Cronbach de 0.659, aunque

inferior al original.

La escala evalua diferentes dimensiones de las actitudes docentes hacia la inclusion del
alumnado con TEA, incluyendo: percepciones sobre la capacidad de aprendizaje de estos
estudiantes, creencias sobre la necesidad de formacion especializada para atenderlos,
valoracion del impacto de su inclusién en el aula, y disposicidon personal hacia el trabajo con
este alumnado. Las puntuaciones se obtienen sumando los valores de los items individuales,
teniendo en cuenta que diezitems (1, 2,4,6,7,8,9, 11, 13y 14) requieren puntuacién inversa,
es decir, sus valores deben recodificarse antes de calcular la puntuacién total (Tsegaye et al.,
2025). Una puntuacidn total mas alta en la escala (rango tedrico: 14-70 puntos) indica una
actitud mas positiva hacia los nifios con TEA y su inclusién en aulas ordinarias (Olley et al.,

1981).

Ejemplos de items incluidos en la escala son: "Los nifios autistas pueden aprender de
un buen maestro" (item con puntuacion directa), "Las escuelas regulares son demasiado
avanzadas para los nifios autistas"” (item con puntuacién inversa), "Un buen maestro puede
hacer mucho para ayudar a un nifio autista" (item con puntuacion directa), y "Solo los

maestros con formacion extensa en educacidn especial pueden ayudar a un nifio autista"
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(item con puntuacién inversa) (Tsegaye et al., 2025). Estos items permiten evaluar tanto las
creencias sobre las capacidades del alumnado con TEA como las percepciones sobre la propia

competencia docente para atenderlos.

La AAST ha sido aplicada exitosamente en diversos contextos culturales y geograficos,
demostrando su aplicabilidad transcultural. Ademas del estudio original en Estados Unidos
(Olley et al., 1981), la escala ha sido utilizada recientemente en investigaciones en paises como
Etiopia (Tsegaye et al., 2025), Nigeria, Indonesia, Australia, Malasia, Grecia, Turquia, China e
Irlanda, seglin documenta la revision sistematica de Gdmez-Mari et al. (2022). Estos estudios
han confirmado la validez de la escala para evaluar actitudes docentes hacia la inclusién del

alumnado con TEA en diferentes contextos educativos y culturales.

Sin embargo, hasta donde ha sido posible revisar en la literatura cientifica disponible,
no se han encontrado evidencias de que la AAST haya sido adaptada, validada y aplicada
especificamente en el contexto espafiol. Esta situacion plantea la necesidad metodoldgica de
realizar un riguroso proceso de adaptacion transcultural y validacion del instrumento antes de
su aplicacion en este estudio, siguiendo las directrices internacionales para la adaptacién de

instrumentos de medida psicolégicos y educativos (Muiiiz et al., 2013).

El proceso de adaptacion y validacion de la AAST al contexto espafiol se desarrollara
en cuatro fases secuenciales claramente diferenciadas. El primer paso consistird en la
traduccién del instrumento original en inglés al castellano y al euskera, siguiendo el
procedimiento de traduccidn-retrotraduccion reconocido internacionalmente como estandar
de calidad (Beaton et al., 2000). Un traductor profesional bilinglie independiente (inglés-
castellano e inglés-euskera), experto en terminologia educativa, pero sin conocimiento previo
del instrumento ni de los objetivos especificos del estudio, realizard las traducciones iniciales.
Posteriormente, otro traductor bilinglie diferente, también sin conocimiento del instrumento
original, realizard las retrotraducciones (del castellano y euskera al inglés). El equipo
investigador comparara las versiones retrotraducidas con el instrumento original para
identificar discrepancias, ambigliedades o pérdidas de significado, realizando los ajustes
necesarios para garantizar la equivalencia semdntica, idiomatica, experiencial y conceptual

entre las versiones (Muiiiz et al., 2013).

Una vez obtenidas las versiones preliminares en castellano y euskera, estas seran
sometidas a evaluacién por un panel de expertos compuesto por 10 profesionales
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especializados en dos ambitos complementarios: por un lado, expertos en TEA con
conocimiento profundo sobre las caracteristicas del trastorno, intervenciones educativas y
terminologia especifica; por otro lado, expertos en formacién del profesorado y educacién
inclusiva con experiencia en investigacién educativa y desarrollo de instrumentos de medida.
Este panel incluird académicos universitarios, orientadores educativos, maestros especialistas
en Pedagogia Terapéutica con experiencia en TEA, y profesionales de asociaciones
especializadas en autismo. Los expertos recibirdn tanto el instrumento original en inglés como
las versiones traducidas, junto con un protocolo de evaluacion estructurado donde deberdn
valorar, para cada item, aspectos como: claridad y comprensibilidad de la redaccion,
adecuacién de la traduccidén al contexto educativo espanol, pertinencia y relevancia del
contenido, y equivalencia cultural. Asimismo, se solicitara a los expertos que identifiquen
posibles sesgos culturales, sugieran modificaciones en la formulacién de items cuando sea
necesario, y valoren la estructura general del instrumento (Escobar-Pérez y Cuervo-Martinez,
2008). Las observaciones y sugerencias de los expertos seran analizadas sistemdaticamente,
calculando indices de acuerdo interjueces (como el Coeficiente de Validez de Contenido de
Lawshe o el indice de Validez de Contenido), y se incorporardn las modificaciones

consensuadas para mejorar la versién preliminar del instrumento (Mufiz et al., 2013).

A continuacidn, se procederd al estudio formal de validacién del instrumento en
territorio espafiol. Siguiendo las recomendaciones de la literatura metodoldgica para estudios
de validacidn de instrumentos psicométricos (Mufiiz et al., 2013), se seleccionara una muestra
independiente de al menos 100 docentes de Educacion Primaria del Pais Vasco, diferentes de
los participantes que formaran parte de la muestra principal del estudio descrito en el
apartado 3.2.2. Esta muestra de validaciéon serad seleccionada mediante muestreo de
conveniencia en centros educativos colaboradores de las tres provincias vascas, buscando
diversidad en términos de tipo de centro (publico, concertado, privado), ubicacion
(urbano/rural), y caracteristicas del profesorado (edad, experiencia, formacién). El tamafio
muestral de 100 participantes se considera adecuado para andlisis psicométricos basicos,
aunque algunos autores recomiendan muestras mayores para analisis factoriales

confirmatorios mas robustos (Lloret-Segura et al., 2014).

Con los datos recogidos de esta muestra de validacién se realizaran diversos analisis

psicométricos para evaluar las propiedades del instrumento adaptado: analisis descriptivo de
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items: se calcularan las medias, desviaciones tipicas, asimetrias y curtosis de cada item, asi
como las correlaciones item-total corregidas, para identificar items problematicos con baja
discriminacion o distribuciones andmalas (Mufiz et al., 2013); analisis de fiabilidad: se
calculari el coeficiente alfa de Cronbach para evaluar la consistencia interna del instrumento.
Se considera que valores de alfa superiores a 0.70 indican fiabilidad aceptable, aunque valores
superiores a 0.80 son preferibles (Nunnally y Bernstein, 1994); analisis de validez de
constructo: se realizard un analisis factorial exploratorio (AFE) para examinar la estructura
dimensional del instrumento y verificar si los items se agrupan en factores coherentes
tedricamente. Dado que el instrumento original propone dos formas alternativas, se explorara
si esta estructura bifactorial se replica en los datos espafioles o si emerge una estructura
diferente (Lloret-Segura et al., 2014); andlisis de validez convergente: si es posible, se
explorardn las correlaciones de la AAST con otras variables tedricamente relacionadas (como
formacion en TEA, experiencia con alumnado con TEA, o autoeficacia docente) para

proporcionar evidencias de validez convergente (Muiiiz et al., 2013).

Solo tras completar satisfactoriamente este proceso de validacion, confirmando que el
instrumento adaptado presenta propiedades psicométricas adecuadas en el contexto espafiol
(fiabilidad > 0.70, estructura factorial coherente, distribuciones de items apropiadas), se
procedera a su aplicacion en la muestra principal del estudio descrita en el apartado 3.2.2.
Este riguroso proceso de adaptacion y validacién garantizard que el instrumento puede ser
aplicado con confianza a la poblacién docente del Pais Vasco, obteniendo medidas validas y
fiables respecto a las actitudes ante la inclusién del alumnado con TEA, y permitirda ademas
disponer de una version espafiola validada de la AAST que podra ser utilizada en futuras

investigaciones en el contexto espafiol.

Ademds de la AAST, el cuestionario incluird secciones adicionales disefiadas
especificamente para este estudio que recogeran informacién sobre: variables
sociodemogréficas y profesionales: edad, sexo, nivel educativo, provincia, afios de experiencia
docente total y en Primaria, tipo de centro (publico/concertado/privado, urbano/rural);
formacién sobre TEA: formacion inicial universitaria sobre TEA (si/no, nimero de horas),
formacién continua especifica sobre TEA (si/no, nUmero de cursos, horas totales, tipo de
formacién), fuente de financiacién de la formacidn, y fuentes de informacidn principales sobre

TEA (formacion formal, medios de comunicacién, redes sociales, asociaciones, experiencia
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profesional, otros); experiencia con alumnado con TEA: experiencia en la atencién del
alumnado con TEA (si/no), numero aproximado de estudiantes con TEA atendidos, frecuencia
de contacto actual con alumnado con TEA (nunca, ocasional, semanal, diaria); recursos y
apoyos: disponibilidad de apoyos especializados en el centro (si/no), tipo de apoyos (PT, AL,
orientador, ATE, otros), frecuencia del apoyo recibido, y satisfaccién con los recursos
disponibles (escala Likert 1-5); necesidades formativas percibidas: areas especificas donde el
profesorado identifica necesidades de formacién (respuesta multiple: manejo conductual,
adaptaciones curriculares, comunicacién, habilidades sociales, SAAC, trabajo con familias,

otros).

Finalmente, el cuestionario incluird una pregunta abierta: "¢ Qué desafios o dificultades
principales enfrenta al trabajar con alumnado con TEA en su aula?", permitiendo a los
participantes expresar libremente sus percepciones y experiencias, siguiendo el
procedimiento empleado exitosamente por Tsegaye et al. (2025). Esta pregunta abierta
proporcionara datos cualitativos complementarios que enriqueceran la comprension de las
experiencias docentes. Asimismo, se preguntard si estarian dispuestos/as a realizar

entrevistas y se dejard un espacio para anadir el correo electrénico/teléfono de contacto.

Para complementar y profundizar en los datos cuantitativos, se realizaran entrevistas
semiestructuradas individuales® con una submuestra de 12-15 docentes seleccionados
mediante muestreo intencional por maxima variacién (véase apartado 3.2.2). La entrevista
semiestructurada se considera la técnica cualitativa mas apropiada cuando el objetivo es
comprender en profundidad las experiencias, percepciones y significados que los
participantes atribuyen a fendmenos complejos, permitiendo tanto la cobertura sistematica
de temas predefinidos como la flexibilidad para explorar aspectos emergentes no anticipados

inicialmente (Kvale, 2011).

El guion de entrevista serd de tipo semiestructurado, lo que significa que estara
organizado en torno a dimensiones tematicas predefinidas con preguntas orientadoras
especificas, pero manteniendo flexibilidad para que el entrevistador pueda: reformular

pregunas segln el curso de la conversacion, profundizar en aspectos relevantes que emerjan

1 Anexo A: Guidn de la entrevista
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espontdaneamente, adaptar el lenguaje y orden de las preguntas a cada participante, y explorar
temas imprevistos que resulten significativos (Kvale, 2011). Esta estructura flexible pero
sistematica garantiza que se cubren todos los temas de interés investigativo al tiempo que se
respeta la narrativa natural de cada participante y se favorece la emergencia de perspectivas

Unicas.

El guién se estructurard en cinco bloques temadticos principales, cada uno con
preguntas principales y preguntas de profundizaciéon o seguimiento. El primer bloque
(Formacidn inicial y continua sobre TEA) explorara las experiencias formativas del profesorado
relacionadas con el TEA tanto en su preparacion inicial universitaria como en su desarrollo
profesional posterior. Se realizaran varias preguntas: "¢ Podria describir qué formacion recibid
sobre TEA durante sus estudios universitarios de Magisterio? ¢Recuerda contenidos
especificos, metodologias utilizadas, duracién?", "éHa realizado formacién continua especifica
sobre TEA desde que finalizé sus estudios universitarios? ¢Qué tipo de formacion? éQué
aspectos le resultaron mas utiles y cudles menos?", "éCémo valoraria globalmente la
preparacién que ha recibido para atender a alumnado con TEA? ¢ Considera que fue suficiente,

insuficiente? ¢ Por qué?".

El segundo apartado (Percepcidon de competencia profesional) indagara sobre cémo
los docentes valoran su propia competencia para atender al alumnado con TEA, identificando
fortalezas y areas de inseguridad con preguntas como: "En relacién con la atencién al
alumnado con TEA, éen qué aspectos o situaciones se siente mas preparado/a y seguro/a?",
"Por el contrario, éen qué aspectos o situaciones experimenta mayor inseguridad o siente que
necesita mas apoyo?", "éCémo describiria su nivel de confianza general para trabajar con

alumnado con TEA en su aula?".

El tercer bloque (Experiencias de inclusidn educativa) potencialmente el mas rico en
informacioén cualitativa, explorard experiencias concretas de inclusion del alumnado con TEA,
tanto positivas como desafiantes. Algunas de las preguntas principales: "é¢Podria compartir
alguna experiencia significativa, positiva o gratificante, que haya tenido trabajando con un
estudiante con TEA en su aula? ¢ Qué factores contribuyeron al éxito de esa experiencia?", "¢y
alguna experiencia especialmente desafiante o dificil? ¢ Qué factores dificultaron la situacion?

éComo la manejé?", "éQué cambios o adaptaciones ha tenido que realizar en su practica

docente para incluir adecuadamente al alumnado con TEA?".
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En el cuarto apartado se identificaran qué tipos de apoyos, recursos y condiciones los
docentes consideran necesarios para mejorar la inclusion del alumnado con TEA. Se incluirian
las siguientes preguntas: "¢ Qué tipo de apoyos profesionales recibe actualmente para atender
al alumnado con TEA? ¢Son suficientes? ¢Como los valoraria?", "éQué recursos materiales,
organizativos o humanos considera que serian necesarios para mejorar la calidad de la
inclusién del alumnado con TEA en su centro y en su aula?", "¢Qué condiciones facilitarian su

trabajo con este alumnado?".

El blogue final solicitara al profesorado que, desde su experiencia practica, proponga
codmo deberia ser la formacidn docente sobre TEA con cuestiones como las que se mencionan
a continuacion: "Si usted pudiera disefiar un programa de formacién sobre TEA dirigido a
docentes de Primaria, {qué aspectos, contenidos y metodologias incluiria prioritariamente?
éPor qué considera que esos aspectos son los mas importantes?”, "éQué formato considera
mas efectivo: formacion presencial, online, mixta? ¢Por qué?", "¢éEn qué momento de la
carrera docente deberia proporcionarse esta formacién: en la universidad, en los primeros

anos de ejercicio, ¢de manera continua?"

El guidn concluira con una pregunta de cierre abierta: "¢Hay algun otro aspecto
relacionado con su preparacion y formacion en la inclusion del alumnado con TEA que no
hayamos comentado y que considere importante mencionar?", permitiendo a los
participantes afadir cualquier reflexién o tema que consideren relevante pero que no haya

sido abordado en las preguntas anteriores (Kvale, 2011).

Las entrevistas, con una duracidn estimada de 45-60 minutos, seran realizadas por el
investigador principal en un ambiente confortable y privado que facilite la expresién abierta y
sincera de los participantes. Seran grabadas en audio mediante dispositivo digital (previa
autorizacion explicita y por escrito del participante) y transcritas para su posterior analisis,
eliminando cualquier informacién identificativa para garantizar el anonimato (Kvale, 2011).
Este enfoque cualitativo permitird captar la riqgueza, complejidad, matices emocionales y
dimensiones contextuales de las percepciones docentes que no pueden ser completamente
aprehendidos mediante instrumentos estandarizados cuantitativos, complementando asi los

hallazgos de la fase cuantitativa (Creswell y Plano Clark, 2018).
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3.2.5. Procedimiento de recoleccion de datos

El proceso de recoleccién de datos se desarrollarda en varias fases con el fin de
garantizar la obtencion de informacion rigurosa, organizada y acorde a las normativas éticas y
de proteccion de datos. En primer lugar, se elaborard un cuestionario digital mediante la
herramienta Google Forms, disefado a partir de los objetivos de investigaciéon y de las
variables previamente definidas. Una vez finalizado, el enlace al formulario se distribuira a
través del correo electrénico institucional de los centros educativos de Educacion Primaria del
Pais Vasco. Para ello, se utilizaran las direcciones de contacto disponibles en la plataforma
Ikasgune, que centraliza la informacidn publica de los centros educativos de la comunidad

auténoma y permite realizar un envio sistematico y homogéneo.

Antes de acceder al cuestionario, los participantes visualizardn un documento de
consentimiento informado, que explicard la finalidad del estudio, la voluntariedad de Ila
participacidén, la posibilidad de abandonar el proceso en cualquier momento y las garantias de
anonimato y confidencialidad. El cuestionario solo podra completarse si el docente marca la

casilla correspondiente indicando que ha leido y aceptado el consentimiento.

En relacidn con las entrevistas, su realizacidon se reservara a un grupo reducido de
docentes seleccionados a partir de su disponibilidad y de su interés manifiesto por participar
en una fase complementaria del estudio. La invitacion a las entrevistas se enviara mediante
correo electrénico a aquellos docentes que, al finalizar el cuestionario, indiquen de forma
voluntaria su disposicién a participar en esta segunda etapa. No se recogera ningun dato
identificativo en el cuestionario; por ello, los docentes interesados deberan facilitar un correo
de contacto Unicamente para este fin. Las entrevistas se llevaran a cabo de manera telematica
o presencial, dependiendo de la preferencia del participante y de las posibilidades

organizativas, y se realizaran en fechas posteriores al cierre de la fase cuantitativa.

Una vez recopilados los cuestionarios y las entrevistas, la informacién sera procesada
de forma independiente segun el tipo de dato. Los datos cuantitativos procedentes del
cuestionario se exportaran automaticamente desde Google Forms a hojas de calculo para su
posterior analisis estadistico. Por su parte, las entrevistas se transcribiran de manera literal y
se organizaran en documentos electrénicos destinados al andlisis cualitativo. Todos los
archivos serdn almacenados en un repositorio digital seguro protegido mediante contrasefia,
accesible Unicamente para la investigadora responsable del estudio. No se almacenara ningln
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dato personal que permita identificar a los participantes y, en todo momento, se garantizard

su anonimato mediante la asignacién de cédigos alfanuméricos.

Respecto al tratamiento ético de los datos, el estudio cumplira con lo establecido en el
Reglamento (UE) 2016/679 del Parlamento Europeo y del Consejo, de 27 de abril de 2016
(RGPD), asi como con la Ley Organica 3/2018, de Proteccion de Datos Personales y garantia
de los derechos digitales, garantizando que la informacién recogida sea utilizada
exclusivamente con fines académicos y de investigacion. Asimismo, se atenderdn las
directrices de confidencialidad y uso responsable de datos establecidas por la Universidad y

por los comités éticos pertinentes.

Finalmente, tanto los cuestionarios como las entrevistas seran tratados Unicamente
por la investigadora, y los datos se conservardn durante el tiempo estrictamente necesario
para la elaboracién del Trabajo Fin de Master, siendo eliminados una vez concluido el proceso
de evaluaciéon. Este procedimiento asegura un manejo responsable de la informaciéon y

refuerza las garantias de privacidad y transparencia del estudio.
3.3. Analisis de datos

El analisis de datos seguird estrategias metodoldgicas diferenciadas pero
complementarias segun la naturaleza cuantitativa o cualitativa de la informacién recogida,
integrandose finalmente ambas perspectivas para ofrecer una comprension holistica y
comprehensiva del fendmeno estudiado (Creswell y Plano Clark, 2018). Como sefialan
Hernandez-Sampieri y Mendoza (2018), el analisis de datos constituye una etapa fundamental
del proceso de investigacion donde la informacidon obtenida se transforma, organiza e

interpreta para dar respuesta a las preguntas de investigacion planteadas.

Por un lado, los datos cuantitativos seran analizados mediante el paquete estadistico
SPSS (Statistical Package for the Social Sciences) versidon 27 o superior, ampliamente utilizado
en investigacién educativa y ciencias sociales (Bisquerra, 2019). La estadistica puede definirse
como "un conjunto de métodos, técnicas y procedimientos para el manejo de datos, su
ordenacidn, presentacion, descripcién, analisis e interpretacidon, que contribuyen al estudio
cientifico de los problemas planteados en el ambito de la educacion" (Gil Flores, 2003, p. 231).
Previamente al analisis estadistico propiamente dicho, se realizara una depuracién exhaustiva

y sistematica de la matriz de datos, siguiendo protocolos establecidos (Hernandez-Sampieri y
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Mendoza, 2018): identificacion y tratamiento adecuado de valores perdidos mediante analisis
de patrones de omision, deteccion de valores atipicos (outliers) mediante andlisis de
puntuaciones z y graficos de cajas, identificacidn y correccidn de inconsistencias légicas entre
variables relacionadas, y verificacion de que todos los valores se encuentren dentro de los
rangos validos esperados para cada variable. Esta etapa de depuracidn resulta fundamental

para garantizar la calidad y fiabilidad de los analisis posteriores (Pardo y San Martin, 2004).

El analisis descriptivo constituye la primera fase de todo proceso analitico cuantitativo,
teniendo como objetivo caracterizar, describir y extraer conclusiones sobre la muestra de
datos recogida. Este andlisis se realizara diferenciadamente segln la naturaleza de las

variables (Gil Flores, 2003).

Para las variables sociodemograficas y categdricas (sexo, provincia, nivel educativo,
tipo de centro, formacién sobre TEA, experiencia previa con alumnado con TEA, etc.), se
calcularan distribuciones de frecuencias que incluiran: frecuencia absoluta (niumero de casos
en cada categoria), frecuencia porcentual (porcentaje sobre el total de casos), frecuencia
porcentual valida (porcentaje sobre casos validos excluyendo valores perdidos), y porcentaje
acumulado cuando sea apropiado para variables ordinales (Hernandez-Sampieri y Mendoza,
2018). Estas distribuciones de frecuencias permiten "ordenar y organizar los datos de manera
que el conjunto de datos pueda interpretarse de manera mds clara y concisa" (Salinas y
Cardenas, 2008, p. 89). Los resultados se presentaran mediante tablas de contingencia y se
complementaran con representaciones graficas apropiadas: diagramas de sectores para
variables nominales y diagramas de barras para variables ordinales o para comparar

frecuencias entre categorias (Pardo y San Martin, 2004).

Para las variables cuantitativas continuas (edad, afios de experiencia, puntuaciones en
las escalas ASK-Q y AAST), se calculardn estadisticos descriptivos que contemplen cuatro
propiedades fundamentales de las distribuciones: posicidn, tendencia central, dispersién y
forma (Hernandez-Sampieri y Mendoza, 2018). Especificamente, se obtendrdn: medidas de
tendencia central: media aritmética (promedio de todos los valores), mediana (valor que
divide la distribucién en dos mitades iguales), y moda (valor mas frecuente), que permiten
identificar el centro de la distribucion (Gil Flores, 2003); medidas de dispersién: desviacién
tipica (que indica la dispersién promedio de los datos respecto a la media), varianza (cuadrado

de la desviacion tipica), rango (diferencia entre valor maximo y minimo), y coeficiente de
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variacién de Pearson (desviacion tipica dividida por la media, expresada en porcentaje), que
informan sobre la variabilidad de los datos (Pardo y San Martin, 2004); medidas de forma:
indices de asimetria (que indican si la distribucién es simétrica o presenta cola hacia la derecha
-asimetria positiva- o hacia la izquierda -asimetria negativa-) y curtosis (que indica si la
distribucién es mds apuntada o mds aplanada que la distribucién normal). Para interpretar
estos indices se dividirdn entre sus errores tipicos: valores entre -2 y 2 indicardn simetria o
normalidad, valores superiores a 2 indicaran asimetria positiva o distribucion leptocurtica, y
valores inferiores a -2 indicaran asimetria negativa o distribucién platicurtica (Hernandez-
Sampieri y Mendoza, 2018); y por ultimo, medidas de posicidn: percentiles, cuartiles y deciles,
gue permiten determinar la posicion relativa de cada puntuacion dentro de la distribucion y
resultan especialmente Utiles para comparaciones y establecimiento de baremos (Pardo y San

Martin, 2004).

Para el Autism Stigma and Knowledge Questionnaire (ASK-Q), se calculard la
puntuacion total para cada participante sumando las respuestas correctas obtenidas en los 19
items (rango tedrico: 0-19 puntos), siguiendo el procedimiento de correccién establecido por
Harrison et al. (2017). Se calcularan la media y desviacidn tipica de las puntuaciones de
conocimiento para la muestra total y por subgrupos relevantes (segun provincia, tipo de
centro, formacién, experiencia, etc.). Los participantes serdn clasificados en dos categorias
mediante el punto de corte proporcional establecido: conocimiento adecuado (puntuacién
igual o superior al punto de corte) y conocimiento inadecuado (puntuacion inferior),

calculandose las frecuencias y porcentajes en cada categoria (Tsegaye et al., 2025).

Para la Autism Attitude Scale for Teachers (AAST), se calculard la puntuacién total de
cada participante sumando los valores de los 14 items (rango tedrico: 14-70 puntos), previa
recodificacién de los diez items con puntuacién inversa (items 1, 2, 4,6, 7, 8, 9, 11, 13 y 14)
(Olley et al., 1981; Tsegaye et al., 2025). Las actitudes se analizardn tanto como variable
continua (calculando media, mediana, desviacion tipica, valores minimo y maximo) como
variable dicotdmica, clasificando a los participantes en actitud positiva (puntuacién igual o
superior a la media muestral) o actitud negativa (puntuacion inferior a la media muestral) y
calculando frecuencias y porcentajes en cada categoria. Adicionalmente, se calcularan las

medias y desviaciones tipicas para cada item individual, permitiendo identificar aquellos
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aspectos especificos que generan actitudes mas positivas o mas negativas entre el

profesorado (Tsegaye et al., 2025).

Las respuestas a la pregunta abierta del cuestionario seran analizadas mediante
analisis de contenido tematico siguiendo un proceso de categorizacién deductiva (Sanchez-
Fontalvo et al., 2020). El procedimiento incluira la lectura exhaustiva de todas las respuestas
para familiarizarse con el contenido; identificacion y codificacién de unidades de significado
relevantes relacionadas con desafios y dificultades percibidas; agrupacién de cddigos en
categorias tematicas emergentes (por ejemplo: problemas conductuales y emocionales,
barreras de comunicacién, dificultades de comprensién de contenidos, falta de recursos
materiales y humanos, falta de tiempo, ratios elevadas, falta de formacién, otros), siguiendo
categorias similares a las identificadas por Tsegaye et al. (2025); cuantificacion de las
categorias calculando frecuencias absolutas y porcentajes de respuestas en cada categoria
temadtica; y seleccion de citas textuales representativas que ilustren cada categoria
identificada. Este analisis permitird complementar los datos cuantitativos con informacién
cualitativa sobre las dificultades especificas que el profesorado experimenta en su practica

cotidiana (Rodriguez et al., 2005).

Por otro lado, los datos cualitativos procedentes de las entrevistas semiestructuradas
seran analizados mediante andlisis tematico siguiendo el enfoque sistematico propuesto por
Braun y Clarke (2006), ampliamente utilizado en investigacion cualitativa educativa. El andlisis
tematico puede definirse como "un método para identificar, analizar y reportar patrones
(temas) dentro de los datos, organizando y describiendo el conjunto de datos en detalle"
(Braun y Clarke, 2006, p. 79). Este proceso, de naturaleza ciclica y flexible, permitira captar la

riqueza y complejidad de las percepciones docentes (Sanchez-Fontalvo et al., 2020).

El analisis seguira las siguientes fases establecidas en la literatura metodoldgica
cualitativa (Braun y Clarke, 2006; Rodriguez et al., 2005). Para empezar, en esta fase
(Familiarizacién con los datos) se realizard una lectura y relectura exhaustiva de todas las
transcripciones de entrevistas para lograr inmersién en los datos y comprension profunda de
su contenido. Durante esta fase se tomaran notas preliminares sobre ideas emergentes,

patrones iniciales o aspectos llamativos (Braun y Clarke, 2006).

En la segunda fase, se reducirdn los datos mediante separacién en unidades vy
codificacion. Tal y como sefialan Sdnchez-Fontalvo et al. (2020), esto implica fragmentar la
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informaciéon en unidades manejables para su analisis. Se adoptara un criterio tematico para
separar el texto transcrito en unidades de significado, identificando fragmentos relevantes
relacionados con las percepciones sobre formacién, competencia profesional, experiencias de
inclusion, necesidades de apoyo y propuestas formativas. La codificacién consiste en "la
operacion concreta de asignar un cédigo a cada unidad de contenido para incluirlo en una
determinada categoria" (Massot et al., 2004, p. 349). Se generardn cddigos descriptivos que
capturen el significado esencial de cada fragmento relevante, utilizando tanto cédigos
predefinidos derivados del marco tedrico como cddigos emergentes que surjan
inductivamente de los datos (proceso de codificacion mixta). Los cddigos serdn aplicados
sistematicamente a todas las transcripciones, garantizando exhaustividad y consistencia

(Monje, 2011).

A continuacién, en la fase de busqueda y construcciéon de temas, los cddigos
identificados seran agrupados en temas potenciales, entendiendo por tema "un patrén de
significado coherente y relevante para la pregunta de investigacion" (Braun y Clarke, 2006, p.
82). Se examinaran las relaciones entre cddigos para identificar patrones mas amplios de
significado, agrupando cédigos relacionados en candidatos a temas y subtemas. Esta fase
implica sintetizar y agrupar, reduciendo "un numero determinado de unidades a un solo

concepto que las representa” (Sdnchez-Fontalvo et al., 2020, p. 71).

En la cuarta fase (Revision y definicidn de temas), los temas preliminares seran
revisados en dos niveles: primero, verificando que los datos codificados dentro de cada tema
formen un patrén coherente; segundo, verificando que los temas reflejen adecuadamente el
conjunto total de datos y que exista distincion clara entre ellos. Los temas seran refinados,
algunos se fusionaran si estan muy relacionados, otros se dividiran si son demasiado amplios,
y algunos podrian descartarse si carecen de suficiente sustento empirico (Braun y Clarke,

2006).

En la fase siguiente (Disposiciéon y transformacién de datos), para facilitar la
comprensién e interpretacidon de los resultados cualitativos, se organizardn y presentaran los
datos mediante diversos formatos tablas o matrices que sinteticen los temas principales y
subtemas identificados, mapas conceptuales o diagramas que representen visualmente las
relaciones entre temas, y seleccién de citas textuales representativas que ilustren cada tema

(Hernandez-Sampieri y Mendoza, 2018).
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En la ultima fase (Obtenciéon de resultados y elaboracién de conclusiones), se
integrardn, sintetizaran y compararan las informaciones de forma contextualizada para
obtener resultados que respondan a las preguntas de investigaciéon cualitativas. Las
conclusiones transformaran los resultados en "afirmaciones abarcadoras de valor y
consolidacién teodrica" (Rodriguez et al., 2005, p. 148), identificando los hallazgos mas
relevantes sobre las percepciones docentes. Como sugieren Salgado (2007) y Rodriguez et al.
(2005), se utilizaran diversas tacticas para extraer significados: comparacion/contraste entre
perspectivas de diferentes participantes, identificacion de patrones recurrentes y temas
transversales, deteccién de casos negativos o discrepantes, uso de metaforas y analogias

interpretativas, y seleccion de testimonios ilustrativos.

El andlisis sera realizado utilizando el software de analisis cualitativo NVivo, que
facilitan "la codificaciéon, configuracién, organizacion y transformacién de materiales
textuales, asi como la integracidén, examen y comprension tanto del contenido como de la
estructura de estos materiales" (Sanchez-Fontalvo et al., 2020, p. 75). Para garantizar el rigor
metodoldgico del analisis cualitativo se implementaran diversos criterios de calidad
(Rodriguez et al., 2005): triangulacién de fuentes (comparando datos cuantitativos y
cualitativos), verificacién con participantes (member checking) compartiendo hallazgos
preliminares con algunos entrevistados para verificar si reflejan adecuadamente sus
experiencias, reflexividad del investigador documentando presupuestos y posicionamiento, y
auditoria externa mediante revision del proceso analitico por un segundo analista

independiente para evaluar la credibilidad y confirmabilidad de los hallazgos (Salgado, 2007).
3.4. Recursos humanos, materiales y econdmicos

La realizacién de este proyecto de investigacién requiere de una planificacion detallada
de los recursos necesarios para garantizar su adecuado desarrollo y la consecucién de los
objetivos planteados. En este apartado se presenta una descripcion de los recursos humanos,
materiales y econdmicos requeridos para llevar a cabo la investigacién. A continuacion, se
presenta un desglose detallado de cada categoria de recursos con su correspondiente

estimacion de costes.
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Tabla 2: Recursos necesarios para la elaboracion de este proyecto

Tipo de recurso Descripcion Cantidad Coste (€)
HUMANOS
Investigador principal Disefio, coordinacidn, andlisis | 1 persona 0
Asesor estadistico Consultoria andlisis datos 1 persona 700-800
Traductores profesionales | Traduccion cuestionario 2 personas 1.600
MATERIALES
Ordenador portatil Analisis y redaccion 1 unidad 300-400
Grabadora digital audio Registro entrevistas 1 unidad 120
SPSS v.27 Analisis cuantitativo 1 unidad 15
NVivo Analisis cualitativo 1 unidad 475
Google Forms Plataforma cuestionario | 1 unidad 0

online
Microsoft Office 365 Procesamiento textos/datos | 1 unidad 10
Oter.ai Transcripcién automatica 1 unidad 30
Material oficina Papel, boligrafos... Varios 50
TOTAL PRESUPUESTO 3.500

Fuente: Elaboracion propia

4. Discusion y Conclusiones

4.1. Discusion

En la presente investigacién se planteé como objetivo general analizar las
percepciones del profesorado de Educacion Primaria del Pais Vasco sobre su formacion y
preparacion para atender al alumnado con Trastorno del Espectro Autista (TEA). A partir de
este objetivo principal, se establecieron cinco objetivos especificos cuyo cumplimiento se
espera alcanzar mediante la aplicacion de la metodologia mixta descrita. A continuacién, se
discuten los resultados esperados en relacién con cada objetivo especifico, fundamentandose
en evidencias derivadas de investigaciones previas similares realizadas en contextos

comparables.
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En relacion con el primer objetivo especifico y la primera hipdtesis, se espera encontrar
gue una proporcién significativa del profesorado participante reporte haber recibido
formacidn insuficiente o nula sobre TEA, tanto en su preparacién inicial universitaria como en
actividades de formacion continua. Esta expectativa se fundamenta en los hallazgos
consistentes de investigaciones previas que han documentado importantes carencias
formativas en este ambito. Segln la investigacion de Tarraga-Minguez et al. (2017) realizada
con docentes espafoles de Educacidon Primaria, el 78% de los participantes manifestaron
sentirse poco o nada preparados para atender al alumnado con TEA, relacionando
directamente esta percepcién con una formacidn inicial insuficiente y escasas oportunidades

de desarrollo profesional especifico.

En el contexto internacional, Hendricks (2011) y Busby et al. (2012) identificaron que
la mayoria de los docentes de educacidon ordinaria no se sienten adecuadamente preparados
para trabajar con estudiantes con TEA, reportando niveles significativos de ansiedad e
inseguridad profesional ante esta tarea. Mas recientemente, el estudio de Tsegaye et al.
(2025) en Etiopia revelé que solo el 29.3% de los docentes participantes habian recibido
alguna forma de educacién formal sobre autismo, mientras que el 70.5% no habia tenido
acceso a formacion especifica sobre el trastorno. Estos datos internacionales sugieren que la
carencia formativa sobre TEA no es exclusiva del contexto espafiol, sino que constituye un

problema generalizado en multiples sistemas educativos.

En el contexto especifico del Pais Vasco, aunque no existen estudios previos publicados
gue hayan explorado sistematicamente este aspecto, la investigacion de Aranguren (2012)
sobre el perfil del profesorado de educacién especial en la Comunidad Auténoma evidencio
gue la capacitacion en torno al TEA constituye una demanda formativa recurrente y prioritaria.
Asimismo, segun datos de la Confederacién Autismo Espafia (2022), aproximadamente el 75%
del profesorado espafiol que ha recibido alguna formacién sobre autismo ha tenido que
financidrsela por su cuenta, lo que sugiere una brecha importante entre la oferta institucional
de formacidn y las necesidades reales del profesorado, asi como posibles barreras econémicas

gue limitan el acceso a oportunidades formativas.

Respecto al segundo objetivo especifico y la segunda hipdtesis, se anticipa que los
docentes participantes reportardn niveles bajos o moderados de competencia profesional

percibida para trabajar con alumnado con TEA, con importantes diferencias seguin areas
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especificas de intervencién. Como documentan Sanz-Cervera et al. (2017), aunque muchos
docentes poseen conocimientos basicos sobre las caracteristicas generales del TEA, se sienten
profundamente inseguros sobre cémo traducir estos conocimientos en estrategias
pedagdgicas concretas y adaptaciones efectivas en el aula. En su estudio con futuros maestros
espafioles, estos autores identificaron importantes lagunas de conocimiento y numerosas
concepciones erréoneas sobre el TEA, especialmente en aspectos practicos de intervencidn

educativa.

Las investigaciones previas han identificado consistentemente las areas especificas
donde los docentes reportan mayor necesidad de formaciéon y menor competencia percibida.
Segun Starr y Foy (2012) y Able et al. (2014), las areas donde los docentes experimentan
mayores dificultades y reportan mayor necesidad de capacitacidon incluyen: manejo de
conductas desafiantes (crisis de ansiedad, autolesiones, agresion, conductas disruptivas),
adaptacion de materiales curriculares y evaluacion diferenciada, estrategias especificas para
promover la interaccién social y el desarrollo de habilidades sociales, uso de sistemas de
comunicacién aumentativa y alternativa cuando el alumnado presenta limitaciones en el

lenguaje funcional, y coordinacién con familias y otros profesionales.

En el estudio de Tsegaye et al. (2025), el andlisis cualitativo de las respuestas abiertas
sobre desafios enfrentados reveld que el 66% de los docentes identificaron los problemas
conductuales y emocionales del alumnado con TEA como su principal dificultad, mencionando
especificamente que estos estudiantes "no se quedan sentados en un lugar”, "molestan a
otros", "gritan", y "expresan sentimientos de miedo o resistencia al entorno del aula". Los
datos del estudio también demostraron que los docentes que identificaban los problemas
conductuales y emocionales como un desafio tenian un 94% menos de probabilidades de
tener una actitud positiva hacia la educacion inclusiva, sugiriendo que la percepcion de

incompetencia en esta drea constituye una barrera importante para actitudes inclusivas.

Estos resultados son consistentes con la observacién de Jones y Frederickson (2010)
de que la percepcidn de competencia influye directamente en las practicas educativas,
concretamente, el profesorado que se percibe mds competente implementa con mayor
frecuencia estrategias basadas en evidencia, realiza mas adaptaciones curriculares y muestra
mayor disposicién a colaborar con otros profesionales, mientras que la percepcién de

incompetencia puede llevar a la evitacidon, la delegacién excesiva de responsabilidades en
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especialistas, o expectativas reducidas sobre el potencial del alumnado con TEA (Robertson et

al., 2003).

En relacidn con el tercer objetivo especifico, se espera identificar multiples barreras
percibidas por el profesorado que obstaculizan su preparacién adecuada para atender al

alumnado con TEA.

A nivel de barreras relacionadas con la formacién, ademas de la insuficiencia
cuantitativa ya mencionada, se anticipa que los docentes senalaran problemas cualitativos en
la formacién recibida. Como sefiala Perera-Dorta (2024) en su estudio con docentes canarios,
aunqgue los docentes tienen actitudes generalmente positivas hacia el alumnado con TEA,
existe un desconocimiento importante de estrategias de intervencion especificas, legislacion
relevante, procedimientos de adaptacion curricular, y metodologias basadas en evidencia. Los
participantes de este estudio reportaron inseguridad ante situaciones practicas de inclusién,
sugiriendo que la formacién recibida no cubre adecuadamente los casos reales que

encuentran en el aula.

Las barreras relacionadas con recursos y apoyos constituyen otra dimensién critica
ampliamente documentada en la literatura. Tal y como afirman Segall y Campbell (2012),
muchos centros educativos carecen de los recursos humanos, materiales y técnicos necesarios
para proporcionar los apoyos especializados que requiere el alumnado con TEA.
Especificamente, el estudio de Tsegaye et al. (2025) identific6 mediante analisis cualitativo
que el 12% de los docentes mencionaron explicitamente la falta de recursos como obstaculo
significativo, con afirmaciones como "no tenemos aulas o equipamiento adecuado", "no hay
recursos disponibles para ellos", y "requieren atencién especial pero no hay tiempo suficiente

para apoyarlos individualmente".

Adicionalmente, se anticipa que emergeran barreras relacionadas con las actitudes y
el conocimiento del entorno educativo mas amplio. Como sefialan Lindsay et al. (2013),
algunos docentes expresan inquietud por el posible impacto negativo de la inclusién del
alumnado con TEA en el resto del alumnado, especialmente en términos de ritmo de
aprendizaje o tiempo de atenciéon docente. Asimismo, la falta de comprensién sobre el TEA
por parte de compafieros docentes, familias de otros estudiantes, o incluso equipos directivos

puede constituir una barrera adicional para la inclusion efectiva (Chamberlain et al., 2007).
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Respecto al cuarto objetivo y la tercera hipdtesis, se espera que los docentes
identifiguen necesidades de apoyo en multiples dimensiones que reflejen las barreras
previamente identificadas. Las investigaciones previas sugieren que las necesidades
percibidas por el profesorado se centran tanto en aspectos formativos como en recursos y

condiciones organizativas.

En el ambito formativo, segin Morewood et al., (2011) y Emam y Farrell (2009), los
docentes expresan necesidad prioritaria de formacidn continua especifica sobre TEA centrada
en estrategias practicas de intervencién mas que en aspectos tedricos generales, formacién
sobre manejo de conductas desafiantes con estrategias concretas de prevencidn y gestion de
crisis, formacion sobre adaptaciones curriculares y metodoldgicas especificas para alumnado
con TEA, formacién sobre comunicacion y lenguaje (incluyendo los SAAC), formacidn sobre
promocién de habilidades sociales e inclusién entre iguales, y formacidén sobre trabajo

colaborativo con familias y coordinacion interprofesional.

Significativamente, la investigacion sugiere que el formato y la metodologia de la
formacién son tan importantes como su contenido. Los docentes valoran especialmente
formaciones que incluyan casos practicos y ejemplos concretos de su realidad educativa,
proporcionen materiales y recursos directamente aplicables, incluyan oportunidades de
observacion de buenas practicas en otros centros, permitan intercambio de experiencias con
otros docentes, y ofrezcan seguimiento y apoyo posterior a la formacion inicial (Gonzélez de

Rivera-Romero et al., 2022).

En cuanto a recursos y apoyos, la literatura identifica necesidades en diferentes
niveles. A nivel de recursos humanos, como documentan Symes y Humphrey (2011), el
profesorado que cuenta con apoyo regular y colaborativo de maestros/as de pedagogia
terapéutica, orientadores o especialistas en TEA reportan mayor confianza y satisfaccion en
su trabajo. Sin embargo, muchos docentes lamentan que este apoyo sea insuficiente,
esporadico, o se limite a la atencién del alumno fuera del aula ordinaria en lugar de constituir
un verdadero apoyo colaborativo dentro del aula. Por tanto, se espera que los docentes
expresen necesidad de mayor disponibilidad de profesionales especializados (incremento de
dotaciones de PT, AL, orientadores), apoyo dentro del aula ordinaria mediante modelos de co-

ensefanza, reduccién de ratios en aulas con alumnado con TEA, disponibilidad de personal de
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apoyo (ATE) para alumnado con necesidades intensivas de regulacién conductual o apoyo

fisico.

A nivel de recursos materiales y organizativos, se anticipa que los docentes expresaran
necesidad de materiales especificos adaptados (apoyos visuales, agendas, materiales
manipulativos...), acceso a tecnologias de apoyo (tablets con aplicaciones especializadas,
sistemas de comunicacién aumentativa...), espacios fisicos adecuados (rincones de calma,
zonas sensoriales), tiempo dentro del horario lectivo para planificacién, adaptacién de
materiales y coordinacién interprofesional, y flexibilidad curricular y organizativa para
implementar adaptaciones significativas cuando sean necesarias. Como documentaron
Parsons et al. (2011) en su revision internacional sobre provision educativa para alumnado
con TEA que la falta de diferenciacidn curricular, la escasez de ajustes razonables, y la
insuficiencia de recursos materiales y humanos constituyen barreras fundamentales que

limitan el acceso al aprendizaje de estos estudiantes en contextos educativos ordinarios.

En relacidn con el quinto y ultimo objetivo especifico y la cuarta hipdtesis, se espera
identificar diferencias significativas en conocimientos, actitudes y percepciones de
competencia segun diversas variables sociodemograficas y profesionales. En primer lugar, la
literatura sugiere que la experiencia influye en las actitudes. Segun Boyle et al., (2013),
mientras algunos estudios encuentran que la experiencia mejora las actitudes al reducir la
ansiedad y aumentar la confianza, otros sugieren que experiencias negativas o falta de apoyo
pueden generar actitudes mas resistentes hacia la inclusién. Significativamente, el estudio de
Tsegaye et al. (2025) encontré que los docentes que tenian experiencia trabajando con
alumnado con necesidades educativas especiales tenian seis veces mds probabilidades de
tener una actitud positiva hacia la educacion inclusiva. Por ello, se espera que los docentes
con mayor experiencia general y, especialmente, aquellos con experiencia directa previa con
alumnado con TEA, muestren actitudes mds positivas hacia la inclusién, mayor competencia
percibida en areas practicas de intervencion, y mayor capacidad para identificar necesidades

especificas y proponer estrategias concretas de mejora.

En segundo lugar, tal y como sefialan Segall y Campbell (2014) y Gémez-Mari et al.
(2022), la formacion especifica sobre TEA se asocia consistentemente con actitudes mas
positivas hacia la inclusion, sugiriendo que el conocimiento y la competencia percibida son

elementos cruciales para desarrollar disposiciones favorables. El estudio de Tsegaye et al.
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(2025) demostré mediante regresion logistica multivariante que tener una actitud positiva
hacia la inclusién se asociaba con un 72% mayor probabilidad de tener conocimiento
adecuado sobre TEA, sugiriendo una relaciéon bidireccional entre conocimiento y actitudes. Se
espera, por tanto, que los docentes que han recibido formacidon especifica sobre TEA
muestren: puntuaciones significativamente mas altas en conocimiento sobre TEA, actitudes
mas positivas hacia la inclusiéon del alumnado con TEA, mayor competencia percibida para
implementar estrategias especificas, y menor tendencia a identificar barreras insuperables,

siendo mas propensos a proponer soluciones constructivas.

Asimismo, en base a la disponibilidad de recursos y apoyos en el centro, De Boer et al.,
(2011) y Humphrey y Symes (2011a) afirman que los educadores demuestran predisposiciones
mas favorables a la inclusién cuando perciben que disponen de recursos adecuados, apoyo de
profesionales especializados, tiempo suficiente para planificar adaptaciones, y ratios
razonables de alumnado por aula. Por tanto, se anticipa que los docentes que trabajan en
centros con mayor disponibilidad de recursos reportardn actitudes mas positivas hacia la
inclusién, mayor satisfaccién con su preparacién para atender al alumnado con TEA, menor
percepcion de barreras insuperables, y menor estrés o ansiedad ante la inclusién de alumnado

con TEA en sus aulas.

Para concluir, la disponible sobre las caracteristicas del centro educativo (tipo y
localizacién) muestra resultados heterogéneos. Vidal-Esteve (2024) identifica que los
facilitadores y barreras para la inclusién varian en funcién de la tipologia sociogeografica del
centro, poniendo de relieve la influencia de los recursos disponibles, la organizaciéon interna,
la colaboracion docente y el uso de apoyos especificos. En esta misma linea, Hasson et al.
(2024) destacan que las practicas inclusivas dependen en gran medida de la estructura
institucional y de la capacidad del centro para proporcionar apoyos especializados, mientras
gue Bolourian et al. (2021) evidencian que las percepciones del profesorado sobre la inclusidn
del alumnado con TEA estdan moduladas por factores contextuales del centro, tales como la
disponibilidad de recursos y la formacién recibida. No obstante, la direccion de estas
diferencias no es concluyente, ya que la literatura no establece patrones claros respecto a si
los centros publicos, privados o concertados presentan sistemdticamente mejores

condiciones o culturas inclusiva.
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Ademas, en relacion con las caracteristicas del profesorado, la evidencia cientifica
también ofrece resultados mixtos sobre la influencia de la edad y los afios de experiencia
docente. Algunas investigaciones, como la de Bariffe y Pittas (2021), indican que la experiencia
influye en las creencias y practicas inclusivas, observandose que los docentes con trayectorias
mas prolongadas pueden mostrar mayor seguridad y repertorio prdactico cuando han
trabajado previamente en entornos inclusivos. Sin embargo, estudios como el de Mufioz-
Martinez et al. (2022) subrayan que la formacion inicial y continua, mas reciente en los
docentes jovenes, se asocia a actitudes mas favorables hacia la inclusién del alumnado con

TEA.

En sintesis, se espera que esta investigacion confirme y extienda los hallazgos de
estudios previos, documentando carencias significativas en la formacién inicial y continua del
profesorado vasco sobre TEA; niveles bajos o moderados de competencia percibida, con
importantes variaciones segun areas especificas; multiples barreras percibidas en diferentes
niveles; necesidades de apoyo centradas en formacién practica, recursos humanos vy
materiales, y condiciones organizativas; y diferencias significativas segin experiencia previa
con TEA, formacion especifica, y disponibilidad de recursos, siendo estas las variables que

emergeran como predictores mas potentes de actitudes positivas y competencia percibida.
4.2. Conclusiones

En el presente Trabajo de Fin de Master se planted como objetivo general elaborar un
proyecto de investigacion que analizara las percepciones del profesorado de Educacion
Primaria del Pais Vasco sobre su formacion inicial y continua para atender al alumnado con
Trastorno del Espectro del Autismo (TEA), identificando sus fortalezas, carencias vy
necesidades formativas en el marco de la educacion inclusiva. A lo largo del desarrollo de este
trabajo, se han alcanzado satisfactoriamente los objetivos especificos establecidos,
generando un proyecto de investigacion riguroso, fundamentado teédrica y

metodoldgicamente, y directamente aplicable al contexto educativo vasco.

El primer objetivo especifico, analizar el marco tedrico y normativo relacionado con la
educacion inclusiva y el TEA, se ha desarrollado exhaustivamente en el apartado 2.1, donde
se realizd una revision comprehensiva de la evolucién histérica de la educacién inclusiva,

desde los modelos segregadores hacia paradigmas de participacion plena, documentando el
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transito desde el modelo médico-rehabilitador hacia el modelo social de la discapacidad que
fundamenta la inclusién educativa contemporanea (Palacios y Romafach, 2006; Echeita y
Ainscow, 2011). Asimismo, se analizd el marco normativo internacional, destacando la
Convencion sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad como instrumento juridico
fundamental, y el marco normativo nacional, desde la Constitucidn Espaiiola hasta la actual
LOMLOE, evidenciando la progresiva consolidacién del derecho a la educacién inclusiva en el

ordenamiento juridico espafiol (Echeita, 2021; Verdugo y Rodriguez, 2012).

El segundo objetivo, revisar investigaciones nacionales e internacionales sobre
percepciones del profesorado, se desarrolld6 de manera transversal a lo largo del marco
tedrico, pero especialmente en el apartado 2.5, donde se sintetizaron hallazgos de estudios
realizados en diversos contextos (Espafa, Reino Unido, Estados Unidos, Etiopia, China, entre
otros) que han explorado las percepciones docentes sobre su preparacion para atender al
alumnado con TEA (Hendricks, 2011; Tarraga-Minguez et al., 2017; Tsegaye et al., 2025). Esta
revision sistematica permitid identificar patrones consistentes en la literatura internacional:
la mayoria de los docentes no se sienten adecuadamente preparados para trabajar con
alumnado con TEA, existe una brecha importante entre conocimiento tedrico y competencias
practicas, las principales areas de necesidad formativa se centran en manejo conductual,
adaptaciones curriculares y promocién de habilidades sociales, y la formacion especifica y la
experiencia previa constituyen los predictores mas potentes de actitudes positivas y
competencia percibida (Busby et al., 2012; Sanz-Cervera et al., 2017; Sharma y Sokal, 2016).
Criticamente, esta revisidn evidencié la ausencia de estudios especificos sobre percepciones
del profesorado de Primaria en el Pais Vasco, justificando la pertinencia y necesidad de la

investigacion propuesta.

El tercer objetivo, definir el disefio metodoldgico de la investigacidn, se cumplid
mediante el desarrollo del apartado 3, donde se establecid un disefio mixto secuencial
coherente con los objetivos planteados. En el apartado 3.2.1 se justificd la adopcion del
paradigma pragmatico y el enfoque mixto, argumentando que la naturaleza compleja y
multidimensional de las percepciones docentes requiere tanto de la amplitud que
proporcionan los métodos cuantitativos como de la profundidad que ofrecen los métodos
cualitativos (Creswell y Plano Clark, 2018). Se establecié un disefio no experimental de tipo

transversal descriptivo-correlacional, apropiado para obtener una fotografia precisa de la
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situacion actual del profesorado vasco, identificando caracteristicas generales y factores
asociados (Hernandez-Sampieri et al.,, 2014; Bisquerra, 2019). El apartado 3.2.2 definid
cuidadosamente la poblacidn de referencia, el procedimiento de muestreo no probabilistico
y tipo de centro, el tamafio muestral, y los criterios de inclusidn y exclusién, garantizando la
representatividad de la muestra. Para la fase cualitativa, se especificé el uso de muestreo

intencional por maxima variacién (Patton, 2015).

El cuarto objetivo, precisar las variables de estudio y sus dimensiones, se desarrollé en
el apartado 3.2.3, donde se operacionalizaron todas las variables contempladas en el estudio.
Se definieron dos variables dependientes principales: actitud hacia la inclusién del alumnado
con TEA y conocimiento sobre TEA. Asimismo, se especificaron detalladamente las variables
sociodemograficas: edad, sexo, nivel educativo, provincia, experiencia profesional, formacién
sobre TEA y recursos y apoyos. Esta operacionalizacién detallada garantiza la replicabilidad

del estudio y permite andlisis precisos de las relaciones entre variables.

El quinto y ultimo objetivo del TFM, seleccionar y justificar los instrumentos de
recogida de datos, se expuso en el apartado 3.2.4, constituyendo una de las aportaciones
metodoldgicas mas significativas de este trabajo. Se seleccionaron dos instrumentos
cuantitativos validados internacionalmente: el Autism Stigma and Knowledge Questionnaire
(ASK-Q) para evaluar conocimiento sobre TEA (Harrison et al., 2017) y la Autism Attitude Scale
for Teachers (AAST) para medir actitudes hacia la inclusién del alumnado con TEA (Olley et al.,
1981). Se describieron las caracteristicas psicométricas de ambos instrumentos, su estructura,
dominios evaluados, sistemas de puntuacidn, y evidencias de fiabilidad y validez en diversos
contextos internacionales, incluyendo el reciente estudio de Tsegaye et al. (2025) en Etiopia.
Criticamente, se identificd que estos instrumentos no habian sido previamente adaptados ni
validados en el contexto espafiol, plantedndose un riguroso proceso de adaptacion
transcultural y validacién (Beaton et al., 2000; Muiiiz et al., 2013). Para la fase cualitativa, se
disefid un guidon de entrevista semiestructurada organizado en cinco bloques tematicos,
proporcionando la estructura necesaria para cobertura sistematica de los temas relevantes

manteniendo flexibilidad para exploracién de aspectos emergentes (Kvale, 2011).

Mas alla de los objetivos académicos formales, la realizacidn de este Trabajo de Fin de
Estudios ha supuesto un proceso de aprendizaje profundo y transformador tanto en el plano

profesional como personal. Desde una perspectiva profesional, este trabajo ha permitido
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desarrollar competencias investigadoras esenciales para cualquier profesional de la educacién
comprometido con la mejora continua y la practica basada en evidencia. El proceso de revisién
de la literatura cientifica ha desarrollado habilidades de busqueda, analisis critico y sintesis de
informaciéon compleja, permitiendo comprender en profundidad el estado actual del

conocimiento sobre educacién inclusiva, TEA, formacidén docente y actitudes profesionales.

Desde una perspectiva mas personal y reflexiva, este trabajo ha generado una
conciencia profunda sobre los desafios que enfrenta el profesorado en su practica cotidiana
inclusiva y sobre las responsabilidades éticas que tenemos como profesionales de la educacién
para garantizar que todo el alumnado, independientemente de sus caracteristicas o
necesidades, reciba una educacién de calidad. La revision de la literatura sobre barreras para
la inclusion, carencias formativas, y dificultades percibidas por los docentes ha generado
empatia profunda hacia los que trabajan en primera linea, frecuentemente sin la formacién,
recursos o apoyos necesarios, pero manteniendo compromiso y esfuerzo por atender
adecuadamente a todo su alumnado. Esta comprension refuerza la conviccién sobre la
necesidad urgente de invertir en formacién docente de calidad, dotacién adecuada de

recursos, y condiciones organizativas que faciliten practicas inclusivas efectivas.

El conocimiento adquirido sobre el TEA, sus caracteristicas, heterogeneidad, fortalezas
asociadas, y necesidades especificas, ha transformado profundamente la comprension sobre
este trastorno, superando visiones simplistas o estereotipadas y desarrollando una
apreciacion matizada de la diversidad dentro del espectro autista. Esta comprensién mas
profunda y respetuosa del TEA serd invaluable en la futura practica profesional,

independientemente del rol especifico que se desempeiie en el sistema educativo.

Este trabajo ha reafirmado la importancia de llevar a cabo una investigacién educativa
solida y bien fundamentada como medio para mejorar la practica docente. En un ambito
donde con frecuencia prevalecen las intuiciones sin respaldo empirico o las decisiones poco
sustentadas, la investigacion educativa rigurosa, sistemdtica y éticamente comprometida
resulta clave para avanzar hacia sistemas mas justos, inclusivos y eficaces. Se espera que este
proyecto, una vez puesto en marcha, genere conocimiento que contribuya a mejorar la
formacidn del profesorado vy, en ultima instancia, la calidad de la educacién inclusiva que

recibe el alumnado con TEA en el Pais Vasco.
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5. Limitaciones y prospectiva

El presente proyecto de investigacion presenta una serie de limitaciones que deben
ser consideradas a la hora de interpretar sus resultados y valorar su alcance. En primer lugar,
la limitacidn mas significativa esta relacionada con el acceso restringido a determinadas bases
de datos y articulos cientificos. Parte de la literatura especializada mas reciente se encuentra
disponible Unicamente mediante suscripcion o pago, lo que ha dificultado el acceso a
investigaciones potencialmente relevantes para ampliar el andlisis tedrico y metodoldgico.
Esta limitacion podria haber reducido la exhaustividad de la revisidon bibliografica y, en

consecuencia, algunos enfoques o hallazgos recientes pueden no haber sido incorporados.

En segundo lugar, la investigacién plantea limitaciones vinculadas al alcance de la
muestra. Aunque el estudio se centra en el profesorado de Educacién Primaria del Pais Vasco,
su extensién podria no ser lo suficientemente amplia como para generalizar los resultados a
todo el colectivo docente de la comunidad auténoma. Ademads, se ha focalizado
exclusivamente en profesionales de la etapa de Primaria, por lo que no se incluyen las
percepciones de docentes de Educacion Infantil, Educacion Secundaria Obligatoria,
Bachillerato o Formaciéon Profesional, etapas donde también existe presencia creciente de
alumnado con TEA y donde la formacién y las percepciones docentes pueden diferir de

manera significativa.

A partir de estas limitaciones, se plantean diversas lineas de investigacidn futuras. Una
posible prolongacién del estudio consistiria en ampliar la muestra tanto en nimero como en
diversidad, incluyendo profesorado de otras etapas educativas o de diferentes comunidades
auténomas. Esto permitiria realizar comparaciones territoriales o evolutivas entre etapas, y
contribuiria a comprender cdmo varian las percepciones docentes a lo largo de la trayectoria

profesional.

Asimismo, la prospectiva del estudio abre la posibilidad de disefiar propuestas de
intervencion y programas formativos especificos basados en los resultados obtenidos, dado
qgue la informacién proporcionada por el profesorado constituye un punto de partida valioso
para orientar acciones de mejora. A partir de sus percepciones, seria posible desarrollar planes
de formacidon continua centrados en el TEA, asi como establecer programas de

acompafiamiento docente y asesoramiento especializado. Asimismo, podrian elaborarse
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materiales y guias practicas que orienten al profesorado en la realizacién de adaptaciones
metodolégicas y de aula. En conjunto, estas propuestas contribuirian simultdneamente a
mejorar la preparacién del profesorado y a favorecer una inclusién real del alumnado con TEA

en los centros educativos.

Finalmente, cabe destacar que, aunque las limitaciones del estudio condicionan su
alcance, también abren amplias oportunidades para futuras investigaciones y para el disefio
de intervenciones educativas que respondan de forma mas ajustada a las necesidades del

profesorado y del alumnado.
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Anexo A. Guion de |la entrevista

Antes de iniciar la grabacidn, el entrevistador dedicara unos minutos a agradecer la
participaciéon del docente y su disposicion para compartir sus experiencias, explicar
brevemente el propésito del estudio y como se utilizard la informacion, recordar que la
participacién es voluntaria y puede retirarse en cualquier momento, garantizar la

confidencialidad y anonimato, y solicitar autorizacién explicita para la grabacién en audio.

Datos que se registran antes de iniciar las preguntas iniciales: provincia donde trabaja,
tipo de centro, afios de experiencia docente total, afios de experiencia en Educacién Primaria,
curso(s) que imparte actualmente, si tiene formacién especifica sobre TEA y experiencia previa

con alumnado con TEA.
Bloque 1: Formacion inicial y continua sobre TEA

Para comenzar, me gustaria que me hablara sobre su formacidn universitaria en
relacion con el TEA. ¢Podria describir qué formacion recibié sobre el Trastorno del Espectro

Autista durante sus estudios de Magisterio?

Preguntas de profundizacion: ¢Recuerda en qué asignatura/s se abordo el tema del
TEA? ¢Qué contenidos especificos se trabajaron? Aproximadamente, ¢cuantas horas
dedicaron a este tema? ¢Diria que esa formacion fue suficiente para prepararlo/a para

trabajar con alumnado con TEA?

Desde que finalizd sus estudios universitarios, ¢ha realizado algun tipo de formacion

continua especifica sobre TEA?

Preguntas de profundizacidn: ¢ Qué tipo de formacidn ha realizado? ¢ Quién organizaba
o impartia esa formacién? ¢Cémo financié esa formaciéon? iQué duracién tenian esas

actividades formativas? ¢ Qué le motivd a buscar o realizar esa formacion?
Bloque 2: Percepcidon de competencia profesional

Pensando en su trabajo con alumnado con TEA, éien qué aspectos o situaciones se

siente mas preparado/a y seguro/a?

Preguntas de profundizacién: éQué le hace sentirse competente en esos aspectos?

¢Hay alguna estrategia o recurso que utilice habitualmente y le funcione bien?
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Por el contrario, éen qué aspectos o situaciones experimenta mayor inseguridad o

siente que necesita mas apoyo para trabajar con alumnado con TEA?

Preguntas de profundizacion: éA qué cree que se debe esa inseguridad? Cuando se

enfrenta a una situacion que no sabe como manejar, équé hace? ¢A quién recurre?

Si tuviera que valorar de 0 a 10 su nivel de confianza general para trabajar con

alumnado con TEA en su aula, équé puntuacion se daria? ¢ Por qué esa puntuacién?

Preguntas de seguimiento/profundizacién: ¢Qué tendria que cambiar o qué
necesitaria para que esa puntuacion fuera mas alta? ¢Esa confianza ha cambiado con el

tiempo? ¢CoOmo?
Bloque 3: Experiencia de inclusion educativa

Me gustaria que compartiera conmigo alguna experiencia significativa, positiva o
gratificante, que haya tenido trabajando con un estudiante con TEA en su aula. ¢ Qué ocurrié?

¢Qué hizo que esa experiencia fuera positiva?

Preguntas de profundizacidon: ¢Qué estrategias o recursos utilizé en esa situacion?
¢Como reacciond el resto del alumnado de la clase? ¢Recibid alglin tipo de apoyo de otros
profesionales?iCoémo fue ese apoyo? ¢Cémo fue la relacién y colaboracién con la familia de

ese estudiante? ¢ Qué aprendié de esa experiencia?

Ahora, me gustaria que compartiera alguna experiencia especialmente desafiante o
dificil que haya tenido trabajando con alumnado con TEA. ¢Qué ocurrié? ¢Qué hizo que esa

situacién fuera tan dificil?

Preguntas de profundizacién: ¢ Qué factores cree que dificultaron la situacién? ¢ Cémo
manejo esa situacién? ¢Qué hizo? ¢Recibié apoyo de alguien? ¢De quién? ¢Fue suficiente?
Mirando hacia atras, équé habria necesitado para manejar mejor esa situacion?

En general, cuando ha tenido alumnado con TEA en su aula, écdmo ha sido la dindmica

con el resto del alumnado? ¢ Cdmo han reaccionado compafieros/as?

Preguntas de profundizacion: é¢Ha observado situaciones de rechazo, acoso o
aislamiento? éCémo las ha manejado? ¢Ha observado también situaciones positivas de

apoyo?
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Bloque 4: Necesidades de apoyo y recursos

En su centro educativo actual, iqué tipo de apoyos profesionales recibe para atender

al alumnado con TEA?

Preguntas de profundizacién: ¢{Cuenta con apoyo de maestro/a de PT? ¢{Con qué
frecuencia? ¢El orientador/a del centro estd disponible cuando lo necesita? ¢Cuenta con
auxiliar técnico educativo (ATE)? Ese apoyo que recibe, ées suficiente? ¢ Por qué si o por qué
no? ¢Como es idealmente el apoyo que necesitaria? ¢En qué se diferenciaria del que recibe

actualmente?

¢Qué recursos materiales considera que serian necesarios para mejorar la calidad de

la inclusion del alumnado con TEA en su aula?

Preguntas de profundizacién: ¢ Dispone actualmente de esos materiales en su centro?

Si no dispone de ellos, équé hace? ¢Los elabora usted mismo/a?

Mas alla de los apoyos profesionales y los materiales, ¢ qué condiciones organizativas

facilitarian su trabajo con alumnado con TEA?

Preguntas de profundizacién: ¢Cémo valora la ratio de alumnado por aula? ¢Seria
necesario reducirla? ¢Dispone de tiempo suficiente para planificar adaptaciones, preparar
materiales, coordinarse con otros profesionales? ¢ Como son los espacios fisicos de su centro?
éSon adecuados? éSiente que tiene flexibilidad curricular y organizativa suficiente para

adaptar su ensefianza?
Bloque 5: Propuestas de mejora formativa

Para terminar, me gustaria conocer su opinion sobre cémo deberia ser la formacién
del profesorado sobre TEA. Si usted pudiera disefiar un programa de formacion sobre TEA
dirigido especificamente a docentes de Educacion Primaria, équé aspectos y contenidos

incluiria prioritariamente?

Preguntas de profundizacién: ¢Qué formato considera mdas efectivo? (formacién
presencial, online, mixta, etc.) ¢Por qué? ¢Qué duracién deberia tener esa formacion?
éDeberia incluir practica real en centros, observacién de casos, intercambio con otros

docentes? ¢En qué momento de la carrera docente deberia proporcionarse esta formacion?
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Ademas de la formacion, équé otras medidas considera que serian necesarias para
mejorar realmente la preparacién del profesorado y la calidad de la inclusién del alumnado

con TEA?

Para concluir, é¢hay algun otro aspecto que no hayamos comentado y que considere

importante mencionar o que le gustaria afiadir?

90



Eider Vallejo Barreiro
Autopercepciones del profesorado de Primaria del Pais Vasco sobre su formacion y preparacién en la
intervencién educativa con alumnado con TEA

Anexo B. Indice de Acronimos

AETAPI: Asociacidn Espaiola de Profesionales del Autismo

AL: Audicién y Lenguaje

ANPE: Asociacién Nacional de Profesionales de la Ensefianza

ATE: Auxiliar Técnico Educativo

CCOO: Comisiones Obreras

CFIE: Centros de Formacidn del Profesorado e Innovacion Educativa
CIE-11: Clasificacion Internacional de Enfermedades, 112 revision
CSIF: Central Sindical Independiente y de Funcionarios

DSM-5: Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders, 52 ed.
INTEF: Instituto Nacional de Tecnologias Educativas y de Formacion del Profesorado
LOE: Ley Organica de Educacién

LOMLOE: Ley Organica de Modificacién de la LOE

MOOC: Massive Open Online Courses

ONU: Organizacion de las Naciones Unidas

PT: Pedagogia Terapéutica

RGPD: Reglamento General de Proteccién de Datos

SPSS: Statistical Package for the Social Sciences

TEA: Trastorno del Espectro Autista

TEACCH: Treatment and Education of Autistic and related Communication-handicapped

Children

TFE: Trabajo Fin de Estudios

TIC: Tecnologias de la Informacion y la Comunicacidn
UE: Unidn Europea

UGT: Unidn General de Trabajadores
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UNED: Universidad Nacional de Educacién a Distancia
UNESCO: United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization

UNIR: Universidad Internacional de La Rioja
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