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1. INTRODUCCION

La inclusion educativa se ha convertido en una referencia ética, politica y pedagdgica
insoslayable en las sociedades contemporaneas. Lejos de reducirse a una moda discursiva o a un
imperativo normativo, constituye una aspiracion profundamente enraizada en los ideales de
justicia social, equidad y derechos humanos que han atravesado los debates educativos desde
finales del siglo XX (Booth y Ainscow, 2011). Su emergencia y consolidacion han sido impulsadas
por compromisos internacionales como la Declaracion de Salamanca (UNESCO, 1994), los
Objetivos de Desarrollo Sostenible de las Naciones Unidas (ONU, 2015), y més recientemente por
el Marco de Accion de Educacion 2030, que reafirman la necesidad de garantizar una educacion
de calidad para todas las personas, sin ningun tipo de discriminacion.

En este contexto global, la atencion al alumnado con Trastorno del Espectro Autista (TEA)
representa uno de los retos mas significativos y, al mismo tiempo, mas reveladores de los sistemas
educativos. EI TEA, por su complejidad y heterogeneidad, pone en evidencia las limitaciones de
enfoques pedagdgicos uniformizadores y obliga a repensar de manera profunda los fundamentos
de laescuela inclusiva. La diversidad neurolégica que caracteriza a este alumnado no solo requiere
adaptaciones metodoldgicas y recursos especificos, sino también un cambio cultural que permita
valorar la diferencia como un elemento constitutivo de cualquier comunidad educativa
(Armstrong, 2012). A partir de este reconocimiento, este libro propone una aproximacion
socioeducativa al TEA en los contextos de Espafia y Portugal, con la finalidad de analizar
criticamente los avances, desafios y horizontes posibles de la inclusion educativa en ambos paises.

Espafia y Portugal comparten una historia educativa marcada por procesos de centralizacion,
democratizacion y europeizacion. Durante las Ultimas décadas, ambos paises han impulsado
reformas estructurales orientadas a garantizar el acceso y la permanencia en el sistema educativo,
ampliando la obligatoriedad escolar, promoviendo la descentralizacion de competencias y
mejorando la formacion docente (Eurydice, 2023). Sin embargo, la equidad en educacion
continda siendo un desafio pendiente. A pesar de los avances normativos, las desigualdades
sociales y territoriales siguen teniendo un impacto considerable en el acceso a oportunidades
educativas de calidad (Bonal & Verger, 2013). Estas tensiones estructurales afectan de manera
particularmente intensa al alumnado con necesidades educativas especiales, y dentro de este
grupo, al alumnado con TEA.

El presente libro se articula en torno a una premisa fundamental: la inclusion del alumnado
con TEA no puede concebirse como un hecho aislado ni como una intervencién técnica, sino
como una expresion de un modelo educativo y social mas amplio. La forma en que las escuelas
reciben, acompafian y educan a estos estudiantes revela no solo sus capacidades institucionales,
sino también sus valores, creencias y concepciones acerca de la diferencia. En este sentido, la
inclusion se entiende agqui como un proceso dindmico, relacional y contextual, que requiere
transformaciones estructurales, pedagdgicas y culturales sostenidas en el tiempo (Slee, 2011). Esta
concepcion amplia el foco de andlisis y permite vincular la reflexion sobre el TEA con debates més
amplios sobre equidad, justicia curricular, participacion y democratizacion del conocimiento.

Uno de los objetivos principales del libro es situar la cuestion del TEA dentro del entramado
mas amplio de la equidad educativa. En lugar de abordar el autismo Unicamente desde una
perspectiva clinica o adaptativa, se propone una mirada que lo entienda como parte de la
diversidad humana. Desde esta perspectiva, se cuestiona la tendencia a medicalizar las diferencias
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y se reivindica un enfogque basado en el modelo social de la discapacidad, que pone el acento en
las barreras del entorno méas que en las caracteristicas individuales (Oliver y Barnes, 2012). Esto
no implica negar la existencia de apoyos especificos, sino méas bien integrarlos en un marco
inclusivo que no segregue ni patologice. Asi, el alumnado con TEA no se concibe como un sujeto
al margen del sistema, sino como parte constitutiva del mismo, con derecho a participar
plenamente en la vida escolar.

El andlisis comparado entre Espafia y Portugal no tiene la intencion de establecer jerarquias
ni de definir modelos replicables. Por el contrario, se trata de visibilizar como diferentes contextos
politicos, sociales y culturales influyen en la configuracion de las respuestas educativas al TEA.
Ambos paises han desarrollado marcos normativos que reconocen el derecho a la inclusion,
aungue sus concreciones practicas presentan matices importantes. Por ello, este libro adopta una
perspectiva contextualizada que permite identificar tanto convergencias como divergencias en la
forma en que se organiza la atencion a la diversidad. La comparacion ofrece asi un marco valioso
para comprender como se traducen las politicas educativas en préacticas cotidianas y cémo las
escuelas negocian las tensiones entre inclusion y rendimiento, entre normalizacion vy
reconocimiento de la diferencia (Pérez, 2021).

En este recorrido, se abordan diversos ejes tematicos que estructuran el libro. Uno de ellos se
refiere a las implicaciones estructurales y pedagdgicas de la equidad educativa en ambos paises.
Este analisis parte de la idea de que la inclusién no puede realizarse plenamente si persisten
desigualdades profundas en el acceso a recursos, en la calidad de los centros educativos o en la
formacion del profesorado. La equidad se presenta, asi como condicion indispensable para que la
inclusion sea efectivay no quede reducida a un principio retérico. La maneraen que se distribuyen
los recursos, se disefian los apoyos y se organizan las aulas tiene un impacto directo en la
capacidad del sistema para acoger y educar al alumnado con TEA.

Otro eje central es la organizacion y funcionamiento de las etapas educativas. El transito del
alumnado con TEA desde la educacién infantil hasta la secundaria revela importantes
discontinuidades en la provision de apoyos, en la articulacion entre servicios y en la estabilidad
de los referentes pedagdgicos. Comprender estas transiciones resulta esencial para construir
trayectorias educativas mas coherentes, integradas y sostenibles. A su vez, ello plantea desafios
especificos en relacion con la adaptacion curricular, el uso de tecnologias de apoyo, el papel del
tutor y la necesidad de una coordinacién mas eficaz entre profesionales (Parrilla, 2017).

El libro también ofrece una aproximacion especifica al colectivo de estudiantes con
necesidades educativas especiales, y en particular a quienes presentan un diagndstico de TEA. Se
analizan los discursos que los rodean, las préacticas que se han desarrollado para su inclusion, y las
formas en que sus voces y experiencias han sido incorporadas en la vida escolar. Se parte de la
premisa de que no es posible avanzar hacia una inclusion plena sin considerar las perspectivas del
propio alumnado, asi como de sus familias y del conjunto de la comunidad educativa. En este
sentido, el trabajo recupera la importancia del dialogo, la escucha activa y la participacién efectiva
como condiciones fundamentales de una escuela democratica.

La implicacion de la comunidad educativa en los procesos de inclusion es otro de los temas
clave del libro. Docentes, orientadores, equipos directivos y familias desempefian un papel
fundamental en la construccidn de entornos escolares acogedores. La inclusion del alumnado con
TEA no es tarea exclusiva de especialistas, sino un compromiso colectivo que requiere cultura
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institucional, liderazgo pedagdgico y trabajo colaborativo (Florian y Black, 2011). La formacion
del profesorado en educacién inclusiva, el acompafiamiento a las familias, la creacion de redes de
apoyo Y la participacion activa del alumnado son dimensiones centrales que se exploran desde
una perspectiva critica y propositiva.

Finalmente, se dedica un espacio relevante a la reflexion sobre la continuidad educativa en
contextos de transformacion social. La reciente crisis sanitaria provocada por la pandemia de
COVID-19 ha evidenciado las fragilidades de los sistemas escolares, pero también ha abierto
posibilidades para repensar sus fundamentos. En el caso del alumnado con TEA, el
confinamiento, la educacion a distancia y la discontinuidad de los apoyos han puesto de
manifiesto tanto las brechas existentes como la capacidad de adaptacion de muchos equipos
educativos y familias. Este escenario plantea una oportunidad para construir modelos educativos
mas flexibles, centrados en el bienestar emocional, la personalizacion de los aprendizajes y la
resiliencia comunitaria (UNESCO, 2021).

En conjunto, este libro se propone como una herramienta para la reflexién critica y el analisis
comparado. No pretende ofrecer procedimientos ni recursos cerrados, sino abrir interrogantes,
generar dialogos y contribuir a una comprensién mas profunda y situada de lo que implica educar
eny para la diversidad. Desde una mirada ética, politica y pedagdgica, se aboga por una inclusion
que no se limite a integrar, sino que transforme; que no se conforme con acomodar, sino que
cuestione; que no excluya desde la norma, sino que celebre la diferencia como parte fundamental
del proyecto educativo comun.

La inclusién del alumnado con TEA en Espafia y Portugal es, en definitiva, un campo
privilegiado para pensar el sentido ultimo de la educacion. En su complejidad, en sus desafios y
en sus posibilidades, nos interpela a revisar nuestras practicas, nuestras estructuras y nuestras
convicciones. En ese horizonte se sitUa este trabajo, con el deseo de aportar elementos para una
escuela mas abierta, mas justa y mas humana.

2. ESTADO DE LA CUESTION

En este apartado se expone el estado de la cuestion relativo a la inclusion educativa del
alumnado con Trastorno del Espectro Autista en los sistemas escolares de Espaiia y Portugal. El
proposito de esta revision no es ofrecer una relacion cronoldgica de los estudios, sino organizar la
evidencia disponible en torno a los &mbitos mas significativos para comprender la realidad
educativa de este colectivo. Esta perspectiva permite presentar un panorama estructurado y al
mismo tiempo comprensivo, en el que se ponen de relieve tanto los avances conseguidos como
los desafios que todavia marcan la practica educativa en ambos paises.

Para la elaboracion de este trabajo se llevo a cabo una busqueda en diferentes repositorios
académicos y fuentes de acceso abierto. De este proceso se seleccionaron aquellas investigaciones
que aportan informacion derivada de la experiencia educativa directa y que incorporan la
participacion de alumnado con TEA, familias, docentes o profesionales de apoyo. Se otorgo
prioridad a estudios realizados en Espafia y Portugal, centrados en etapas de escolarizacion
obligatoria o estrechamente relacionadas con ellas, de modo que el analisis resultara plenamente
pertinente en relacion con el enfoque de este libro. Como resultado, se identificaron dieciocho
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investigaciones que, por la diversidad de sus objetivos y metodologias, ofrecen una vision amplia
y enriquecedora de la inclusion del alumnado con TEA.

El conjunto de trabajos revisados refleja la pluralidad de enfoques con que se ha abordado
esta tematica. Algunos examinan los modelos de escolarizacién y la organizacion de aulas
especificas para este alumnado, analizando su funcionamiento y el potencial que encierran para
avanzar en la equidad. Otros otorgan protagonismo a la voz de la comunidad educativa,
recogiendo las percepciones y experiencias de familias, profesorado, equipos de orientacién y
comparieros de clase. También se encuentran investigaciones centradas en las metodologias y
recursos empleados en los centros escolares, desde programas de estructuracién ambiental hasta
experiencias de tutoria entre iguales o la incorporacion de tecnologias de apoyo. Finalmente, se
incluyen estudios que indagan en el impacto de situaciones de crisis, entre ellas la pandemia
provocada por la COVID-19, que supuso un escenario de enorme exigencia para los sistemas
educativos y puso en evidencia tanto fortalezas como limitaciones en la atencion a la diversidad.

La exposicién de estas investigaciones se organiza de manera narrativa y continua, ofreciendo
en cada caso informacion sobre sus propositos y los principales resultados obtenidos. El objetivo
no es realizar una enumeracion aislada, sino mostrar cémo cada estudio contribuye a la
comprension de la inclusion educativa del alumnado con TEA y coémo, en conjunto, configuran
un cuerpo de evidencias que permite analizar similitudes, diferencias y retos compartidos entre
Espafia y Portugal. A partir de esta base se presentan las dieciocho investigaciones seleccionadas,
comenzando por aguellas que examinan la organizacion de las estructuras escolares, continuando
con las que dan voz a la comunidad educativa, deteniéndose en los estudios sobre metodologias y
recursos, y concluyendo con los que abordan las consecuencias de crisis recientes.

El primer bloque de investigaciones se centra en los modelos de escolarizacion y en la
organizacion de aulas especificas destinadas al alumnado con Trastorno del Espectro Autista, ya
gue constituyen un pilar esencial en la construccién de la inclusién educativa tanto en Espafia
como en Portugal.

- Uno de los estudios méas representativos en este ambito es el de Vela et al. (2020),
desarrollado en la Comunidad de Madrid con treinta y cinco aulas TEA. Su propésito fue
analizar el grado de adecuacién de estas estructuras mediante cuestionarios aplicados al
profesorado responsable. Los resultados mostraron que la aplicacion de metodologias
estructuradas, en particular el enfoque TEACCH, favorecia el aprendizaje y la autonomia
del alumnado gracias al uso de apoyos visuales y a la organizacion del espacio en areas
diferenciadas. Sin embargo, la investigacién también puso de relieve la heterogeneidad en
la gestién de las aulas y la escasa coordinacion con los espacios ordinarios, factores que
limitaban su potencial inclusivo. La conclusion mas significativa fue que estas aulas
constituyen un recurso Util de apoyo, pero requieren mayor coherencia organizativa y una
integracion mas estrecha con la vida escolar del centro.

- Deformacomplementaria, De la Torre et al. (2018) llevaron a cabo un estudio en Educacién
Infantil para conocer la percepcion de familias y docentes sobre las aulas TEA. La
investigacion, basada en entrevistas en profundidad, revelé que las familias valoraban
positivamente la existencia de un espacio adaptado y de profesionales especializados,
mientras que los docentes destacaban los progresos del alumnado en comunicacion,
interaccion social y autonomia. No obstante, ambos colectivos coincidieron en sefialar que
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la inclusion seguia siendo parcial, ya que el tiempo de permanencia en el aula ordinaria era
reducido y la coordinacion entre equipos profesionales no siempre era efectiva. Este trabajo
sugiere que, aunque las aulas especificas representan un recurso valioso en las primeras
etapas escolares, su eficacia depende de la planificacion conjunta con los entornos
ordinarios.

- Enla Regidn de Murcia, Caballero (2021) analizé las Aulas Abiertas Especializadas desde
una perspectiva que incluy6 tanto al alumnado con TEA como a sus compafieros de clase.
A través de entrevistas y observacién participante, el autor constaté que los estudiantes con
autismo lograban cierta integracion en actividades académicas, especialmente cuando
existia mediacion docente, pero su participacion en espacios sociales informales como el
recreo seguia siendo limitada y desigual. El estudio destacd que la inclusion no puede
medirse Gnicamente por la presencia fisica en las aulas o por el acceso al curriculo, sino
también por la posibilidad de establecer vinculos sociales y relaciones significativas con los
iguales, lo que exige un compromiso méas amplio del conjunto del centro escolar y el disefio
de estrategias que favorezcan la interaccion positiva y la construccién de un clima de
convivencia inclusivo.

- Asimismo, Arnaiz et al. (2022) aportaron la perspectiva de los equipos de orientacién al
recoger, mediante cuestionarios, la opinion de setenta y dos profesionales de la Regién de
Murcia sobre el funcionamiento de las Aulas Abiertas. La mayoria consideré que este
modelo ofrece oportunidades reales de inclusion siempre que cuente con recursos
suficientes y con un claustro comprometido, aunque también sefialaron carencias
relacionadas con la falta de materiales, la insuficiente formacién especifica del profesorado
y la débil coordinacion entre los distintos agentes educativos. La investigacion concluye que
la existencia de aulas especificas debe entenderse como un punto de partida que requiere del
acompafiamiento de estructuras de apoyo, formacion continua y trabajo colaborativo para
alcanzar su verdadero potencial.

- El contexto portugués afiade una perspectiva complementaria a través del estudio de
Marques (2013), centrado en el funcionamiento de una Unidade de Ensino Estruturado.
Mediante entrevistas a docentes y familias, asi como observacién en el aula, se comprobd
que la colaboracién estrecha entre profesionales y progenitores era un factor clave para el
progreso del alumnado, ya que facilitaba la coherencia entre lo que ocurriaen el centroy en
el hogar. Sin embargo, también se observé que la participacion en el aula de referencia era
limitada, lo que refuerza la idea de que la inclusion debe medirse no solo por la existencia
de dispositivos especializados, sino por su articulacion efectiva con los entornos ordinarios.
El estudio concluyé que, aunque las Unidades ofrecen un marco de apoyo fundamental para
la organizacion de rutinas y la adquisicion de competencias basicas, resulta imprescindible
fortalecer los vinculos con el aula comdn, promoviendo actividades compartidas y una
mayor sensibilizacion del alumnado. En este sentido, el autor subrayé la importancia de la
formacion continua del profesorado y de un enfoque institucional que favorezca la inclusion
real mas alla del ambito estructurado.

- Por ultimo, Oliveira (2017) abord6 la cuestién de las transiciones educativas del alumnado

con TEA en Portugal, prestando atencién a los cambios de etapa y a la continuidad de los
apoyos. Su investigacion mostro que las transiciones exitosas dependian de la planificacion
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anticipada y de la coordinacidn entre los equipos de diferentes ciclos, mientras que la
ausencia de estas medidas generaba rupturas en el aprendizaje y dificultades de adaptacién.
Los hallazgos ponen de manifiesto que las estructuras especificas son necesarias, pero
insuficientes si no van acompafiadas de estrategias que aseguren la continuidad y la
coherencia en la trayectoria educativa del alumnado. Asimismo, Oliveira subrayd la
importancia de implicar activamente a las familias en el proceso de transicién, de manera
gue estas puedan colaborar en la preparaciébn del cambio y ofrecer un apoyo
complementario en el hogar. El estudio concluyé que la formacién docente, la
comunicacion fluida entre profesionales y la existencia de protocolos claros para la
transferencia de informacién constituyen elementos decisivos para garantizar experiencias
educativas positivas y una inclusion sostenible a lo largo de las diferentes etapas escolares.

Tras la revision de los estudios que se han centrado en los modelos de escolarizacion y en
las estructuras especificas destinadas al alumnado con Trastorno del Espectro Autista, resulta
igualmente relevante atender a las investigaciones que han recogido la voz de la comunidad
educativa. Estas aportaciones son fundamentales porque permiten comprender cémo se vive
la inclusién desde la experiencia cotidiana de las familias, del profesorado, de los equipos de
orientacién e incluso del propio alumnado, mostrando no solo los logros alcanzados, sino
también las limitaciones que persisten en el camino hacia una escuela plenamente inclusiva.

- En el caso espafiol, el estudio de Martinez y Ferrando (2022) constituye una referencia
destacada. Su investigacion piloto se centr6 en setenta familias de alumnado con TEA con
el proposito de explorar sus percepciones sobre la respuesta educativa de los centros. Los
resultados pusieron de manifiesto que las familias valoraban de manera positiva la actitud y
disposicion del profesorado, subrayando el esfuerzo individual de muchos docentes por
adaptar sus practicas. Sin embargo, también sefialaron la falta de recursos materiales estables
y la escasa continuidad de los apoyos, especialmente en los casos de mayor complejidad.
Estas conclusiones ponen de relieve que la voluntad del profesorado, aungue
imprescindible, no resulta suficiente si no se encuentra respaldada por una dotacion
adecuada de medios y por politicas educativas que garanticen la equidad entre los centros
escolares.

- Enunalineasimilar, Curraet al. (2023) realizaron encuestas a cincuentay cinco familias de
alumnado con TEA con el fin de conocer su valoracién sobre los procesos de inclusion en
los centros educativos. Los datos recogidos coincidieron en sefialar avances en la
sensibilizacion y en la predisposicion de los docentes para atender las necesidades de sus
hijos e hijas. No obstante, las familias insistieron en que la falta de formacién especifica del
profesorado y la ausencia de una coordinacion real entre los distintos agentes educativos
seguian actuando como limitaciones importantes. El estudio concluyé que la inclusion
requiere no solo recursos materiales, sino también un compromiso sostenido en la
capacitacion docente y en la creacion de estructuras de colaboracion con las familias.

- La perspectiva familiar también fue el eje central del trabajo cualitativo de Lopez (2022),
basado en entrevistas en profundidad con trece madres de alumnado con TEA. Los
testimonios revelaron que la comunicacion con los centros era percibida como insuficiente
y que, en muchas ocasiones, las decisiones educativas dependian en exceso de la iniciativa
personal de cada docente. Aunque algunas madres narraron experiencias positivas de
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inclusion, la mayoria advirtid que estos logros se debian a circunstancias concretas y no a
una estrategia institucional consolidada. Esta investigacion aporta una vision critica sobre
la necesidad de fortalecer la relacién entre escuela y familia, entendida no como un recurso
puntual, sino como un eje estructural y sostenido del proceso inclusivo.

- Por su parte, Suarez y Macias (2024) ampliaron la mirada al incorporar tanto a dieciocho
docentes como a siete familiares en un estudio cualitativo basado en entrevistas. Sus
resultados mostraron que existia consenso en torno a la importancia de la colaboracién
entre escuela y familia, aunque ambos colectivos manifestaron insatisfaccion por la falta de
tiempo y de espacios que permitieran llevar a cabo esa cooperacion de manera efectiva.
Ademas, el profesorado sefial6 la necesidad de recibir una formacién mas especifica para
responder adecuadamente a la diversidad del alumnado con TEA. Este trabajo puso de
relieve que, si bien la voluntad de colaborar estd presente, aln se requieren cambios
organizativos que favorezcan la construccidn de redes de apoyo compartidas y sostenibles
en el tiempo.

- El contexto portugués aporta una vision complementaria con el estudio de Matos y
Morgado (2015), en el que participaron ciento sesenta y cinco comparieros de clase, diez
docentes y cuatro asistentes educativos. A través de cuestionarios y entrevistas se analizé la
interaccion entre alumnado con TEA y sus iguales en el aula ordinaria. Los resultados
indicaron que, aungue los compafieros expresaban actitudes positivas hacia sus comparieros
con autismo, las interacciones reales eran limitadas y tendian a disminuir con la edad. Este
hallazgo resulta especialmente relevante, ya que evidencia que la aceptacion declarada no se
traduce necesariamente en participacion activa. De este modo, se subraya la necesidad de
gue los centros implementen estrategias intencionales que promuevan la convivencia y
refuercen las relaciones sociales, entendidas como parte esencial de la inclusion.

Siendo atendidas las percepciones y experiencias de lacomunidad educativa, es pertinente
dirigir la atencion hacia las investigaciones que han analizado las metodologias y los recursos
inclusivos aplicados en los centros escolares. Este conjunto de estudios resulta especialmente
valioso porque permite conocer no solo la eficacia de determinadas estrategias en la practica
educativa, sino también las condiciones que favorecen su implementacion y los obstaculos
que limitan su alcance. De esta forma, el andlisis avanza desde la percepcién subjetiva hacia la
evaluacion de practicas concretas que inciden directamente en el aprendizaje y en la
participacion del alumnado con Trastorno del Espectro Autista.

- En el contexto portugués, Nunes y Castro (2017) desarrollaron una intervencién basada en
la tutoria entre iguales con el proposito de fomentar la participacién social del alumnado
con TEA en aulas ordinarias. La investigacion se sustent6 en la colaboracion activa de
compafieros que asumieron un rol de apoyo estructurado, facilitando interacciones que en
condiciones habituales eran escasas. Los resultados evidenciaron que este tipo de
intervencion incrementaba de forma significativa las oportunidades de comunicacion y
reforzaba la percepcion de pertenencia del alumnado con autismo al grupo clase. Ademas,
el estudio mostro que los beneficios no recaian tnicamente en los estudiantes con TEA, sino
también en sus compafieros, quienes desarrollaban competencias socioemocionales mas
solidas y una actitud més abierta hacia la diversidad.
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- Otro trabajo de gran interés en Portugal fue el de Figueiredo (2009), que analizd la
implementacion del ensino estructurado en diferentes centros educativos. El objetivo era
valorar la repercusion de esta metodologia en la autonomia del alumnado y en su capacidad
de participacion en actividades cotidianas. La investigacion concluy6 que los resultados eran
claramente positivos cuando existia una adecuada disponibilidad de recursos y cuando el
profesorado mantenia una aplicacién sistemética del método. En contraste, cuando la
implementacion era parcial o irregular, los avances se mostraban mucho mas limitados. Este
hallazgo subraya que las metodologias inclusivas requieren consistencia y compromiso
institucional para alcanzar todo su potencial, pues no basta con disponer de una estructura
fisica o de materiales adaptados si no se acompafia de un trabajo coordinado y sostenido en
el tiempo. Ademaés, Figueiredo destacd que la implicacion activa de toda la comunidad
educativa, incluyendo a las familias, resulta fundamental para consolidar aprendizajes
significativos y promover una inclusién que trascienda el &mbito escolar.

- En el caso espafiol, Gonzélez (2023) llevé a cabo un estudio con ochenta y ocho tutores de
aulas abiertas, cuyo propésito era identificar las necesidades formativas del profesorado en
relacion con el trabajo con alumnado con TEA. A través de cuestionarios se recogieron
valoraciones sobre las metodologias utilizadas en la practica diaria. Los resultados reflejaron
gue la mayoria de los docentes demandaba una preparacion mas sélida en metodologias
visuales y estructuradas, asi como en la elaboracion de materiales adaptados a las
caracteristicas de los estudiantes. Este estudio pone de relieve que la calidad de las précticas
inclusivas depende, en gran medida, de la capacitacién del profesorado y de la existencia de
oportunidades reales de formacion continua.

- Por su parte, Alvares (2015) examino la participacion de nifios con necesidades educativas
especiales en actividades de educacion infantil, entre los cuales se encontraban dos con
diagndstico de TEA. La investigacion, basada en observacion directa y entrevistas con
docentes, mostré que la mediacion activa del profesorado y la adaptacion de las rutinas
resultaban determinantes para lograr una integracion efectiva. Cuando los educadores
ajustaban las dindmicas y ofrecian apoyos visuales y estructurados, el alumnado con autismo
lograba participar de manera mas plena en las actividades colectivas. En cambio, cuando se
mantenian rutinas rigidas sin modificaciones, la participacion se veia considerablemente
reducida. Este estudio confirma la importancia de concebir la inclusion como un proceso
dindmico que requiere ajustes constantes y una flexibilidad pedagdgica sostenida en el
tiempo.

En conjunto, estas investigaciones ponen de manifiesto que la inclusiéon no depende
Unicamente de la existencia de recursos o de la disposicion favorable del profesorado, sino de
la articulacion de metodologias planificadas, consistentes y respaldadas por una adecuada
formacion docente. Los hallazgos convergen en la idea de que la eficacia de las practicas
inclusivas exige continuidad, coordinacion y compromiso colectivo dentro de los centros
educativos.

En ultima instancia, la revision de la literatura empirica no puede exceptuar las
investigaciones que han analizado los efectos de situaciones de crisis y otros desafios sociales
vinculados con la inclusién del alumnado con Trastorno del Espectro Autista. Estos estudios
son particularmente significativos porque ponen de relieve la vulnerabilidad de este colectivo
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en contextos de incertidumbre, al mismo tiempo que evidencian las limitaciones estructurales
de los sistemas educativos para dar respuestas equitativas en escenarios de elevada exigencia.

- En el &mbito espafiol, Hernandez (2021), en un informe elaborado por Autismo Espafia,
examino la experiencia de cincuenta familias durante el retorno a la presencialidad tras la
pandemia de la COVID-19. Los resultados mostraron que los nifios méas pequefios lograron
avances en su regulacién emocional y en la adaptacion a rutinas escolares, mientras que en
alumnado de mayor edad se registraron incrementos de ansiedad y dificultades de ajuste
debido a la falta de apoyos consistentes. Las familias subrayaron que la calidad de la
inclusién dependia en gran medida de la capacidad de los centros para reorganizar sus
recursos en un contexto de emergencia, lo que puso de manifiesto importantes
desigualdades territoriales y organizativas.

- Unestudio complementario fue el de Gonzélez et al. (2019), que se centré en la incidencia
del acoso escolar en cincuenta estudiantes con TEA en la provincia de Méalaga. Aungue no
estuvo directamente vinculado a la pandemia, su relevancia radica en mostrar como los
contextos sociales adversos impactan de manera diferencial en este alumnado. La
investigacion concluy6 que la prevalencia de acoso era elevada, especialmente entre quienes
presentaban mayores competencias comunicativas, y que el principal apoyo en estas
situaciones procedia de las familias, mientras que la escuela no siempre disponia de
estrategias preventivas eficaces. Estos hallazgos ponen de relieve la necesidad de reforzar las
politicas de convivencia y los programas de sensibilizacion en los centros educativos para
prevenir la exclusion social.

- Enel caso portugués, Pinto (2014) abordo6 la importancia de la comunicacién entre escuela
y familia en la escolarizacion del alumnado con TEA, destacando que en situaciones de crisis
esta relacion se convierte en un factor decisivo para garantizar la continuidad del
aprendizaje. A través de entrevistas con familias y docentes, el estudio constaté que una
comunicacion constante y bidireccional favorecia tanto la adaptacion escolar como la
seguridad emocional del alumnado, mientras que su ausencia generaba desconexién y
sentimientos de inseguridad. Este trabajo adquiere una relevancia especial si se considera
que, en contextos de emergencia como el vivido durante la pandemia, la colaboracion entre
escuela y familia se transforma en un elemento esencial para sostener la inclusion.

En conjunto, estas investigaciones evidencian que los contextos de crisis no solo acentdan las
vulnerabilidades preexistentes del alumnado con TEA, sino que también ponen a prueba la
capacidad de las instituciones para garantizar el derecho a la educacion. Los resultados convergen
en sefialar que la respuesta inclusiva depende de la flexibilidad organizativa de los centros, de la
preparacion del profesorado para afrontar escenarios imprevistos y de la fortaleza de los vinculos
con las familias. Alli donde estos factores se articularon de forma coherente, la inclusién se
sostuvo de manera mas efectiva; en cambio, cuando se evidenciaron carencias de recursos, de
coordinacion o de estrategias, el alumnado con TEA experimentd mayores dificultades y un riesgo
elevado de exclusion.

Los estudios revisados han puesto de manifiesto que, a pesar de los avances alcanzados en la
inclusion educativa del alumnado con Trastorno del Espectro Autista en Espafia y Portugal,
persisten barreras que limitan su plena participacion. La evidencia recogida demuestra que los
dispositivos organizativos, como las aulas especificas o las unidades de ensino estructurado,
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constituyen un apoyo importante, pero no siempre garantizan una verdadera equidad, ya que su
funcionamiento depende en exceso de las condiciones materiales de cada centro y de la
coordinacidon entre profesionales. De igual modo, la voz de la comunidad educativa revela que la
inclusion se percibe todavia como un proceso fréagil, condicionado por la iniciativa individual del
profesorado y por el nivel de recursos disponibles, lo que genera desigualdades significativas entre
contextos escolares.

Las investigaciones también han mostrado que la calidad de las practicas inclusivas esta
estrechamente vinculada a la formacion del profesorado, a la implementacion de metodologias
especificas y a la capacidad de los centros para organizar recursos que favorezcan la participacion.
Cuando estos elementos se desarrollan de manera coherente, los resultados son positivos y se
refuerza la equidad. Sin embargo, en aquellos escenarios en los que existen carencias formativas,
falta de recursos o ausencia de coordinacion, la inclusién se ve claramente debilitada. Asimismo,
los estudios que han analizado el impacto de la pandemia de la COVID-19 y de otros escenarios
de crisis han evidenciado gque el alumnado con TEA es especialmente vulnerable en contextos de
incertidumbre, lo que ha puesto a prueba la capacidad de las instituciones para garantizar la
continuidad educativa y ha resaltado la importancia de fortalecer la colaboracién con las familias.

De este recorrido se desprenden varias preguntas que orientan el andlisis posterior y que se
relacionan directamente con los bloques que estructuran este trabajo (figura 1). En primer lugar,
resulta necesario indagar como se desarrolla y organiza el sistema educativo en Espafia y Portugal
en relacion con la equidad y la atencién a la diversidad, considerando tanto la educacién
obligatoria como las distintas etapas escolares y los recursos estructurales disponibles para el
alumnado con TEA. Este interrogante busca esclarecer en qué medida los marcos organizativos y
pedagdgicos contribuyen o limitan la igualdad de oportunidades.

En segundo lugar, emerge la cuestion del papel del profesorado y de sus necesidades
formativas, organizativas y de apoyo en los procesos de inclusion del alumnado con TEA. La
figura docente aparece como el eje central en la implementacion de préacticas inclusivas v, al
mismo tiempo, como un colectivo que requiere respaldo y acompafiamiento para poder
responder de manera adecuada a la diversidad.

Por ultimo, se plantea un tercer interrogante que atiende a los contextos excepcionales: qué
efectos han tenido las situaciones de crisis, especialmente la pandemia de la COVID-19, en la
inclusién y en la continuidad educativa del alumnado con TEA en Espafia y Portugal, y cémo han
respondido a estas circunstancias las instituciones, las familias y la comunidad escolar. Esta
pregunta resulta clave porque permite comprender de qué manera reaccionan los sistemas
educativos ante escenarios de emergencia que ponen en riesgo la equidad y la participacion del
alumnado maés vulnerable.
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Figural

Preguntas de investigacion

¢De qué manera se organiza el sistema educativo en Espafia y
Portugal para garantizar la equidad y la atencion a la diversidad del
alumnado con TEA?

¢Cudl es el rol de la comunidad educativa y cuales son sus

principales necesidades en los procesos de inclusion del
alumnado con TEA?

¢Qué impacto ha tenido la pandemia de la COVID-19¢en la
inclusién y la continuidad educativa del alumnado con TEA en
Espafia y Portugal?

3. METODOLOGIA

El método seleccionado para este trabajo ha consistido en una revisién sistematica de la
literatura cientifica, orientada a recopilar y analizar la evidencia disponible sobre la inclusion
educativa del alumnado con Trastorno del Espectro Autista en los sistemas escolares de Espafia y
Portugal. Paraello se utilizaron las bases de datos Dialnet, Scopus, Web of Science (WoS) y Google
Scholar, seleccionadas por su relevancia internacional y por su amplio alcance en el &mbito de la
investigacion educativa (Manterola et al., 2013). La revision tuvo como finalidad ofrecer una
vision exhaustiva que permitiera contrastar hallazgos y construir un marco comparado coherente
con los objetivos planteados.

La estrategia de busqueda se articul6 a partir de descriptores vinculados con las principales
dimensiones del estudio: equidad educativa, obligatoriedad escolar, red de centros, segmentacion
social, politicas de compensacién, formacién docente, mecanismos de evaluacién, etapas
educativas, formacién profesional, trayectorias escolares, trastorno del espectro autista, marcos
normativos, metodologias inclusivas, recursos de apoyo, profesorado, familias, equipos de
orientacién, contextos de crisis, COVID-19 e inclusién educativa. La combinacion de estos
términos permitio realizar busquedas precisas y ajustadas a los cinco objetivos especificos de la
investigacion.

Para garantizar la calidad del proceso, se aplicaron criterios de inclusion basados en: (a) acceso
completo al documento, (b) disponibilidad en formato abierto, (c) pertenencia a las categorias
“educacion” o “investigacion educativa”, (d) focalizacién en la educacién obligatoria y
postobligatoria, y (e) publicacidn en inglés o espafiol. A partir de estos filtros, la bdsqueda inicial
permitio recuperar 187 articulos. Tras la eliminacion de duplicados, el total qued6 reducido a 117
documentos.

En una primera fase de seleccion, se revisaron titulos y resimenes de 162 articulos, lo que dio
lugar a la preseleccion de 238 estudios para una etapa de andlisis mas detallado. Esta segunda fase
fue realizada por dos investigadores de forma independiente, con el propésito de contrastar la
adecuacion de cada documento a los criterios establecidos. El nivel de acuerdo inicial entre ambos
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evaluadores fue del 97,84 %, y los desacuerdos se resolvieron mediante consenso, alcanzando
finalmente una concordancia del 100 %.

El conjunto definitivo de articulos incluidos se sistematiz6 en un diagrama de flujo elaborado
conforme a las recomendaciones PRISMA (Preferred Reporting Items for Systematic Reviews and
Meta-Analyses), o que aporta transparencia y reproducibilidad al proceso (Hutton et al., 2016).

Figura 2.

Diagrama de flujo

Identificacion de estudios a través de base de datos y registros

Registros eliminados antes la
seleccion

Registros duplicados

e 2liminados (n=72)

Registros eliminados por

otra razon (n=35)

« Acceso parcial (n=40)

Registros Identificados

(n=187)

Estudios excluidos:

Estudios Relevantes

Cnterio A (n=27)
Criterio B (n=33)
« Cnteno C (n=21)
Cnterio D (n=40)

(n=238)

Estudios incluidos en la revision

(n=117)

20



Hacia una educacion inclusiva: investigacién socioeducativa del Trastorno del Espectro Autista en Espafia y Portugal

3.1. OBJETIVOS

El presente trabajo parte de un objetivo general que constituye el eje vertebrador de toda
la investigacion: analizar de manera comparada la inclusion educativa del alumnado con
Trastorno del Espectro Autista (TEA) en Espafia y Portugal, explorando las implicaciones
estructurales, pedagégicas y sociales que influyen en este proceso. Este objetivo global
responde a la necesidad de comprender como dos sistemas educativos europeos, con
trayectorias historicas y marcos normativos diferenciados, abordan un reto compartido que
se sitUa en el centro del debate educativo contemporaneo: garantizar una educacion de
calidad, equitativa e inclusiva para todo el alumnado, sin excepcion.

Este proposito general se inserta, ademas, en un horizonte mas amplio vinculado a los
compromisos internacionales derivados de la Declaracion de Salamanca (UNESCO, 1994) y
de los Obijetivos de Desarrollo Sostenible (ONU, 2015), que insisten en la necesidad de
transitar hacia modelos educativos inclusivos. Analizar comparativamente Espafia y Portugal
no solo permite observar como dos contextos cercanos afrontan este desafio, sino también
identificar aprendizajes y buenas practicas que puedan extrapolarse a otros paises con
problematicas similares.

En primer lugar, se establece como objetivo especifico examinar las implicaciones de la
equidad educativa en ambos paises. Este objetivo contempla la obligatoriedad escolar, la
organizacion de la red de centros, la segmentacion social, las politicas compensatorias, la
formacion docente y los mecanismos de evaluacion como ejes de analisis. Se parte de la
premisa de que la equidad no se limita al acceso a la educacion, sino que debe garantizar la
permanencia, la participacién y los logros escolares en condiciones justas. Para el alumnado
con TEA, la equidad se convierte en una dimension critica, pues son mas vulnerables a la
exclusion si las estructuras no estan disefiadas para responder a sus necesidades especificas.
A través de este objetivo se busca esclarecer hasta qué punto los sistemas educativos espafiol
y portugués favorecen u obstaculizan la igualdad de oportunidades, y como se traducen estas
politicas en las experiencias concretas de los estudiantes.

En segundo lugar, se plantea como objetivo especifico comparar las distintas etapas
educativas, desde la educacion infantil hasta la formacion profesional y la secundaria
postobligatoria. La trayectoria educativa de un estudiante con TEA no puede analizarse de
manera fragmentada, ya que las transiciones entre etapas representan momentos criticos que
ponen a prueba la capacidad de los sistemas para asegurar la continuidad de los apoyos y la
coherencia pedag6gica. Este objetivo pretende identificar semejanzas y diferencias en los
itinerarios escolares de ambos paises, asi como los retos asociados a cada ciclo educativo. En
particular, interesa observar como se organiza la educacion infantil, fundamental para la
deteccién temprana y la intervencion inicial, y como se articula la formacion profesional,
donde se decide en gran medida la insercion social y laboral futura de estos estudiantes.

El tercer objetivo se centra en profundizar en la atencién educativa dirigida a estudiantes
con TEA. Este analisis aborda cuestiones como el reconocimiento conceptual del trastorno
en la normativa de ambos paises, las metodologias inclusivas promovidas en el aula, la
disponibilidad de recursos de apoyo, la existencia de dispositivos especializados y la
valoracion de los logros y retos en su escolarizacion. En este punto resulta esencial observar
si los sistemas educativos tienden a privilegiar la escolarizacion en entornos ordinarios con
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apoyos, o si, por el contrario, mantienen estructuras paralelas que, aunque Utiles en
determinados momentos, pueden perpetuar dindmicas de segregacién. La atencién al
alumnado con TEA constituye un indicador privilegiado para evaluar la calidad de la
inclusién en su conjunto, puesto que obliga a los centros a desplegar estrategias pedagdgicas
flexibles, a innovar metodolégicamente y a coordinar diferentes niveles de apoyo.

El cuarto objetivo introduce una dimension fundamental: la voz de la comunidad
educativa. La inclusion no puede analizarse Unicamente desde los textos legales o las
estadisticas oficiales, sino que exige atender a las percepciones, experiencias y practicas de los
actores que participan en el dia a dia de los procesos escolares. En este sentido, docentes,
familias y equipos de orientacién constituyen agentes clave cuya implicacion resulta
indispensable para que la inclusion se materialice en realidades tangibles. Considerar la voz
de la comunidad educativa permite visibilizar tanto los avances como las tensiones que
emergen en los centros, asi como comprender las estrategias que cada agente moviliza para
responder a los desafios de la diversidad. Incorporar esta perspectiva cualitativa otorga
riqueza al analisis, ya que revela la distancia existente, en ocasiones, entre la normativa
inclusiva y su aplicacion practica en el aula.

Finalmente, el quinto objetivo se orienta al anlisis del impacto de los contextos de crisis
y transformacion social en la inclusion educativa del alumnado con TEA, con especial
atencion a la pandemia de la COVID-19. Este acontecimiento supuso un punto de inflexion
en los sistemas educativos de todo el mundo y puso en evidencia la fragilidad de los
mecanismos de apoyo en situaciones excepcionales. Para los estudiantes con TEA, la
pandemia significé la ruptura de rutinas, la reduccion de interacciones sociales y la dificultad
de acceder a apoyos especializados en entornos virtuales poco adaptados a sus caracteristicas.
El objetivo busca no solo describir estos efectos, sino también identificar las respuestas
institucionales y familiares que se articularon para afrontar la emergencia, asi como los
aprendizajes que pueden derivarse de esta experiencia. La intencion es ofrecer claves para el
disefio de modelos mas resilientes, flexibles y equitativos que permitan anticipar y mitigar los
efectos de futuras crisis.

La articulacion de estos objetivos refleja un planteamiento coherente y progresivo. El
analisis comienza con la equidad como principio estructural, continda con el estudio de las
etapas educativas, se adentra en la atencion especifica al alumnado con TEA, incorpora la
perspectiva de los agentes implicados y culmina con la reflexion sobre los contextos de crisis.
Esta secuencia permite construir un marco interpretativo que no solo aborda la inclusion
desde un punto de vista normativo y estructural, sino que también atiende a las préacticas, a
las experiencias y a las contingencias sociales que condicionan su desarrollo.

De forma complementaria, la Figura 3 recoge de manera esquematica estos objetivos,
ofreciendo una vision global de como se interrelacionan entre si y como cada uno de ellos
contribuye al proposito general de la investigacion. Este recurso visual permite observar de
forma clara que los objetivos no funcionan como compartimentos estancos, sino que
mantienen vinculos dindmicos que los convierten en partes interdependientes de un mismo
marco analitico. De esta manera, la figura actia como una guia conceptual que orienta al
lector en la comprensién del itinerario investigativo propuesto.
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En conjunto, los objetivos aqui definidos buscan superar la vision reduccionista de la
inclusion como mera integracién fisica del alumnado con TEA en las aulas ordinarias. Por el
contrario, se apuesta por un enfoque integral que reconoce la complejidad de los procesos
educativos y la necesidad de analizarlos en maltiples dimensiones: estructurales, curriculares,
pedagogicas, experienciales y sociales. Este planteamiento comparado entre Espafia y
Portugal, al situar en dialogo dos sistemas proximaos, pero con especificidades propias, ofrece
la oportunidad de identificar buenas précticas transferibles y de sefialar reas de mejora que
permitan avanzar hacia una educacion verdaderamente inclusiva.

En dltima instancia, los objetivos expresan una conviccion de fondo: la inclusion
educativa del alumnado con TEA no se logra Gnicamente con normativas avanzadas o con
programas especializados, sino con un compromiso sostenido que abarque estructuras,
practicas y actitudes. Solo desde una mirada integral, critica y comparada sera posible avanzar
en la construccion de sistemas educativos que reconozcan la diversidad como una riqueza y
que promuevan oportunidades reales de participacion y aprendizaje significativo para todos
y todas.

Figura 3.

Obijetivos del estudio

Comprender la inclusién educativa del alumnado con TEA en Espafiay

Portugal

4. RESULTADOS

Los resultados obtenidos ofrecen una aproximacion comparada a las dindmicas educativas
de Espafia y Portugal, poniendo de relieve los elementos estructurales y pedag6gicos que inciden
en la equidad, la organizacion de las etapas educativas y la atencién al alumnado con necesidades
especificas, en especial a quienes presentan Trastorno del Espectro Autista. El analisis permite
identificar coincidencias y divergencias en las politicas, metodologias y recursos, al mismo tiempo
que resalta la voz de lacomunidad educativa como un factor decisivo en los procesos de inclusion.
Asimismo, se constata el impacto que los escenarios de transformacion social, y en particular la
pandemia, han tenido sobre la continuidad educativa, configurando nuevos retos y aprendizajes
que orientan las propuestas de futuro.
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4.1. EQUIDAD EDUCATIVA EN ESPANA Y PORTUGAL: IMPLICACIONES
ESTRUCTURALES Y PEDAGOGICAS

La equidad educativa es uno de los principios rectores de los sistemas democraticos
modernos. Supone garantizar que las diferencias sociales, culturales o econémicas de origen no
condicionen el acceso, la permanencia ni el éxito académico del alumnado. Espafia y Portugal
comparten ese principio como orientacién fundamental, pero las estructuras sobre las que se
articula cada sistema educativo muestran diferencias que condicionan la capacidad real de ambos
paises para alcanzar este objetivo.

Una de las diferencias estructurales mas significativas entre ambos paises es la edad hasta la
gue la educacion es obligatoria. Portugal extendié esta obligatoriedad hasta los dieciocho afios en
2009, asegurando que todos los jovenes completen el nivel de educacién secundaria. Espafia, en
cambio, mantiene la obligatoriedad hasta los dieciséis, lo que permite que parte del alumnado
abandone el sistema educativo antes de alcanzar una titulacion postobligatoria. Esta diferencia de
disefio implica consecuencias directas en términos de equidad, ya que el abandono escolar
temprano afecta con mayor frecuencia a estudiantes procedentes de contextos desfavorecidos
(Eurostat, 2023).

La organizacion de los itinerarios educativos también influye directamente en la equidad. En
Portugal, la Formacién Profesional esta plenamente integrada en la ensefianza secundaria, lo que
permite que los estudiantes accedan al mismo titulo de conclusién y puedan continuar hacia la
educacion superior (Direcdo-Geral da Educacédo, 2022). Esta estructura fomenta una vision mas
inclusiva de los trayectos formativos, y contribuye a evitar la estigmatizacion de la via profesional.
En Espafia, aunque la FP ha avanzado notablemente en los Gltimos afios, sigue percibiéndose en
muchos contextos como una via paralela, asociada en ocasiones a menor prestigio o expectativas
reducidas (Gairin y Castro, 2020).

Otro aspecto relevante se encuentra en la gobernanza del sistema educativo. Portugal
mantiene un modelo mas centralizado, con pruebas nacionales homogéneas y criterios unificados
para el acceso a la universidad (Direcdo-Geral do Ensino Superior, 2023). Esta coherencia
institucional puede contribuir a una mayor equidad territorial, ya que los estudiantes,
independientemente de su regidn o escuela de procedencia, acceden a las mismas condiciones de
evaluacion. Espafia, por el contrario, presenta un modelo descentralizado en el que las
comunidades auténomas tienen competencias sobre parte del curriculo, la evaluacion y la
organizacion de la prueba de acceso a la universidad. Esta diversidad puede ser una oportunidad
para la adaptacién contextual, pero también representa un desafio en términos de igualdad de
oportunidades (Murillo y Martinez, 2019).

La red escolar en la que se distribuye el alumnado también incide en la equidad del sistema.
En Portugal, la escuela publica es predominante y acoge a la mayoria del alumnado. Esta
hegemonia permite una distribucion més equilibrada de los estudiantes, sin una segmentacion
social tan marcada entre centros. En Espafia, por el contrario, la coexistencia entre la red publica,
concertada y privada ha generado escenarios de mayor segregacion socioeconémica,
especialmente en contextos urbanos. Investigaciones recientes revelan que los centros
concertados escolarizan proporcionalmente menos alumnado con necesidades educativas o de
origen socioeconémico bajo (Murillo y Belavi, 2021). Esta segmentacion puede dificultar la
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igualdad de oportunidades, dado que los entornos escolares con elevada concentracién de
desventajas tienden a obtener peores resultados académicos y sociales (Bonal y Verger, 2018).

En este contexto, el papel del profesorado es fundamental. Los docentes no solo transmiten
conocimientos, sino que son agentes clave para detectar desigualdades, adaptar la ensefianza a las
necesidades del alumnado y establecer vinculos pedag6gicos sélidos. Su formacion inicial y
continua, la estabilidad de sus puestos y el reconocimiento de su funcién social son condiciones
esenciales para que puedan desempefiar su labor con eficacia. En Portugal, los programas de
desarrollo profesional docente han incorporado explicitamente la equidad como dimensién
formativa, incluyendo metodologias inclusivas, trabajo cooperativo y evaluacion formativa
(Flores y Ferreira, 2016). En Espafia, aunque también existen iniciativas en esta direccion, la
rotacién del profesorado en centros con mayor complejidad social, junto con ciertas carencias en
la formacion para la diversidad, puede dificultar una atencion equitativa en todos los contextos
(Gairin y Castro, 2020).

La préctica de la repeticion de curso es un indicador adicional que refleja como los sistemas
afrontan las desigualdades. Ambas naciones han mostrado histéricamente tasas elevadas de
repeticion, una medida que, lejos de mejorar los resultados, suele asociarse con mayor abandono
escolar y efectos negativos en la autoestima del alumnado. La repeticion impacta especialmente
en quienes ya se encuentran en situacion de desventaja social, lo que convierte su uso en un factor
que reproduce, en lugar de corregir, las inequidades existentes (OECD, 2020). En los Gltimos afios,
tanto Espafia como Portugal han implementado reformas que buscan sustituir esta practica por
intervenciones pedagdgicas preventivas y planes de apoyo mas individualizados. La eficacia de
estas medidas depende en gran parte de la implicacion del profesorado y de los recursos
disponibles para su implementacion.

La evaluacion externa también desempefia un papel importante en la detecciéon de
desigualdades. En Portugal, las pruebas nacionales permiten conocer con claridad las diferencias
de rendimiento entre centros y grupos de alumnado, lo que facilita el disefio de intervenciones
especificas. En Espafa, las evaluaciones externas son mas limitadas en alcance y en algunas
ocasiones estan descentralizadas, lo que dificulta disponer de una visién completa del sistema a
nivel estatal (European Commission, 2022).

Por ultimo, los datos de rendimiento académico muestran que, aunque ambos paises
presentan niveles similares en las evaluaciones internacionales, como PISA, las brechas por nivel
socioecondmico siguen siendo significativas. Estas diferencias reflejan que aun existen obstaculos
estructurales para que todos los estudiantes, independientemente de su origen, puedan alcanzar
los mismos niveles de logro (OECD, 2023). Si bien ni Espafia ni Portugal estan exentos de estos
desafios, el modelo portugués parece haber logrado, mediante reformas estructurales coherentes
y sostenidas, una mayor cohesién interna del sistema.

En conclusion, las diferencias estructurales entre los sistemas educativos de Espafia y
Portugal ofrecen una oportunidad para reflexionar sobre las condiciones que favorecen la
equidad. La extension de la educacion obligatoria, la configuracion de los itinerarios formativos,
la coherencia de las pruebas de acceso y la organizacién de la red escolar son elementos que
inciden directamente en la igualdad de oportunidades. Pero por encima de estas estructuras, es el
trabajo cotidiano del profesorado el que marca la diferencia. Acompafar al alumnado en su
proceso de aprendizaje, detectar a tiempo las dificultades, generar expectativas altas y construir
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entornos inclusivos son tareas que dependen de la preparacion, las condiciones laborales y el
reconocimiento de los docentes. Avanzar hacia sistemas educativos mas equitativos requiere no
solo estructuras eficaces, sino también profesionales comprometidos y apoyados por politicas
publicas coherentes y sostenidas en el tiempo.

4.1.1. Calidad de la ensefianza en los modelos educativos de Espafia y Portugal

La educacion obligatoria es, sin duda, una de las herramientas mas poderosas con las que
cuenta un Estado para construir sociedades mas equitativas. Su caracter universal, su funcién
compensadora de desigualdades y su capacidad de generar oportunidades a largo plazo hacen de
ella una institucion clave en los procesos de inclusion social, especialmente en lo que respecta a
los colectivos vulnerables. En los contextos educativos de Espafia y Portugal, la escolarizacion
obligatoria ha sido reformulada y adaptada en distintas fases histdricas, no solo como respuesta a
los cambios sociales y econdmicos, sino también como una manera de alinear sus sistemas
educativos con los estandares europeos y los compromisos internacionales en materia de derechos
humanos. No obstante, la equidad prometida por la educacién obligatoria no siempre se cumple
con la misma intensidad, y sus efectos concretos estdn mediadas por factores estructurales,
pedag6gicos, organizativos y culturales.

En Espafia, la educacion obligatoria se extiende desde los 6 hasta los 16 afios de edad,
comprendiendo dos grandes etapas: la Educaciéon Primaria (de 6 a 12 afios) y la Educacion
Secundaria Obligatoria (ESO, de 12 a 16 afios). Este ciclo educativo estd regulado por la Ley
Organica 2/2006, de Educacion (LOE), modificada por la Ley Organica 3/2020 (LOMLOE), que
refuerza el enfoque inclusivo y de equidad en la ensefianza obligatoria (Ministerio de Educacion
y Formacion Profesional, 2020). En Portugal, por su parte, la educacién obligatoria abarca desde
los 6 hasta los 18 afios, cubriendo el 1.2, 2.° y 3.° ciclo do ensino basico, y el ensino secundario.
Esta ampliacion se formaliz6 con la Lei n.° 85/2009, que reforzé el derecho a la educacion
prolongando la permanencia obligatoria en el sistema educativo hasta el final del ensino
secundario (Ministério da Educacéo, 2009).

Esta diferencia en la duracion legal de la escolarizacion obligatoria entre ambos paises tiene
efectos significativos en las trayectorias del alumnado. En términos generales, un periodo mas
amplio de obligatoriedad permite un acompafiamiento educativo méas prolongado y, en teoria,
mayor capacidad para compensar desigualdades de origen. Sin embargo, la mera extension del
periodo obligatorio no garantiza resultados mas equitativos si no va acompafada de politicas
especificas de apoyo, adaptaciones curriculares, formacion docente, distribucion equitativa de
recursos y modelos organizativos inclusivos. En este sentido, tanto Espafia como Portugal han
disefiado estructuras normativas que reconocen la diversidad del alumnado y promueven la
inclusién, pero su aplicacién en la practica presenta matices importantes.

Uno de los elementos clave en este andlisis es el vinculo entre obligatoriedad y segmentacion.
En Espafia, aunque la ESO es tedricamente una etapa comun para todo el alumnado, existen
itinerarios diferenciados dentro de ella, como los programas de diversificacion curricular o la
Formacidon Profesional Bésica, que a menudo se dirigen a estudiantes con dificultades académicas.
Estos programas, si bien concebidos como medidas de apoyo, en la préctica pueden derivar en
trayectorias escolares paralelas que tienden a consolidar la desigualdad en lugar de corregirla
(Martinez-Garrido y Murillo, 2020). Ademas, las decisiones de derivacion hacia estos programas
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se toman generalmente a edades tempranas, limitando las oportunidades futuras del alumnado
afectado.

En Portugal, la unificacion del curriculo y la extension de la escolaridad obligatoria han
buscado retrasar el momento en que los alumnos se ven obligados a elegir itinerarios, reduciendo
asi la segmentacion temprana. No obstante, el sistema luso también presenta formas de
diferenciacidn, especialmente a través de las ofertas formativas del ensino secundario (cientifico-
humanistico, artistico y profesional), que pueden estar asociadas a ldgicas de seleccion social, en
funcion del capital econdmico, cultural y simbolico de las familias (Lourenco y Costa, 2021). A
pesar de ello, el modelo portugués ha logrado reducir el abandono escolar temprano y mejorar los
resultados de aprendizaje en las Ultimas décadas, en parte gracias a politicas sostenidas de
inversion en educacion, planes estratégicos como los Territérios Educativos de Intervencdo
Prioritaria (TEIP) y el refuerzo de estructuras de apoyo.

Un aspecto fundamental que determina la equidad en la educacion obligatoria es la relacién
entre origen social y rendimiento académico. Tanto en Espafia como en Portugal, los informes
internacionales como PISA han evidenciado que el contexto socioeconémico de las familias sigue
siendo un fuerte predictor de los logros escolares. No obstante, Portugal ha mostrado una mejora
sostenida en este indicador en las dltimas ediciones del estudio, superando incluso a Espafia en
algunas competencias clave como lectura y ciencias (OCDE, 2019). Esta evolucién positiva se
asocia a una combinacion de factores, entre los que destacan la profesionalizacion del cuerpo
docente, la implementacién de evaluaciones externas con criterios claros, y el fortalecimiento del
apoyo a estudiantes en situacion de vulnerabilidad.

En el caso espafiol, aunque se han desarrollado mdaltiples iniciativas para fomentar la
equidad, como los programas de apoyo al alumnado con necesidades especificas de apoyo
educativo o los recursos destinados a la compensacidn educativa, persisten importantes brechas
entre comunidades autbnomas. La descentralizacion del sistema ha permitido cierto grado de
autonomia e innovacién pedagbgica, pero también ha generado desigualdades en la
implementacion de politicas inclusivas, lo cual afecta directamente a la equidad en la educacion
obligatoria (Gonzalez et al., 2021).

Para ilustrar mejor estas diferencias estructurales y sus implicaciones, se presenta a
continuacion una tabla comparativa que resume los principales aspectos de la educacion
obligatoria en Espafia y Portugal:
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Tabla 1. Comparativa de la educacion obligatoria en Espafia y Portugal

Elemento \ Espafa Portugal
Edad de escolarizacion
obligatoria 6 a 16 afios 6 a 18 afios

1.°0,2.2 3.%cicloy ensino

Etapas incluidas L L L
P Educacion Primaria y ESO secundario

Vias cientifico-humanistica,

Programas de diversificacion, .
professional

Itinerarios diferenciados L.
FP Baésica

Abandono escolar temprano 13.9 % 5,9 %

Pruebas de diagndstico , .
Examenes nacionales (9.°y

Evaluaciones externas autonémicas ~
( ) 12.° afios)
PRAO, aulas de enlace,
Politicas compensatorias compensacion TEIP, tutores especializados

Nota. Elaboracién propia a partir de datos del Ministerio de Educacién y OCDE (2019, 2022).

Mas alla de los indicadores formales, es importante considerar la experiencia subjetiva del
alumnado en situacion de vulnerabilidad dentro del sistema obligatorio. En el caso del alumnado
con Trastorno del Espectro Autista (TEA), la obligatoriedad puede convertirse en una condicién
ambivalente: por un lado, representa el reconocimiento de un derecho inalienable; por otro, puede
traducirse en unavivencia forzada, especialmente si los centros escolares no estan preparados para
ofrecer entornos accesibles, comprensivos y seguros. La escolarizacién obligatoria de este
alumnado solo es efectiva en términos de equidad si va acompafiada de apoyos personalizados,
practicas pedagdgicas inclusivas y una estructura institucional flexible que respete las necesidades
individuales sin desdibujar los objetivos comunes (Echeita, 2021; Florian y Black, 2011).

La tension entre uniformidad y flexibilidad atraviesa de forma transversal todo el concepto
de educacion obligatoria. Mientras que las normas establecen una base comun de derechos y
deberes, la realidad del aula exige respuestas diferenciadas, ajustadas a los ritmos, capacidades e
intereses de cada estudiante. En este marco, la figura del profesorado adquiere un rol central, no
solo como transmisor de contenidos, sino como agente de mediacién pedagdgica, emocional y
ética. La formacion inicial y continua del profesorado en atencién a la diversidad es, por tanto,
una condicion necesaria para que la obligatoriedad educativa se traduzca efectivamente en
inclusién y equidad (Boavida et al., 2018).

En definitiva, aunque la educacion obligatoria constituye un instrumento valioso para
avanzar hacia sistemas mas justos, su capacidad real para transformar desigualdades depende de
multiples variables interdependientes. Espafia y Portugal ofrecen modelos diferentes en cuanto a
la duracion, estructuracion e implementacion de la escolarizacion obligatoria, pero ambos
enfrentan retos similares: prevenir la exclusion dentro de la inclusion, reducir la segmentacion
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interna del sistema y garantizar trayectorias escolares significativas para todo el alumnado, en
especial para aquellos con necesidades especificas como el TEA. Comprender la educacién
obligatoria desde una perspectiva critica implica no solo valorar su universalidad, sino también
analizar sus efectos concretos sobre los grupos mas vulnerables, en la interseccion entre la norma
y la préctica.

4.1.2. Lared escolar y la segmentacion social

La calidad de la ensefianza es uno de los pilares esenciales de todo sistema educativo y esta
estrechamente relacionada con el derecho a una educacion inclusiva, equitativa y eficaz. Un
sistema puede tener estructuras formalmente bien disefiadas, pero si la ensefianza que se imparte
en las aulas no garantiza aprendizajes significativos para todos los estudiantes, dificilmente podra
considerarse de calidad. En el contexto ibérico, Espafia y Portugal han recorrido trayectorias
paralelas, pero no idénticas en la busqueda de un modelo que promueva la mejora continua de los
procesos de ensefianza y aprendizaje. Comparar sus enfoques, avances y desafios permite
comprender cémo las decisiones estructurales y pedagogicas configuran la experiencia escolar y
los resultados educativos.

La red escolar de un pais no solo es el conjunto de infraestructuras fisicas y administrativas
gue sostienen la oferta educativa. Es también una manifestacién concreta de las politicas publicas,
de las prioridades sociales en materia de equidad y de las tensiones estructurales entre
universalidad y desigualdad. EI modo en que se organiza territorialmente la red escolar, el tipo de
titularidad de los centros, la regulacion de la admision del alumnado, la financiacién puablica o
privada, y la existencia 0 no de mecanismos de compensacion, condicionan de forma directa las
trayectorias escolares de miles de estudiantes. En los contextos de Espafia y Portugal, esta red
adopta formas diferenciadas, pero comparte desafios similares: evitar la segregacién, garantizar el
acceso equitativo a una educacion de calidad, y hacer realidad el principio de inclusion para todos
los colectivos, en particular para el alumnado con Trastorno del Espectro Autista (TEA).

En el caso espafiol, la red escolar se compone de centros publicos, centros privados y centros
privados concertados, siendo estos Gltimos financiados parcialmente por el Estado a cambio de
cumplir ciertas condiciones, como la gratuidad en las etapas obligatorias. Esta coexistencia de
modelos ha generado un sistema mixto que, si bien amplia la oferta y facilita la cobertura
educativa, ha sido objeto de criticas por su impacto en la estratificacién social del alumnado.
Numerosos estudios han sefialado que la dualidad puablico-concertado en Espafia favorece
dinamicas de segregacion escolar por nivel socioeconémico y origen étnico, ya que muchas
familias con mayor capital cultural o econémico optan por centros concertados, mientras que las
mas desfavorecidas suelen permanecer en la red publica (Bonal y Zancajo, 2018; Murillo y
Martinez, 2020). Esta situacion se agrava en contextos urbanos, donde la oferta es mas diversa y
la competencia entre centros mayor.

Portugal, en cambio, ha mantenido histéricamente una red escolar mas homogénea, con una
presencia casi exclusiva de centros publicos en la escolarizacion obligatoria. Aunque existen
centros privados, estos representan una proporcion mucho menor en comparacién con Espafia,
y su peso en las estadisticas generales es reducido. Segun datos del Instituto Nacional de Estatistica
(INE, 2022), més del 80% del alumnado portugués se encuentra escolarizado en centros pablicos.
Esta estructura ha permitido una menor segmentacion del sistema, aunque no ha eliminado por
completo las desigualdades. Las diferencias entre escuelas publicas en funcion del territorio, del
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perfil del alumnado, del capital profesional del profesorado o de los recursos disponibles también
generan formas de exclusion mas sutiles, pero igualmente efectivas (Carvalho y Avila, 2021).

Figura 4.

Distribucion del alumnado por titularidad de centros en Espafia y Portugal

80%

80 Em Espafia

Portugal
70 67%

20%

Percentaje de alumnado (%)
. ¢ s
o

Plblico Concertado Privado

Uno de los factores mas relevantes en la conformacion de redes escolares equitativas es la
planificacion territorial. En Espafia, la distribucion de centros educativos responde a criterios
geograficos establecidos por las administraciones autonémicas, pero las zonas escolares o distritos
pueden presentar grandes desigualdades internas. En areas metropolitanas como Madrid,
Barcelona o Sevilla, la existencia de barrios socioecondmicamente segregados se traduce en una
red escolar que reproduce dichas desigualdades. Esta segmentacion espacial afecta especialmente
al alumnado con menos recursos, que suele asistir a centros con mayores dificultades de gestion,
menor estabilidad del profesorado, mayores tasas de repeticion y escasa participacion de las
familias (Valiente et al., 2022). Aunque los procesos de admision estan regulados por criterios
comunes, como la proximidad al domicilio, la renta familiar o la existencia de hermanos en el
centro, estos criterios pueden ser manipulados en la practica para favorecer a determinados
grupos, sobre todo cuando se permite la eleccion de centro fuera de la zona de influencia.

Portugal ha adoptado una estrategia diferente mediante la creacion de agrupamentos de
escolas, unidades de gestion que integran varios centros educativos desde la educacién infantil
hasta el ensino secundario, bajo una direccion Unica. Esta estructura busca garantizar coherencia
pedagogica, estabilidad administrativa y una mejor distribuciéon de los recursos. Ademas, el
Ministerio de Educacion promueve la asignacion de medios adicionales a los centros que
presentan mayor concentracion de alumnado en riesgo de exclusion, dentro de los ya
mencionados Territérios Educativos de Intervencdo Prioritaria (TEIP). Estos territorios,
definidos por criterios sociales y educativos, representan una estrategia de discriminacion positiva
que ha tenido efectos positivos en términos de rendimiento escolar, convivencia y participacion
de las familias (Alarco et al., 2018). No obstante, algunos autores advierten que esta intervencion

30



Hacia una educacion inclusiva: investigacién socioeducativa del Trastorno del Espectro Autista en Espafia y Portugal

focalizada corre el riesgo de estigmatizar a los centros incluidos si no se acompafia de una politica
estructural de inclusién educativa (Barreto, 2021).

La segmentacidn social no solo se produce entre centros, sino también dentro de los propios
centros, a través de mecanismos como la agrupacion por niveles, la oferta de programas
diferenciados, o la distribucion de apoyos especializados. En Espafia, la organizacion interna de
muchos institutos de secundaria contempla agrupaciones flexibles, adaptaciones curriculares o
medidas de apoyo que, si no estan bien disefiadas, pueden generar trayectorias paralelas de bajo
rendimiento, reforzando las expectativas negativas sobre determinados grupos de alumnado. Este
fendmeno afecta de forma especialmente intensa al alumnado con TEA, que muchas veces queda
relegado a aulas especificas o recibe apoyos externos al aula ordinaria, limitando su interaccion
con el resto del grupo y su participacion plena en la vida escolar (Gonzalez et al., 2021).

En Portugal, el Decreto-Lei n.° 54/2018 ha supuesto un punto de inflexion al introducir el
Modelo Universal de Intervencion y el principio de flexibilidad curricular. Esta normativa
establece tres niveles de apoyo a la inclusion, desde estrategias generales hasta medidas
personalizadas, e impone la corresponsabilidad del equipo docente en la planificacion y ejecucién
de estos apoyos. Aunque la aplicacién del modelo no esté exenta de dificultades, ha promovido
un cambio de paradigma en la cultura escolar portuguesa, reforzando la idea de que la diversidad
no debe ser gestionada mediante separacion, sino a través de estructuras comunes que permitan
respuestas ajustadas en contextos compartidos (Rodrigues y Monteiro, 2020).

Desde una perspectiva critica, puede afirmarse que la red escolar no es solo una estructura
logistica, sino un dispositivo politico y simbdlico que distribuye oportunidades, legitima
trayectorias y define el sentido mismo de la inclusién. En este marco, la equidad no puede ser
entendida como igualdad en el acceso fisico al sistema, sino como capacidad de respuesta
diferencial, sensibilidad institucional ante la diversidad, y creacion de contextos en los que todos
los alumnos, incluidos aquellos con TEA, puedan aprender, convivir y desarrollarse en
condiciones de dignidad.

Los procesos de eleccion de centro también tienen implicaciones directas en la segmentacion
social. En Espafia, el derecho de las familias a elegir centro se ha convertido en un factor que, en
lugar de reducir desigualdades, a menudo las amplifica. Las familias con mas recursos tienden a
ejercer este derecho con mayor eficacia, lo que genera fenémenos de “fuga” hacia centros
concertados o publicos mejor valorados, dejando a los centros con mayor presencia de alumnado
vulnerable en situacién de desventaja estructural (Bonal y Verger, 2019). En Portugal, aunque
existe libertad de eleccidn, el peso de este factor es menor debido a la mayor homogeneidad de la
red y al escaso desarrollo de la red concertada.

La figura docente es otro elemento clave. Tanto en Espafia como en Portugal, los centros con
mayor complejidad social tienden a presentar mayor rotacion del profesorado, menor estabilidad
en los equipos directivos y mayor desgaste emocional. Esta situacion afecta negativamente a la
calidad de la ensefianza y dificulta la consolidaciéon de proyectos inclusivos. Las politicas de
incentivos, formacion especializada y dotacion de recursos deben tener en cuenta esta realidad
para evitar que la red escolar se convierta en un mecanismo de reproduccion de desigualdades.

En el &mbito del alumnado con TEA, la segmentacion se agrava si los centros no cuentan con
unidades de apoyo especificas, si los recursos se distribuyen de forma desigual o si no existen
orientaciones claras sobre como organizar la atencién a la diversidad. En muchas ocasiones, la
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decision de escolarizar a un alumno con TEA en un centro u otro depende mas de la voluntad de
la direccidn o del personal especializado disponible que de un derecho garantizado y homogéneo.
Esta aleatoriedad atenta contra el principio de equidad y coloca a las familias en una situacion de
incertidumbre constante. EI modelo portugués, con su énfasis en la respuesta comin y la
distribucién flexible de apoyos, ofrece aqui una alternativa de mayor potencial inclusivo, aunque
aun enfrenta retos en su implementacion generalizada (Pereira y Azevedo, 2022).

Ensuma, la red escolar es mucho més que un mapa de centros: es una arquitectura social que
organiza la experiencia educativa de las nuevas generaciones. Si no se gestiona desde criterios de
justicia distributiva, corresponsabilidad institucional y visién inclusiva, corre el riesgo de
convertirse en una maquinaria de clasificacion social. Tanto Espafia como Portugal han
emprendido caminos distintos en la estructuracion de sus redes escolares, pero comparten el
desafio de hacer de estas redes un instrumento efectivo de equidad. Para lograrlo, no basta con
aumentar la cobertura o distribuir apoyos; es necesario transformar la l6gica de funcionamiento
de los sistemas educativos y situar la equidad como horizonte estructural, no como medida
paliativa.

4.1.3. Formacion docente, itinerarios y politicas compensatorias

El éxito de las politicas educativas orientadas a la equidad depende en gran medida del capital
humano e institucional con el que cuenta un sistema escolar. En este sentido, la figura del
profesorado ocupa un lugar central en cualquier analisis que pretenda evaluar el impacto de la
educacion obligatoria sobre la justicia social. La calidad de la formacion docente, la estabilidad del
profesorado, su sensibilidad ante la diversidad y su capacidad para adaptarse a contextos
cambiantes constituyen dimensiones clave para garantizar no solo el acceso, sino la permanencia
y el éxito de todo el alumnado. Esta relacion se torna ain mas significativa cuando se aborda la
atencidn a estudiantes con necesidades especificas, como es el caso del alumnado con Trastorno
del Espectro Autista (TEA), cuya inclusién efectiva en los sistemas educativos exige una
combinacién de preparacion pedagdgica, acompafiamiento profesional y compromiso
institucional.

En los contextos de Espafia y Portugal, la formacion del profesorado ha experimentado
importantes transformaciones en las Gltimas décadas. Ambos paises han realizado esfuerzos por
adaptar sus programas de formacion inicial y continua a los principios de la educacion inclusiva,
reconociendo la necesidad de dotar al profesorado de competencias especificas para responder a
la heterogeneidad del alumnado. No obstante, la implementacion de estas reformas ha sido
desigual, y en muchos casos persiste una brecha considerable entre los marcos normativos y la
realidad de las aulas.

En Espafia, la formacién inicial del profesorado de educacion infantil y primaria se desarrolla
en el marco de los grados universitarios, mientras que la ensefianza secundaria requiere una
formacion especifica a través del Méaster en Formacion del Profesorado. En ambos casos, los
contenidos sobre diversidad e inclusién estan presentes en los planes de estudio, pero su abordaje
suele ser superficial, fragmentado o limitado a asignaturas optativas, lo que reduce su impacto real
en la practica docente (Gonzalez et al., 2021). A esto se suma la escasa articulacion entre la
formacion tedrica y las précticas escolares, que muchas veces no reflejan la complejidad de las
situaciones reales ni ofrecen herramientas suficientes para el trabajo con alumnado con TEA.
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En Portugal, la formacion inicial también ha sido objeto de revision, especialmente tras la
entrada en vigor del Decreto-Lei n.° 55/2018, que refuerza el compromiso con una escuela
inclusiva. Las universidades portuguesas han incorporado asignaturas sobre inclusion y
necesidades educativas especiales en sus grados de educacion, aunque el peso efectivo de estos
contenidos sigue siendo discutido. Uno de los avances méas notables ha sido el desarrollo de
programas de especializacion en educacion especial, dirigidos a formar docentes con
competencias especificas para trabajar con alumnado que presenta condiciones particulares,
como el autismo. Sin embargo, esta especializacion no siempre se traduce en una préactica
compartida entre los equipos docentes, lo que limita su impacto transformador (Pereira y
Azevedo, 2022).

Mas alla de la formacion inicial, la formacidn continua se revela como un elemento esencial
para actualizar saberes, introducir nuevas metodologias y generar espacios de reflexion
profesional. En ambos paises, existen programas institucionales de desarrollo profesional docente,
aunque su accesibilidad, pertinencia y conexion con las necesidades reales del profesorado varian
significativamente. En Espafia, las comunidades autdnomas gestionan de manera descentralizada
la oferta de formacién, lo que genera una gran diversidad de propuestas y niveles de calidad.
Muchos cursos de formacion sobre atencion a la diversidad se desarrollan de manera puntual, con
escasa supervision o evaluacién, y sin generar procesos sostenidos de transformacién pedagogica
(Echeita, 2021).

En Portugal, la formacdo continua do pessoal docente estd organizada en centros de
formacion acreditados y responde a planes estratégicos definidos por cada agrupamento de
escolas. Aunque esta estructura favorece cierta coherencia entre la formacion y las necesidades de
los centros, persisten desafios relacionados con la participacion voluntaria del profesorado, la
carga laboral acumuladayy la falta de incentivos institucionales. Los estudios muestran que, a pesar
de los esfuerzos, muchos docentes siguen sintiéndose poco preparados para abordar situaciones
de diversidad compleja, especialmente en lo que respecta al alumnado con discapacidades del
desarrollo como el TEA (Rodrigues y Monteiro, 2020).

La formacion docente, por tanto, no puede desvincularse de las estructuras mas amplias que
configuran las trayectorias escolares. Entre estas estructuras, los itinerarios educativos y las
politicas compensatorias cumplen una funcién decisiva. En Espafia, uno de los principales
instrumentos para gestionar la diversidad académica ha sido la diferenciacion curricular a través
de programas especificos, como los Programas de Mejora del Aprendizaje y del Rendimiento
(PMAR) o la Formacion Profesional Béasica. Estos programas, concebidos inicialmente como
recursos de apoyo, han sido criticados por su escasa permeabilidad, su caracter estigmatizante y
su limitada capacidad para revertir desigualdades de origen. En muchos casos, la entrada en estos
itinerarios implica una desviacion del recorrido educativo comun, con efectos negativos en las
expectativas académicas y personales del alumnado (Martinez y Murillo, 2020).

Portugal ha adoptado un enfoque distinto, centrado en la flexibilizacion curricular dentro
del aula ordinaria. El modelo establecido por el Decreto-Lei n.° 54/2018 parte del principio de que
la respuesta a la diversidad debe darse en el contexto comun, mediante adaptaciones razonables,
medidas universales y apoyos especializados. Este enfoque evita, al menos en teoria, la creacion
de trayectorias segregadas, y promueve una cultura de responsabilidad compartida en la
planificacién de la ensefianza. Sin embargo, su aplicacion efectiva depende en gran medida de la
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formacion y la disposicion del profesorado, asi como de la disponibilidad de recursos humanosy
técnicos en los centros escolares (Carvalho y Avila, 2021).

Las politicas compensatorias constituyen otro eje fundamental para analizar la equidad en la
educacion obligatoria. En Espafia, la existencia de medidas de compensacidén educativa esta
regulada por el articulo 80 de la LOMLOE, que reconoce la necesidad de actuaciones especificas
para el alumnado en situacion de desventaja socioeducativa. Entre estas medidas se incluyen las
becas y ayudas al estudio, las aulas de enlace para alumnado inmigrante, los programas de refuerzo
y la provision de profesionales especializados. No obstante, diversos informes han advertido que
la distribucion de estos recursos no siempre responde a criterios objetivos de necesidad, y que su
impacto se diluye si no se insertan en una estrategia mas amplia de transformacion institucional
(Murillo y Hernandez-Castilla, 2014).

Portugal, por su parte, ha desarrollado los Territorios Educativos de Intervencdo Prioritaria
(TEIP), una iniciativa que articula recursos adicionales, formacion del profesorado, mediacion
social y proyectos pedagdgicos innovadores en zonas especialmente vulnerables. Evaluaciones
independientes han mostrado resultados positivos en términos de reduccion del absentismo,
mejora del clima escolar y fortalecimiento de la comunidad educativa, aunque también han
sefialado la necesidad de consolidar estas experiencias mediante financiacion sostenida y
evaluacion participativa (Alarcéo et al., 2018).

En el caso del alumnado con TEA, las politicas compensatorias no pueden limitarse a la
dotacion de recursos materiales 0 humanos. Se requiere una intervencion pedagogica integral que
combine la formacion especializada del profesorado, el trabajo colaborativo entre equipos
docentes y de orientacidn, laimplicacion de las familias y la generacion de entornos estructurados,
predecibles y emocionalmente seguros. Los sistemas educativos deben reconocer que no todos los
estudiantes parten del mismo punto, ni aprenden de la misma manera, y que la equidad implica
justamente ofrecer mas a quienes mas lo necesitan. Esta logica de justicia distributiva exige
superar la vision tradicional de la compensacion como un complemento, y situarla en el corazon
mismo del proyecto educativo.

La investigacién educativa ha demostrado que los efectos de las politicas compensatorias
dependen mas del modo en que se implementan que de su mera existencia. Cuando se abordan
desde una perspectiva inclusiva, centrada en el respeto a la diversidad y el trabajo cooperativo,
estas politicas pueden convertirse en palancas de transformacién escolar. Por el contrario, si se
conciben como medidas remediales, desvinculadas del conjunto de la comunidad educativa,
tienden a perpetuar las desigualdades que pretendian corregir (Florian y Spratt, 2013).

En definitiva, la articulacion entre formacion docente, itinerarios educativos y politicas
compensatorias es esencial para garantizar una educacion obligatoria verdaderamente equitativa.
Esparia y Portugal ofrecen ejemplos contrastados, con avances y limitaciones en ambos contextos.
El desafio comdn es construir un modelo de formacién docente capaz de sostener la diversidad
como valor, de concebir los itinerarios como estrategias abiertas y reversibles, y de desarrollar
politicas compensatorias que no reproduzcan la logica del déficit, sino que afiancen el derecho
universal a aprender. Solo asi sera posible avanzar hacia una escuela donde el alumnado con TEA,
y con cualquier otra condicion particular, no solo tenga cabida, sino un lugar propio y valioso.
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Figura5.

Obijetivos en comun: Equidad e inclusion
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4.1.4. La repeticion, la evaluacion externay el rendimiento acadéemico

La calidad de los sistemas educativos se ha medido historicamente mediante indicadores
cuantitativos como las tasas de promocién, los resultados de las evaluaciones externas o los
porcentajes de alumnado que culmina con éxito la escolaridad obligatoria. Sin embargo, estas
métricas no siempre reflejan la complejidad de los procesos educativos, ni mucho menos la
equidad con la que estos se desarrollan. Entre los mecanismos que mas impacto generan en la
trayectoria del alumnado (especialmente en los contextos de vulnerabilidad) se encuentran la
repeticion de curso, los sistemas de evaluacién estandarizada y la distribucion del rendimiento
académico. En el marco de los sistemas educativos de Espafia y Portugal, estos elementos
adquieren particular relevancia por su capacidad para perpetuar o reducir desigualdades, y por
sus efectos en el alumnado con necesidades especificas como el que presenta Trastorno del
Espectro Autista (TEA).

La repeticidn de curso es una practica ampliamente extendida en los paises del sur de Europa
y, particularmente, en los sistemas educativos espafiol y portugués. Aunque su finalidad tedrica
es permitir al alumnado adquirir los conocimientos que no logré alcanzar en el afio anterior,
multiples investigaciones han puesto en duda su eficacia pedagdgica y han alertado sobre sus
consecuencias negativas en términos de motivacion, autoestima y exclusién educativa (Jacob y
Lefgren, 2009; Ministerio de Educacion y Formacion Profesional, 2022). En Espafia, las tasas de
repeticion siguen siendo elevadas, sobre todo en los primeros cursos de la Educacion Secundaria
Obligatoria, donde un porcentaje significativo del alumnado repite una o mas veces, con especial
incidencia en estudiantes procedentes de entornos socioeconémicamente desfavorecidos o con
necesidades educativas no adecuadamente atendidas (Murillo y Hernandez, 2014).

Portugal ha seguido una evolucion distinta. A pesar de que histéricamente también present6
tasas elevadas de repeticion, las reformas introducidas en la Ultima década han apostado por una
mayor flexibilidad en la evaluacion y por el desarrollo de planes de acompafiamiento
personalizado, con el objetivo de reducir la repeticién sin comprometer la calidad educativa. El
Decreto-Lei n.° 55/2018 establece criterios mas centrados en la progresion continua del alumnado
y en la adaptacion de los métodos de ensefianza a las necesidades individuales. Estas medidas han
contribuido a una reduccion significativa de la repeticion, especialmente en el 2.° ciclo do ensino

35



Hacia una educacion inclusiva: investigacién socioeducativa del Trastorno del Espectro Autista en Espafia y Portugal

bésico, aunque el fendmeno persiste en algunos tramos criticos del sistema, como el 9.°y 12.° afio
(Rodrigues y Monteiro, 2020).

El vinculo entre repeticion y equidad es especialmente problemético cuando se observa el
caso del alumnado con TEA. Para estos estudiantes, repetir curso no suele ser una solucién
pedagdgica efectiva, ya que las dificultades de aprendizaje, de interaccion social o de
autorregulacién no se resuelven con la mera repeticion de contenidos. En muchos casos, la
repeticion actia como una forma encubierta de exclusion, al no contemplar una respuesta
pedag6gica adaptada a las caracteristicas individuales del alumno o alumna. Ademas, puede
producir efectos regresivos en su desarrollo emocional y dificultar su integracion en el grupo de
iguales, especialmente si la escuela carece de apoyos suficientes para garantizar una inclusién real
(Gonzélez et al., 2021).

Otro elemento clave en la comprension de las dindmicas de equidad es el uso de las
evaluaciones externas. En Espafia, las pruebas de diagnostico han sido establecidas como una
herramienta para conocer el grado de adquisicion de competencias clave al finalizar la Educacion
Primaria y la ESO. Sin embargo, su cardcter no vinculante, su aplicacién desigual entre
comunidades autdbnomas y la escasa utilizacién de los resultados para el desarrollo de estrategias
de mejora han limitado su impacto transformador. A ello se suma el hecho de que, en algunos
casos, estas evaluaciones han generado presion sobre los centros educativos, favoreciendo
practicas de ensefianza orientadas al rendimiento y no al aprendizaje significativo (Bonal y
Verger, 2019).

Portugal, en cambio, ha desarrollado un sistema mas consolidado de avaliagdo externa, con
examenes nacionales al final del 9.° y del 12.° afio. Estas pruebas tienen caracter obligatorio y
permiten establecer comparaciones objetivas sobre el rendimiento del alumnado en todo el pais.
No obstante, también han sido objeto de critica por su tendencia a homogeneizar la evaluacién,
sin tener en cuenta la diversidad del alumnado y los contextos particulares. Aunque se han
introducido adaptaciones para el alumnado con necesidades educativas especiales, estas no
siempre alcanzan a contemplar las especificidades del TEA, lo que genera situaciones de
desventaja estructural (Pereiray Azevedo, 2022).

La tension entre evaluacion estandarizada e inclusion educativa se intensifica cuando se
analiza el rendimiento académico. En ambas sociedades, los resultados escolares siguen
mostrando una fuerte correlacion con el nivel socioeconémico, el origen cultural y las condiciones
del contexto familiar. Los alumnos con discapacidad, y especialmente aquellos con TEA,
presentan en promedio resultados mas bajos, no necesariamente por falta de capacidades, sino
por la ausencia de apoyos adecuados, la falta de comprension del profesorado, y la rigidez de los
sistemas de evaluacion. Este fendmeno revela que, en muchos casos, lo que esta en juego no es el
rendimiento en si mismo, sino el tipo de evaluacion que se utiliza y la interpretacion que se hace
de los resultados.

Los estudios maés recientes apuntan hacia la necesidad de redefinir el concepto mismo de
evaluacion, entendida no como una prueba final, sino como un proceso continuo, formativo y
contextualizado. Desde esta perspectiva, la evaluacién deberia servir para identificar fortalezas,
comprender dificultades y orientar los procesos de ensefianza. Este enfoque resulta especialmente
pertinente para el alumnado con TEA, que requiere instrumentos de observacion y valoracion
ajustados a sus caracteristicas cognitivas, comunicativas y conductuales, alejandose de los
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estandares tradicionales que penalizan la diferencia en lugar de comprenderla (Florian y Spratt,
2013).

La equidad, en este marco, no puede desligarse del modo en que se interpretan los resultados
académicos. La existencia de brechas no implica necesariamente fracaso escolar, sino que puede
ser indicativa de la distancia entre las formas institucionalizadas de evaluacién y las formas
efectivas de aprendizaje de determinados colectivos. Superar esta disonancia exige una
transformacion profunda del paradigma evaluativo, orientado a la valoracion del proceso, la
mejora continua y el desarrollo integral del alumnado, especialmente de aquel que, como los
estudiantes con TEA, necesita ser reconocido desde sus propias logicas de aprendizaje.

A modo de sintesis, puede afirmarse que los mecanismos de repeticion, evaluacion externay
clasificacion del rendimiento siguen siendo focos de reproduccién de desigualdades en los
sistemas educativos de Espafia y Portugal. Si bien se han introducido reformas y adaptaciones con
una orientacion mas inclusiva, los avances son todavia parciales y enfrentan resistencias
institucionales, culturales y pedagdgicas. Avanzar hacia un sistema mas justo implica revisar
criticamente no solo qué se evalla, sino como, con qué fines, y para quién. Y, sobre todo, implica
hacer del acto de evaluar una herramienta de inclusion, reconocimiento y desarrollo personal, en
lugar de una practica de exclusion encubierta.

En definitiva, los sistemas de evaluacién, los mecanismos de repeticion y las formas
institucionalizadas de clasificar el rendimiento académico representan un campo de alta
sensibilidad pedagdgica, donde se juega no solo el éxito escolar, sino también la experiencia
subjetiva del alumnado y su lugar dentro de la comunidad educativa. A lo largo de este primer
capitulo se han examinado diferentes dimensiones estructurales y organizativas de los sistemas
educativos de Espafia y Portugal que inciden directamente en la equidad. La extension de la
obligatoriedad, la segmentacion de la red escolar, la formacién del profesorado, los itinerarios
diferenciados y las medidas compensatorias configuran un entramado complejo en el que se
entrelazan politicas, précticas y culturas institucionales.

Para cerrar este recorrido analitico, resulta util sintetizar de manera comparada algunos de
los principales aspectos abordados. La siguiente tabla ofrece una visién de conjunto que permite
observar, de forma esquematica pero integrada, las similitudes y diferencias mas relevantes entre
ambos paises en cuanto a su estructura escolar y su capacidad para promover una educacion
inclusiva, especialmente en relacion con el alumnado con TEA. Esta sintesis no pretende reducir
la complejidad de los sistemas, sino proporcionar una herramienta visual que complemente el
analisis narrativo y facilite la comprension global del capitulo.
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Tabla 2.

Comparativa sintética de equidad en la educacion obligatoria en Espafia y Portugal

Dimension Analizada

Edad de educacion
obligatoria

6 a 16 afos

Portugal
6 a 18 anos

Red escolar dominante

Mixta: publica, concertada
y privada

Mayoritariamente publica

Nivel de segregacién
escolar

Elevado, especialmente
entre centros publicos y
concertados

Bajo, con desigualdades
territoriales especificas

Formacion docente inicial
en inclusion

Presente pero limitada;
desigual segun
universidades

En proceso de
consolidacion; con
programas especificos en
educacion especial

Itinerarios diferenciados

PMAR, FP Basica,
Diversificacion curricular

Flexibilizacion curricular
sin trayectorias segregadas
formales

Politicas compensatorias
destacadas

Aulas de enlace,
programas de
compensacion, becas

TEIP, apoio tutorial,
recursos territoriales
priorizados

Evaluacion externa

Pruebas de diagnéstico
(no estandarizadas entre
comunidades)

Examenes nacionales con
adaptaciones parciales

Nivel de repeticion

Alto, sobre todo en ESO

Reduccidn progresiva,
especialmente tras las
reformas recientes

Inclusién efectiva del
alumnado con TEA

Muy dependiente de
recursos y actitud de los
centros

En expansion, con marco
legal sélido pero retos de
implementacion

Nota. Fuente: Elaboracion propia a partir de legislacion nacional, OCDE y estudios

cientificos (2018-2024).
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4.2. Comparativa de las etapas educativas en Espafia y Portugal: una aproximacion
contextualizada

Comprender las etapas educativas como elementos diferenciados, pero interconectados,
permite trazar un mapa mas preciso del modo en que se organiza la experiencia escolar de nifias,
nifios y adolescentes a lo largo de su trayectoria vital. En los sistemas educativos contemporaneos,
las etapas educativas no solo representan una clasificacion por edades o contenidos, sino que
responden también a decisiones estructurales, culturales y politicas que moldean la forma en que
se distribuyen los saberes, se configuran los vinculos pedagdgicos y se gestionan las diferencias
individuales. Esta perspectiva es especialmente relevante cuando se analiza la inclusion del
alumnado con necesidades educativas especiales, y muy particularmente, del alumnado con
Trastorno del Espectro Autista (TEA), cuyas trayectorias suelen estar fuertemente condicionadas
por la forma en que cada etapa acoge, interpreta y responde a la diversidad.

En el caso de Espafia y Portugal, las etapas educativas estan organizadas conforme a una
I6gica similar, estructurada en torno a un modelo secuencial de niveles: educacion infantil,
educacion basica obligatoria (que comprende la primariay la secundaria obligatoria), y educacion
secundaria postobligatoria, que incluye tanto el bachillerato como la formacién profesional. No
obstante, bajo esta aparente homogeneidad, subyacen diferencias significativas en cuanto a la edad
de inicio y finalizacién de cada etapa, los objetivos pedagdgicos, los marcos curriculares, los
modelos de evaluacion y las estructuras organizativas. Estas diferencias son especialmente visibles
en el modo en que cada sistema articula la progresion del alumnado, la configuracion de los
grupos, el disefio de los apoyos, y la flexibilidad con que se responde a las necesidades particulares.

Analizar comparativamente las etapas educativas en ambos paises requiere, por tanto, una
aproximacion contextualizada, que no se limite a contrastar estructuras formales, sino que
examine también las condiciones histéricas, sociales y pedag6gicas que han dado forma a los
respectivos modelos. Es necesario tener en cuenta que Esparia y Portugal han atravesado procesos
paralelos de modernizacién educativa desde la década de los afios ochenta, influenciados por su
integracién en la Unidn Europea y por una creciente preocupacion por la equidad, la calidad y la
rendicion de cuentas. Sin embargo, el ritmo y la orientacion de las reformas han variado, dando
lugar a sistemas con algunas convergencias estructurales, pero también con divergencias
importantes en la manera de implementar principios como la inclusion o la atencién a la
diversidad.

Uno de los elementos distintivos del sistema portugués es la prolongacion de la escolaridad
obligatoria hasta los 18 afios, frente al limite de los 16 afios establecido en Espafia. Esta diferencia
en el marco legal de la obligatoriedad tiene implicaciones profundas en la configuracion de las
etapas educativas, ya que obliga a Portugal a asegurar una oferta formativa mas amplia y sostenida
durante la adolescencia. Esta exigencia se refleja en una mayor integracién entre los ciclos
educativos y en una politica més activa de prevencién del abandono escolar temprano, que se ha
traducido en mejores indicadores en este ambito durante los Gltimos afios (OCDE, 2019).
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Figura 6

Lineas de tiempo comparativas de las etapas educativas en Espafia y Portugal.

Espafia S —

Portugal _—

En paralelo, el sistema espafiol se caracteriza por una mayor descentralizacién, con
competencias educativas transferidas a las comunidades auténomas, lo que da lugar a una notable
diversidad en la organizacion curricular, los calendarios escolares, la lengua de ensefianza y las
estrategias de atencién a la diversidad. Esta heterogeneidad interna dificulta a veces la
implantacion homogénea de politicas inclusivas, aungque también permite ciertas innovaciones
pedagdgicas contextuales. En cambio, Portugal mantiene una mayor homogeneidad en la
aplicacion de las politicas educativas a nivel nacional, lo que facilita el seguimiento de resultados
y la implementacion coherente de reformas como las introducidas por los Decretos-Lei n. © 54y
55/2018.

Otro factor fundamental en la diferenciacion de las etapas educativas es el modelo de
transicién entre niveles. La forma en que se gestiona el paso del alumnado de una etapa a otra
(especialmente entre educacion infantil y primaria, o entre primaria y secundaria) influye
directamente en la continuidad de los aprendizajes, en la estabilidad emocional y en la integracion
social del estudiantado. Cuando estas transiciones no estdn adecuadamente planificadas, pueden
convertirse en momentos de vulnerabilidad que afectan de manera particular a los estudiantes
con TEA, quienes suelen requerir entornos predecibles, rutinas estructuradas y relaciones de
confianza para desarrollarse con seguridad. En este sentido, el modo en que cada pais articula las
transiciones educativas es un indicador clave de su capacidad para promover una escolarizacion
inclusiva a lo largo del ciclo vital.

Por otro lado, las etapas educativas también se distinguen por los perfiles profesionales
implicados, la organizacion del tiempo y del espacio escolar, la cultura institucional dominante y
los tipos de relacién pedagdgica que se establecen entre docentes y alumnado. En educacion
infantil, por ejemplo, la centralidad del juego, la atencién a las emociones y el trabajo con las
familias favorecen una pedagogia més préxima y afectiva, mientras que en la educacion
secundaria suelen predominar enfoques mas académicos, centrados en contenidos disciplinares y
en una evaluacion mas estandarizada. Estas transformaciones no son neutras: configuran
contextos de aprendizaje con logicas diferenciadas que pueden facilitar o dificultar la inclusion,
dependiendo de cOmo se gestionen las expectativas, las normas y los apoyos.

El caso del alumnado con TEA es particularmente ilustrativo en este punto. Numerosos
estudios han sefialado que los estudiantes con autismo suelen experimentar mayores niveles de
bienestar, participacion y éxito en las etapas iniciales de la escolaridad, donde se priorizan los
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vinculos afectivos, la estructura estable de los grupos, la presencia de referentes adultos constantes
y una mayor flexibilidad metodolégica (Preece y Timmins, 2016). Sin embargo, a medida que
avanzan en el sistema educativo, y especialmente al llegar a la educacion secundaria, se enfrentan
aentornos més fragmentados, con maltiples docentes, exigencias curriculares elevadas y practicas
evaluativas menos sensibles a la diversidad. Esta evolucién genera un riesgo de exclusién
progresiva gue se manifiesta en términos de bajo rendimiento, absentismo, dificultades de
socializacion e incluso abandono del sistema educativo.

Para abordar estos retos, ambos paises han disefiado medidas especificas en cada etapa,
aunque con diferencias en su grado de desarrollo e implementacion. En Espafia, por ejemplo, la
LOMLOE establece como uno de sus principios rectores la inclusion educativa, e introduce
medidas como los planes personalizados de apoyo, la flexibilizacion de los curriculos y la
coordinacidn entre etapas. No obstante, la aplicacidn practica de estos principios depende en gran
medida de la voluntad de los centros, del conocimiento del profesorado y de los recursos
disponibles. En Portugal, la legislacion més reciente ha redefinido el modelo de intervencion
educativa desde una légica de universalidad, considerando que todos los alumnos pueden
beneficiarse de medidas de apoyo en alglin momento de su trayectoria. Este enfoque permite una
mayor normalizacion de la diversidad, y favorece la creacion de entornos comunes donde la
diferencia no es gestionada desde la excepcion, sino desde la planificacién compartida.

También es importante considerar las caracteristicas demogréficas y territoriales de ambos
paises. Espafia, con una mayor extension geogréfica y una estructura autondmica compleja,
presenta desigualdades significativas en la dotacion de servicios educativos entre regiones urbanas
y rurales. Portugal, aunque mas pequefio, enfrenta desafios similares en zonas del interior, donde
la despoblacion y la falta de recursos dificultan el acceso a una educacién inclusiva de calidad.
Estas diferencias contextuales inciden directamente en la forma en que se organizan las etapas
educativas, especialmente en términos de ratio alumnado-docente, disponibilidad de
profesionales especializados, continuidad pedagdgica y acceso a apoyos especificos.

Desde una perspectiva mas amplia, la comparacion entre etapas educativas permite también
identificar tendencias comunes que afectan a ambos paises. Entre ellas destacan la creciente
digitalizacion de la ensefianza, la diversificacion del alumnado, el aumento de las demandas
sociales sobre la escuela y la necesidad de repensar los fines de la educacion en contextos de
incertidumbre. Estas transformaciones exigen una revision critica de las l6gicas tradicionales que
organizan las etapas educativas, muchas de las cuales siguen respondiendo a modelos lineales,
homogéneos y excluyentes. En su lugar, se plantea la necesidad de avanzar hacia una arquitectura
curricular més flexible, una evaluaciéon formativa y contextualizada, y un modelo organizativo
basado en la colaboracién entre profesionales y en la participacion activa del alumnado y sus
familias.

Por todo ello, este capitulo tiene como objetivo principal analizar comparativamente las
etapas educativas en Espafia y Portugal, centrandose en su estructura, caracteristicas pedagégicas
y capacidad inclusiva. Cada subapartado abordard una etapa concreta (educacion infantil,
primaria y primer ciclo, educacion intermedia y secundaria obligatoria, y secundaria
postobligatoria y formacién profesional) prestando especial atencion al lugar que ocupa el
alumnado con TEA en cada una de ellas. No se trata Unicamente de describir los marcos
normativos o las cifras de escolarizacion, sino de comprender cémo se configura la experiencia
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educativa desde una logica inclusiva, qué barreras persisten y qué condiciones permiten
transformar los centros escolares en espacios de desarrollo humano, justicia social y convivencia
democratica.

Esta mirada comparada y contextualizada se inscribe en la linea de pensamiento que concibe
la educacion como un proceso integral, en el que cada etapa contribuye de manera especifica al
desarrollo personal y social de los individuos. No basta con garantizar el acceso formal a la
escolaridad: es necesario asegurar que, en cada momento de su trayectoria, todo el alumnado, y
muy especialmente quienes presentan condiciones del neurodesarrollo como el TEA, encuentre
una respuesta educativa significativa, ajustada y respetuosa. Esta es, en Ultima instancia, la
condicion fundamental de una educacion verdaderamente inclusiva.

La etapa de educacion infantil representa una base decisiva para la construccion de
trayectorias educativas equitativas e inclusivas. Lejos de ser concebida como una fase Gnicamente
preparatoria para los niveles posteriores, esta etapa constituye un entorno clave en el que los nifios
y nifias comienzan a desarrollar sus primeras interacciones sociales fuera del &mbito familiar, a
construir vinculos afectivos con personas adultas no familiares y a establecer rutinas que les
introducen de manera gradual en el funcionamiento institucional de la escuela. La calidad de esta
etapa, su orientacidn pedagdgica, la accesibilidad de los servicios y la capacidad de los centros para
adaptarse a las necesidades individuales del alumnado tienen consecuencias duraderas sobre el
desarrollo cognitivo, social y emocional. Estas variables son especialmente relevantes en el caso
del alumnado con Trastorno del Espectro Autista (TEA), ya que la deteccién temprana, la
intervencion especializada y el disefio de entornos comprensivos pueden marcar una diferencia
sustancial en su inclusion educativa a largo plazo.

Tanto en Espafia como en Portugal, la educacion infantil se organiza como una etapa anterior
a la ensefianza bésica obligatoria. Sin embargo, existen diferencias significativas en cuanto a su
cobertura, su estructura institucional, sus modelos de financiacién y sus principios pedagdgicos.
En Espafia, la educacion infantil se divide en dos ciclos diferenciados: el primero, que abarca de
cero a tres afos, y el segundo, de tres a seis afios. Aunque ambos ciclos estan formalmente
integrados en el sistema educativo, solo el segundo cuenta con un grado generalizado de gratuidad
y una amplia oferta de plazas en centros sostenidos con fondos publicos. El primer ciclo, por el
contrario, presenta una cobertura muy desigual entre comunidades autbnomas y depende, en
gran medida, de la iniciativa privada o del sector de servicios sociales, lo que genera una notable
brecha de acceso entre territorios y entre grupos sociales (Ministerio de Educacién y Formacion
Profesional, 2023).

4.2.1. La repeticion, la evaluacion externay el rendimiento académico

En Portugal, la educacion infantil también se considera una etapa de caracter voluntario y no
obligatoria, dirigida a nifios y nifias de tres a seis afos. El tramo de cero a tres afios queda fuera
del sistema educativo formal, aunque existen creches gestionadas por entidades publicas, privadas
y del tercer sector que ofrecen atencién a la primera infancia. A lo largo de los Ultimos afios, el
Estado portugués ha intensificado sus esfuerzos por ampliar la cobertura publica de esta etapa,
especialmente a través de la gratuidad del Gltimo afio de educacion infantil y del fortalecimiento
de la red puablica y concertada. Esta expansion ha ido acompafiada de una revision curricular
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orientada a promover el desarrollo global del nifio y a establecer una continuidad pedagogica con
la educacion basica obligatoria (Dire¢do-Geral da Educacéo, 2021).

Ambos paises han asumido la importancia de la educacion infantil desde una perspectiva de
equidad y justicia social, conscientes de gue las desigualdades acumuladas en los primeros afos
de vida tienen efectos prolongados sobre el rendimiento académico, la inclusion escolar y las
oportunidades de futuro. Los estudios internacionales coinciden en sefialar que el acceso
temprano a una educacion infantil de calidad se asocia con beneficios sostenidos en la trayectoria
educativa del alumnado, especialmente en el caso de nifios y nifias pertenecientes a contextos
sociales vulnerables o que presentan condiciones del desarrollo que requieren apoyos especificos
(Heckman, 2006). En este sentido, tanto Espafia como Portugal han incorporado de forma
creciente la educacion infantil en sus agendas de politica educativa, aunque con velocidades y
enfoques diferentes.

Uno de los desafios centrales en esta etapa es la deteccion e intervencion temprana de las
necesidades educativas especiales. En el caso espafiol, la coordinacion entre los servicios
sanitarios, sociales y educativos sigue siendo limitada, lo que dificulta la identificacion precoz del
TEA vy retrasa la puesta en marcha de las medidas de apoyo. Esta situacion es especialmente
compleja en el primer ciclo, donde la escasa regulacién estatal y la elevada presencia de centros
privados o de gestion compartida reducen la capacidad del sistema para ofrecer una respuesta
educativa equitativa. A pesar de que algunas comunidades autdnomas han impulsado iniciativas
especificas, como unidades de atencién temprana o equipos itinerantes, la cobertura y la calidad
de estos servicios varian considerablemente en funcion del territorio (Gonzélez et al., 2021).

Portugal, en cambio, ha desarrollado una estrategia mas estructurada a través del Sistema
Nacional de Intervencgdo Precoce na Infancia (SNIPI), que articula la actuacion conjunta de los
sectores de educacién, salud y seguridad social para identificar y apoyar a nifios y nifias con
necesidades especiales desde el nacimiento hasta los seis afios. Este modelo se basa en un enfoque
comunitario e interdisciplinar que permite activar planes de intervencion incluso antes del
ingreso en el sistema educativo formal, garantizando asi una mayor continuidad entre las medidas
terapéuticas, educativas y familiares. Esta articulacion intersectorial, establecida de forma general
a nivel nacional, representa una diferencia significativa con respecto al modelo espafiol, donde la
intervencion precoz estda mucho mas fragmentada y depende en gran medida de decisiones
autondmicas o municipales (Pereira y Azevedo, 2022).

Desde el punto de vista pedagdgico, ambos paises han avanzado hacia un modelo de
educacion infantil centrado en el bienestar integral del nifio, en la experimentacién ldicay en el
desarrollo emocional y social. En Espafia, el curriculo de esta etapa enfatiza la globalidad de los
aprendizajes, la participacion activa del nifio y el establecimiento de rutinas que favorezcan su
autonomia. Sin embargo, las condiciones materiales y organizativas de los centros, como la ratio
profesor-alumno o la estabilidad de los equipos educativos, influyen directamente en la
posibilidad real de aplicar estos principios. Esta limitacion es especialmente preocupante en
contextos donde hay presencia de alumnado con TEA, ya que la intervencién pedagdgica eficaz
requiere entornos estructurados, personal formado y tiempos educativos adaptables a las
caracteristicas individuales.
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Portugal ha adoptado una linea curricular similar, con un marco que pone en el centro el
desarrollo de la identidad, la interaccion con el entorno y la comunicacién. La formacion de los
educadores de infancia incluye contenidos obligatorios sobre inclusion y diversidad, lo que ha
contribuido a generar una mayor sensibilizacion hacia las necesidades del alumnado con
condiciones especificas del desarrollo. Ademas, el hecho de que los agrupamentos escolares
incluyan todos los niveles de la ensefianza obligatoria, desde preescolar hasta secundaria, permite
una mayor coordinacién pedagdgica entre etapas, facilitando la transicion del alumnado con
necesidades educativas entre ciclos.

La implicacion de las familias en esta etapa constituye otro elemento central en la
construccion de contextos educativos inclusivos. Tanto en Espafia como en Portugal, la normativa
reconoce la importancia de la participacion familiar, aunque su implementacion préactica varia en
funcion de la cultura institucional de cada centro. En muchas escuelas infantiles espafiolas, las
familias participan de forma puntual en actividades organizadas por el centro, pero no siempre
estan involucradas en la toma de decisiones o en los procesos de seguimiento del alumnado. En
Portugal, la estructura de grupo educativo, en la que las reuniones entre docentes, técnicos
especializados y familias son habituales, favorece una comunicacion mas fluida y una mayor
coherencia entre los entornos escolares y familiares. Esta coordinacion es especialmente necesaria
en el caso del alumnado con TEA, cuya educacién requiere una continuidad entre los apoyos
educativos, los procesos terapéuticos y la vida familiar cotidiana.

Pese a los avances, persisten barreras significativas que limitan el potencial inclusivo de la
educacion infantil en ambos paises. Entre ellas se encuentran la escasez de personal especializado,
la formacién insuficiente del profesorado en materia de inclusion, la falta de recursos adaptados
y la persistencia de modelos organizativos poco flexibles. Ademas, la gratuidad parcial y la
cobertura desigual del primer ciclo siguen generando condiciones de partida inequitativas que
afectan, de forma directa, al alumnado que mas apoyos necesita. Superar estas limitaciones exige
no solo una inversién sostenida en infraestructuras y personal, sino también un cambio en la
cultura educativa que permita concebir la diversidad no como una excepcién que debe ser
gestionada, sino como una caracteristica inherente a cualquier grupo escolar.

En resumen, la educacion infantil en Espafia y Portugal ha experimentado importantes
transformaciones en las Ultimas décadas, orientadas hacia una mayor cobertura, calidad y
sensibilidad inclusiva. Sin embargo, los desafios estructurales, organizativos y formativos adn
impiden garantizar una escolarizacion plenamente equitativa desde las primeras etapas del
desarrollo. El alumnado con TEA se encuentra particularmente expuesto a estas barreras, por lo
que resulta fundamental reforzar la atencion temprana, consolidar una pedagogia adaptada y
fomentar una implicacion activa de todos los agentes implicados.

Con el fin de ofrecer una vision de conjunto que permita sintetizar los elementos clave
analizados a lo largo del apartado, se presenta a continuacion una tabla comparativa que recoge
las principales caracteristicas de la educacion infantil en ambos paises. Esta sintesis visual no solo
permite identificar los puntos de convergencia y divergencia entre los sistemas educativos de
Espafia y Portugal, sino que también facilita la comprension de como estas estructuras inciden en
la inclusién del alumnado con TEA desde sus primeros afios de vida.
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Tabla 3. Comparativa de la educacion infantil en Espafia y Portugal

Dimensién Portugal

Organizacion por ciclos Primer ciclo (0-3 afios) y Educacdo pré-escolar (3-6
segundo ciclo (3-6 afios) afios); creches (0-3 afos
fuera del sistema educativo)

Carécter de la etapa No obligatoria; gratuito solo el No obligatoria; gratuidad
segundo ciclo progresiva en el Gltimo afio

Cobertura del primer ciclo Variable, con gran peso del Baja cobertura en creches; en

sector privado expansion
Curriculo Enfoque globalizador y Orientacion al desarrollo
competencial holistico y afectivo
Inclusion del alumnado con Dependiente de recursos y Mayor coordinacion
TEA formacion docente; desigual interinstitucional; SNIPI
segun territorio como recurso de apoyo
Formacién docente Escasa en el primer ciclo; Formacién en inclusion
especifica presente en el segundo ciclo reforzada por los Decretos-
Lei de 2018

Nota. Elaboracion propia a partir de normativa nacional, MEFP (2023) y Direc¢do-Geral da
Educacéo (2021).

4.2.2. Educacion primariay 1° ciclo do ensino basico

La educacion primaria, en el caso de Espafia, y el 1.° ciclo do ensino basico, en el caso de
Portugal, constituyen la base estructural de la ensefianza obligatoria. En ambas sociedades, esta
etapa representa el primer contacto sistematico y sostenido del alumnado con los aprendizajes
escolares, las normas institucionales y los valores que rigen la vida educativa. Se trata de un
periodo decisivo, tanto en términos de adquisicion de competencias bésicas como de
consolidacion de la autoestima académicay del sentido de pertenencia al grupo escolar. La calidad
de la experiencia educativa durante estos afios iniciales tiene una incidencia directa en la
continuidad formativa del alumnado, en sus expectativas respecto a la educaciéon y en su
capacidad de integracién social.
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En Espafia, la educacion primaria abarca seis cursos escolares, distribuidos en tres ciclos de
dos afios cada uno, y se extiende entre los seis y los doce afios de edad. Esta etapa se organiza con
caracter generalista, lo que implica que un Unico maestro 0 maestra imparte la mayoria de las
areas curriculares, favoreciendo asi la continuidad pedagogica, la cercania afectivay la estabilidad
del grupo. El curriculo esta estructurado en torno a competencias clave y areas de conocimiento,
con un enfoque progresivo que busca la consolidacion de la lectura, la escritura, el célculo, la
expresion artistica, el conocimiento del entorno y la convivencia. La atencién a la diversidad
forma parte de los principios generales de esta etapa, aunque su aplicacién efectiva depende de
factores como la dotacion de recursos, la formacion del profesorado y el modelo organizativo del
centro (Ministerio de Educacion y Formacion Profesional, 2020).

En Portugal, el 1.° ciclo do ensino bésico también comprende seis afios de escolaridad
obligatoria, desde los seis hasta los diez o doce afios, organizados en un Unico ciclo. A diferencia
del modelo espafiol, Portugal no subdivide esta etapa en ciclos internos. La ensefianza es
impartida, de manera predominante, por un profesor generalista, al que se suman docentes
especializados en areas como educacion fisica, educacion artistica e inglés. Esta estructura busca
garantizar la estabilidad emocional del alumnado, asi como una relacion educativa cercana que
facilite la deteccion de necesidades y el acompafiamiento del proceso de aprendizaje. El curriculo
esta centrado en el desarrollo de competencias béasicas y en la formacion integral del alumnado,
promoviendo valores de ciudadania, respeto, autonomia y cooperacién (Direcdo-Geral da
Educacéo, 2022).

Ambos sistemas coinciden en considerar esta etapa como una fase clave para el
establecimiento de una cultura escolar inclusiva. Sin embargo, las diferencias en el disefio
institucional y en la implementacién de politicas de apoyo generan condiciones distintas en
términos de equidad. En Espafia, la aplicacion de medidas de atencién a la diversidad en
educacion primaria ha sido ampliamente desarrollada a través de adaptaciones metodoldgicas,
refuerzos educativos, apoyos dentro del aula ordinaria y programas de intervencién especifica.
Sin embargo, numerosos informes sefialan que la existencia de estas medidas no siempre garantiza
su eficacia, ya que en muchos casos se aplican de forma fragmentaria, desvinculada del proyecto
educativo del centro o sin una formacion adecuada del profesorado implicado (Gonzalez-Gil et
al., 2021).

En Portugal, el marco legislativo establecido por el Decreto-Lei n.° 54/2018 ha redefinido el
enfoque de atencion a la diversidad en esta etapa, integrando los apoyos en un modelo de
intervencion universal, selectivay adicional. Esta clasificacion permite adaptar las medidas al nivel
de necesidad del alumnado, sin necesidad de una categorizacion previa. En la practica, este
modelo promueve una mayor flexibilidad en la respuesta educativa y fomenta el trabajo en equipo
entre docentes, técnicos especializados y familias. No obstante, la implementacion efectiva del
modelo depende atn de la disponibilidad de recursos humanos especializados y del desarrollo de
una cultura profesional verdaderamente colaborativa (Pereira y Azevedo, 2022).

Un aspecto fundamental en esta etapa es la relacion entre el equipo docente y el alumnado.
La figura del maestro o maestra como referente tnico en gran parte de las areas permite establecer
vinculos estables y afectivos, especialmente valiosos en el caso del alumnado con Trastorno del
Espectro Autista. La posibilidad de contar con una persona adulta constante, que conozca en
profundidad las caracteristicas del alumno o alumna, que pueda anticipar sus necesidades y
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adaptar las estrategias de ensefianza, es un factor clave para favorecer la inclusion. Tanto en
Espafia como en Portugal, este modelo relacional se considera una fortaleza, aunque su eficacia
depende de la formacién docente especifica, de la ratio alumnado-profesorado y de la existencia
de apoyos dentro del aula.

En el caso espafiol, las ratios legales oscilan entre veinticinco y treinta alumnos por aula,
aunque esta cifra puede reducirse en grupos con alumnado con necesidades educativas especiales.
Sin embargo, la reduccidn de ratio no siempre se acompafia de personal especializado o de apoyos
metodoldgicos adecuados. Portugal presenta cifras similares, aunque con una mayor tendencia a
flexibilizar la composicién de los grupos segun las caracteristicas del alumnado, especialmente en
el marco de los agrupamentos escolares que permiten una planificacion mas amplia de los
recursos a nivel de centro (Carvalho y Avila, 2021).

La evaluacion en esta etapa también constituye un elemento decisivo para la inclusién. En
ambos paises, la educacién primaria se organiza con evaluaciones continuas y formativas,
centradas en la observacién del progreso del alumnado y en la adecuacion de las estrategias
pedag6gicas. No obstante, existen diferencias importantes en cuanto a la cultura evaluativa y al
papel que desempefia la repeticion de curso. En Espafia, la posibilidad de repetir curso en primaria
estd regulada por criterios normativos que, en la practica, pueden ser aplicados con cierta
discrecionalidad, lo que conlleva un uso desigual de esta medida segln el centro o la comunidad
auténoma. Portugal, en cambio, ha tendido a limitar la repeticibn durante esta etapa,
promoviendo en su lugar planes de acompafiamiento pedagdgico y apoyo tutorial individualizado
(Direcdo-Geral da Educagéo, 2020).

En el caso del alumnado con TEA, los sistemas de evaluacion deben adaptarse a las
caracteristicas individuales, reconociendo sus formas especificas de expresion, aprendizaje y
participacion. En ambos paises se contempla la posibilidad de realizar adaptaciones curriculares
no significativas, centradas en la metodologia, el ritmo o la forma de presentacién de las tareas.
Sin embargo, la calidad de estas adaptaciones depende de la formacion del profesorado, de la
existencia de orientacion psicopedagdgica y de la implicacion de los equipos de apoyo a la
inclusién. Las investigaciones disponibles sefialan que una evaluacion adecuada puede actuar
como un factor protector en la trayectoria del alumnado con TEA, mientras que una evaluacién
rigida y descontextualizada puede convertirse en un obstaculo adicional (Florian y Spratt, 2013).

La transicion desde la educacion infantil hacia esta etapa también requiere una atencion
especial. En los dos sistemas, se han promovido iniciativas para facilitar el paso de un entorno
mas flexible y emocionalmente cercano, como el que caracteriza a la educacion infantil, hacia un
modelo mas estructurado y exigente como el de la educacion primaria. Las experiencias de
coordinacién entre docentes de ambas etapas, la elaboracion de informes de seguimiento y la
organizacion de actividades de acogida han mostrado resultados positivos cuando se aplican de
forma sistematica. Para el alumnado con TEA, esta transicion puede resultar especialmente
sensible, por lo que la planificacion previa y la anticipacion de los cambios son estrategias
pedagogicas fundamentales.

Para cerrar este andlisis, resulta pertinente presentar una sintesis visual de los principales
elementos comparativos entre la educacion primaria en Espafiay el 1.° ciclo en Portugal. La tabla
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siguiente resume las caracteristicas mas relevantes, poniendo el foco en su estructura, orientacién
inclusiva y condiciones para la escolarizacién del alumnado con TEA.

Tabla 4. Comparativa de la educacion primaria en Espafia y el 1.° ciclo en Portugal

Dimension
Duracién de la etapa

6 afos (de 6 a 12 afios)

Portugal
4 afios (de 6 a 10 afios)

Organizacion curricular

Tres ciclos de dos afos;
curriculo por areas

Un Unico ciclo continuo;
curriculo por dominios

Docencia

Profesorado generalista por
grupo con apoyo especifico

Profesor generalista mas
docentes de areas especificas

Ratio legal media

25-30 alumnos por aula

Similar, con posibilidad de
flexibilizacién por
agrupamentos

Evaluacion

Continua y formativa, con
posibilidad de repeticion

Continua, formativa y
centrada en planes de apoyo
individualizado

Atencion a la diversidad

Adaptaciones metodoldgicas,
apoyos y programas
especificos

Modelo de intervencion
universal, selectiva y
adicional

Nota. Elaboracion propia a partir de normativa nacional, MEFP (2020) y Direc¢&o-Geral da

Educacéo (2020, 2022).

Esta tabla permite observar que, a pesar de compartir principios comunes en cuanto a la
atencién a la diversidad, los sistemas educativos de Espafia y Portugal presentan diferencias
estructurales que inciden directamente en la experiencia del alumnado. La duracién de la etapa,
la forma de organizar la docencia y la orientacion de las politicas de apoyo condicionan las
oportunidades de aprendizaje, especialmente para aquellos estudiantes que presentan necesidades
especificas como el TEA. Si bien ambos paises han avanzado en el disefio de estrategias inclusivas,
todavia queda camino por recorrer en lo que respecta a la implementacion efectiva, la equidad
territorial y la consolidacion de una cultura escolar verdaderamente inclusiva.
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4.2.3. Educacién intermedia y secundaria obligatoria

La educacion secundaria obligatoria constituye un momento clave en la trayectoria escolar de
los estudiantes, ya que se configura como una etapa de transicion entre la infancia y la
adolescencia, y concentra importantes decisiones en términos de orientacion académica,
socializacion, identidad y expectativas de futuro. En esta etapa, se acentlan los procesos de
diferenciacion curricular, se amplia la diversidad del alumnado en términos de intereses,
capacidades y contextos, y se incrementan las exigencias cognitivas, organizativas y afectivas del
entorno escolar. Para el alumnado con Trastorno del Espectro Autista (TEA), la educacién
secundaria representa tanto una oportunidad para consolidar aprendizajes inclusivos como un
escenario donde pueden intensificarse las barreras a la participacion plena, si no se cuenta con los
apoyos necesarios.

En Espafia, la educacién secundaria obligatoria (ESO) abarca cuatro cursos escolares, desde
los doce hasta los dieciséis afios. Esta etapa, que completa el tramo obligatorio iniciado en
primaria, se estructura en dos ciclos de dos afios y esta organizada por materias diferenciadas
impartidas por profesorado especialista. La configuracién disciplinar del curriculo, junto con el
cambio en el modelo de docencia, introduce un nuevo escenario de relaciones, ritmos y formas
de trabajo que pueden generar tensiones para aquellos estudiantes que presentan necesidades
educativas especiales. Ademas, la ESO se configura como una etapa selectiva, donde el alumnado
comienza a ser evaluado en funcién de su capacidad para alcanzar los estdndares académicos
definidos, lo que influye de manera significativa en la construccion de su autoconcepto y en las
decisiones sobre su futuro educativo y profesional (Ministerio de Educacion y Formacion
Profesional, 2023).

En Portugal, el ensino basico obligatorio también se divide en tres ciclos, de los cuales el
segundo y el tercero corresponden, en términos generales, a la educacién secundaria obligatoria
en Espafa. El segundo ciclo comprende los cursos correspondientes a los 5.° y 6.° afios de
escolaridad, mientras que el tercero abarca los 7.%, 8.° y 9.° afios. Este modelo organizativo
establece una transicion mas gradual entre primaria y secundaria, lo que permite una progresion
mas escalonada en las exigencias académicas y en la especializacion del profesorado. La docencia
en estos ciclos estad también a cargo de docentes especialistas, pero los agrupamentos escolares
permiten una coordinacion pedagdgica mas efectiva entre los ciclos, lo cual favorece la coherencia
en la atencion a la diversidad (Diregdo-Geral da Educagdo, 2022).

Ambos sistemas comparten el objetivo de garantizar una educacién comdn e inclusiva para
todos los estudiantes hasta los dieciséis afios. No obstante, las tensiones entre equidad y
rendimiento se acentlan durante esta etapa. En Espafia, uno de los principales desafios es la
elevada tasa de repeticion de curso, que afecta especialmente al alumnado con trayectorias
escolares no normativas. A pesar de los esfuerzos normativos por limitar el uso de la repeticién,
su aplicacion sigue siendo desigual y, en muchos casos, funciona como una respuesta institucional
a las dificultades de aprendizaje en lugar de abordar sus causas estructurales. Esta practica tiende
a consolidar dindmicas de exclusion, baja autoestima académica y desvinculacion progresiva del
sistema educativo (Gortézar et al., 2022).

Portugal, por su parte, ha apostado en los Gltimos afios por un modelo de promocién mas
flexible, basado en la elaboracién de planos de acompanhamento pedag6gico individualizado y en
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una evaluacién centrada en el progreso del estudiante. La legislacién educativa promueve la
adopcion de medidas preventivas antes de llegar a la decision de no promocion, lo cual ha
permitido una reduccion significativa de las tasas de repeticion en los Gltimos afios. Esta politica
se enmarca en una vision mas comprensiva de la diversidad escolar, que considera la inclusion
como un principio transversal a toda la organizacion educativa y no como una cuestion limitada
a programas especificos (Pereira y Azevedo, 2022).

En cuanto al alumnado con TEA, las diferencias entre los dos modelos resultan
especialmente relevantes. En Espafia, los apoyos en secundaria obligatoria se ofrecen
generalmente a través de adaptaciones curriculares, refuerzos educativos, apoyos especificos
dentro del aula o fuera de ella, y la figura del profesional técnico de integracidn social en algunos
centros. No obstante, las barreras aumentan con respecto a primaria: el mayor nimero de
docentes, la movilidad entre aulas, el enfoque disciplinar, la menor implicacion afectiva del
profesorado y las mayores exigencias curriculares pueden dificultar el seguimiento
individualizado y la coordinacion de los apoyos (Gonzalez et al., 2021). A esto se suma la escasa
formacion especifica del profesorado de secundaria en estrategias inclusivas, o que puede derivar
en practicas poco adaptadas a las necesidades del alumnado con TEA.

En Portugal, la implementacion del Decreto-Lei n.° 54/2018 ha permitido una mayor
integracién de los apoyos dentro del aula ordinaria, a través de medidas universales, selectivas y
adicionales. Ademas, la planificacion de medidas de apoyo para el alumnado con TEA forma parte
del Projeto Educativo Individual (PEI), que se construye en didlogo entre los docentes, los técnicos
especializados, las familias y, cuando es posible, el propio estudiante. Esta herramienta permite
establecer objetivos realistas, adaptar metodologias, organizar recursos y garantizar un
seguimiento méas personalizado del proceso de ensefianza y aprendizaje. Aungque existen
limitaciones materiales y desigualdades territoriales en su aplicacién, el modelo portugués destaca
por su coherencia normativa y su orientacion estructural hacia la inclusion (Dire¢do-Geral da
Educacéo, 2020).

Otro elemento importante en esta etapa es el acompafiamiento emocional del alumnado,
especialmente durante la adolescencia. Las transformaciones fisicas, cognitivas y sociales propias
de esta etapa, sumadas a la presién académica, pueden generar situaciones de ansiedad,
retraimiento o conflictos en el entorno escolar. Para el alumnado con TEA, estos factores pueden
intensificarse, dada su sensibilidad a los cambios, las dificultades en la interaccién social y la
necesidad de estructuras claras y previsibles. En este sentido, los programas de tutoria, los equipos
de orientacion y las practicas de mentoria pueden desempefiar un papel crucial en la prevencién
de situaciones de exclusion y en la promocion del bienestar escolar. No obstante, su presencia y
funcionamiento real dependen en gran medida de la cultura organizativa del centro y de los
recursos disponibles.

Para cerrar este analisis, se presenta una tabla comparativa que resume los principales
aspectos que caracterizan la educacion secundaria obligatoria en Espafia y en los ciclos
equivalentes en Portugal. Esta sintesis visual permite identificar similitudes, diferencias y puntos
criticos para la inclusion del alumnado con TEA en esta etapa educativa.
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Tabla 5. Comparativa de la educacién secundaria obligatoria en Espafia y los ciclos

equivalentes en Portugal

Dimension

Espana (ESO)

Portugal (2.°y 3.°ciclo do
ensino bésico)

Duracion de la etapa

4 cursos (12-16 afios)

5 cursos (10-15 afios)

distribuidos en dos ciclos

Organizacion curricular

Por materias especificas;
profesorado especialista

Por disciplinas; docentes
especialistas con articulacion
por ciclos

Evaluacion y promocién

Continua; posibilidad de
repeticion regulada

Continua; repeticion como
Gltima medida tras plan
individualizado

Atencion a la diversidad

Adaptaciones curriculares y
apoyos especificos

Medidas universales,
selectivas y adicionales

Inclusién del alumnado con
TEA

Apoyos variables segin centro;
escasa coordinacion entre
docentes

PEI con planificacion
conjunta; enfoque mas
estructurado

Formacién docente

Limitada en inclusion en
secundaria

Obligatoria en contenidos
béasicos de inclusion

Nota. Elaboracion propia a partir de normativa nacional, MEFP (2023) y Direcdo-Geral da

Educacéo (2020, 2022).

4.2.4. Educacién secundaria postobligatoria y formacion profesional

La etapa de educacion secundaria postobligatoria representa un punto de inflexion en la
trayectoria educativa de los jévenes. Supone no solo la posibilidad de continuar el proceso
formativo tras la finalizacion de la ensefianza obligatoria, sino también el acceso a itinerarios
diferenciados que condicionan las oportunidades futuras de insercion laboral, movilidad social y
desarrollo personal. Esta etapa, a menudo invisibilizada en los analisis sobre inclusion educativa,
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constituye sin embargo un espacio decisivo en el que se pone a prueba la capacidad de los sistemas
para garantizar trayectorias formativas diversas, flexibles y accesibles. Para el alumnado con
Trastorno del Espectro Autista (TEA), este tramo educativo se convierte en un auténtico desafio,
dado que a las exigencias académicas se suman nuevos requerimientos sociales, administrativos y
de orientacion que pueden afectar significativamente a su continuidad escolar.

En el caso espafiol, la educacion postobligatoria se divide en dos grandes modalidades: el
bachillerato y la formacién profesional. El primero tiene una duracion de dos cursos académicos
y se orienta, fundamentalmente, hacia la preparacion del alumnado para el acceso a estudios
universitarios. La formacion profesional, por su parte, incluye diferentes niveles: la formacion
profesional basica (dirigida especialmente a quienes no han completado la ESO), los ciclos de
grado medio y los de grado superior. Ademas, en los Ultimos afios se ha potenciado la FP dual,
gue combina formacién en centros educativos con préacticas en empresas. Esta diversidad de
opciones responde a la necesidad de ofrecer vias formativas adaptadas a distintos perfiles, aunque
en la practica no siempre se traducen en itinerarios equitativos ni en oportunidades reales de
inclusion.

Portugal organiza su ensino secundario en un Unico ciclo de tres afios, que se cursa entre los
dieciséis y los dieciocho afios aproximadamente. Esta etapa esta compuesta por cursos cientifico-
humanisticos, cursos profesionales, cursos artisticos especializados y cursos cientifico-
tecnoldgicos. Esta amplia oferta permite que el alumnado pueda optar por un itinerario de
caracter mas académico, orientado a la educacion superior, o por uno de formacion profesional
gue también ofrece la posibilidad de obtener una doble certificacién: académica y profesional. A
diferencia de Espafia, donde la formacién profesional sigue estando marcada por una cierta
estigmatizacion social, en Portugal se ha producido una evolucién mas positiva en la percepcion
de estos itinerarios, integrandolos dentro del curriculo regular y promoviendo su conexion con el
mundo laboral desde una perspectiva estructurada.

Desde el punto de vista inclusivo, ambas estructuras presentan fortalezas y debilidades. En
Espafia, el paso de la ESO a la postobligatoria se produce a menudo sin un acompafiamiento
especifico para el alumnado con necesidades educativas especiales. Aunque la normativa
contempla adaptaciones curriculares y apoyos, su presencia en estas etapas es limitada y desigual.
Muchos centros de formacion profesional carecen de figuras especializadas o de estrategias de
inclusion sistematicas, lo que genera situaciones de abandono, desmotivacién o experiencias
excluyentes. Asimismo, el sistema de acceso a estas etapas, que en algunos casos exige pruebas o
requisitos académicos, puede suponer una barrera para estudiantes con trayectorias educativas
no convencionales o con adaptaciones previas (Gonzélez-Gil et al., 2021).

Portugal, en cambio, ha articulado un modelo mas integrado de apoyo a la transicién, gracias
a la implementacién del Decreto-Lei n. © 54/2018. Este marco legal permite la aplicacion de
medidas de apoyo universales, selectivas y adicionales también en el ensino secundario, lo que
garantiza una mayor coherencia y continuidad con las etapas anteriores. Ademas, se establece la
obligacion de elaborar un Plano Individual de Transi¢do para el alumnado con necesidades
educativas especiales a partir del 9.° afio de escolaridad. Este plan incluye objetivos de desarrollo
personal, académico y profesional, y prevé la participacion activa de la familia, del propio
estudiante y de los servicios de orientacion. Este enfoque planificado permite anticipar las
dificultades, disefiar apoyos adecuados y reforzar la autonomia del estudiante, facilitando su
inclusion efectiva en la etapa postobligatoria.
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Otro elemento clave en esta etapa es el papel de la orientacién académica y profesional. En
Espafia, esta funcion recae principalmente en los departamentos de orientacién de los centros de
secundaria, aunque su presencia en centros de formacion profesional es més limitada. La
orientacion suele centrarse en la eleccion de itinerarios académicos, pero no siempre contempla
las necesidades especificas del alumnado con TEA ni integra una perspectiva inclusiva en sus
intervenciones. La falta de coordinacidn con los servicios sociales o de empleo, asi como la escasa
conexién con los recursos del entorno, dificultan la elaboracion de planes realistas y
personalizados de continuidad educativa o insercion laboral (Gortazar et al., 2022).

En Portugal, los gabinetes de apoio ao aluno e orientagdo vocacional tienen una presencia mas
consolidada dentro de los agrupamentos escolares. Su funcion no se limita a la orientacién
académica, sino que incorpora dimensiones psicoldgicas, sociales y vocacionales que permiten un
acompafiamiento mas integral. Estos servicios trabajan en coordinacién con los docentes, las
familias y los técnicos especializados, y pueden intervenir de manera sostenida durante toda la
etapa postobligatoria. Para el alumnado con TEA, este modelo ofrece una mayor garantia de
seguimiento, adaptabilidad y orientacion realista, aunque su efectividad sigue dependiendo de los
recursos humanos disponibles y del compromiso de cada comunidad educativa.

La presencia del alumnado con TEA en la educacién postobligatoria es atin limitada en ambos
paises, y las trayectorias inclusivas no siempre encuentran una continuidad clara. Las barreras
estructurales, la falta de cultura inclusiva en algunos entornos formativos y la escasez de apoyos
técnicos especificos dificultan la permanenciay el éxito escolar de este grupo. Sin embargo, existen
experiencias prometedoras tanto en Espafia como en Portugal, donde centros educativos,
entidades sociales y administraciones locales han impulsado programas de apoyo a la insercion,
formacion dual adaptada o acompafiamiento personalizado. Estas iniciativas, aunque todavia
minoritarias, demuestran que es posible construir alternativas inclusivas también en esta etapa,
siempre que existan voluntad politica, recursos sostenibles y un enfoque centrado en los derechos
del estudiante.

Para finalizar el apartado, se presenta a continuacion una tabla que sintetiza los principales
elementos comparativos entre ambos paises en relacion con la educacion secundaria
postobligatoria y la formacion profesional. Esta tabla permite observar las convergencias y
divergencias estructurales que afectan directamente a la equidad, a la continuidad formativa y a
la inclusién del alumnado con TEA.
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Tabla 6. Comparativa de la Educacién secundaria postobligatoria y formacion profesional

Dimension

Portugal

Duracién y estructura

2 cursos (Bachillerato) o ciclos
de diversa duracion
(Formacién Profesional)

3afos (10.2al 12.°) en
secundaria general y
profesional

Acceso a la etapa

Acceso desde ESO o mediante
pruebas de acceso

Acceso directo tras el 3.° ciclo
del ensino basico

Modalidades ofertadas

Bachillerato, FP bésica, FP de
grado medio y FP dual

Cursos cientifico-
humanisticos, profesionales,
artisticos y tecnol6gicos

Enfoque curricular

Curriculo disciplinar;
orientacién a continuidad
universitaria o insercién
laboral

Curriculo flexible; itinerarios
de doble certificacion

Inclusién del alumnado con
TEA

Presencia de apoyos reducida;
variabilidad entre centros

PEI y medidas del Decreto-
Lei 54/2018 aplicables; apoyo
individualizado

Apoyo a la transicién

Programas de diversificacion y
tutorizacion; escasa
sistematizacion

Plan de transicion individual
desde el 9.° afio; continuidad
estructurada

Orientacion académicay
profesional

Departamentos de orientacion;
servicios de empleo juvenil

Gabinetes de apoio ao aluno
e orientacdo vocacional
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4.3. El alumnado con Necesidades Educativas Especiales: una aproximacion centrada en
el Trastorno del Espectro Autista en Espafia y Portugal

La consolidacién de una educacion inclusiva, capaz de atender a la diversidad del alumnado
desde una perspectiva de equidad, exige el reconocimiento profundo de las trayectorias educativas
de los estudiantes con necesidades especificas de apoyo. En este contexto, el Trastorno del
Espectro Autista (TEA) se presenta como uno de los desafios mas complejos, no solo desde el
punto de vista clinico o psicopedagogico, sino especialmente desde el enfoque organizativo,
metodoldgico y comunitario que deben asumir los sistemas educativos. En este tercer capitulo se
aborda de forma comparada el modo en que Espafia y Portugal reconocen, conceptualizan y
atienden al alumnado con TEA, desde un enfoque que prioriza la comprension del contexto
normativo, la implementacion real de préacticas inclusivas, y el papel que juegan los recursos,
estructuras y agentes educativos implicados.

La nocion de necesidades educativas especiales ha evolucionado de manera significativa en
los altimos afos. Si en décadas anteriores el acento se situaba en la categorizacion diagnéstica y
en la provision de apoyos segregados, actualmente se promueve una vision mas amplia y
dinamica, donde las barreras para el aprendizaje y la participacion no se entienden como atributos
individuales, sino como el resultado de la interaccion entre las caracteristicas personales del
alumnado y los entornos escolares en los que se insertan. Esta transformacion conceptual ha sido
impulsada por marcos internacionales como la Convencion sobre los Derechos de las Personas
con Discapacidad (Naciones Unidas, 2006) y por enfoques pedag6gicos como el Disefio Universal
para el Aprendizaje o la Educacion Basada en Evidencias, que subrayan la necesidad de planificar
desde la diversidad y no a pesar de ella.

En este proceso de cambio, el alumnado con TEA ha adquirido una mayor visibilidad
institucional, cientifica y social. La creciente prevalencia de los diagndsticos, los avances en la
deteccion precoz y la mayor conciencia publica han generado un interés sostenido por mejorar
los sistemas de apoyo. Sin embargo, el reconocimiento formal del TEA como una condicion que
requiere una respuesta educativa especializada no siempre se traduce en medidas eficaces.
Persisten, en ambos paises, tensiones entre lo prescrito y lo practicado, entre la normativa
inclusiva y la realidad cotidiana de los centros educativos. Estas tensiones se manifiestan en
aspectos clave como la formacion del profesorado, la disponibilidad de recursos especificos, la
rigidez del curriculo, la coordinacion entre servicios, y la participacion de las familias.

Espafia y Portugal han recorrido caminos paralelos en su intento por construir un sistema
educativo mas justo, pero lo han hecho desde tradiciones institucionales y ritmos politicos
diferentes. En Espafia, la figura del alumnado con necesidades especificas de apoyo educativo esta
regulada por una legislacién compleja, que distingue entre diferentes categorias segln el origen
de la necesidad (discapacidad, dificultades de aprendizaje, incorporacion tardia al sistema,
condiciones personales o familiares, entre otras). Esta clasificacién ha dado lugar a una respuesta
educativa basada en medidas ordinarias y extraordinarias, donde las adaptaciones curriculares, la
atencion individualizada y los apoyos externos juegan un papel fundamental. Sin embargo,
multiples estudios han evidenciado que esta estructura, aunque tedricamente solida, no siempre
garantiza una inclusion real, especialmente cuando se trata de alumnado con condiciones del
espectro autista, cuyas necesidades no son facilmente encasillables ni homogéneas (Gonzélez et
al., 2021).
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Portugal, por su parte, ha apostado en los Gltimos afios por una reforma profunda de su
sistema educativo en clave inclusiva. La aprobacién del Decreto-Lei n.° 54/2018 supuso un punto
de inflexion, al eliminar las categorias diagndsticas como requisito previo para laimplementacién
de medidas de apoyo y al establecer un modelo de intervencién multinivel, compuesto por
medidas universales, selectivas y adicionales. Este enfoque situa el énfasis en la evaluacion de las
barreras del entorno, mas que en la identificacion de déficits individuales, y promueve una
planificacién pedagogica centrada en la participacion, la autonomia y el desarrollo integral del
estudiante. En el caso del alumnado con TEA, esta filosofia permite la elaboracion de Planes
Educativos Individualizados (PEI) sin necesidad de dictdmenes clinicos previos, lo cual facilita el
acceso a apoyos desde una légica de derecho y no de excepcion (Pereiray Azevedo, 2022).

Ambos paises, no obstante, comparten desafios comunes. Uno de ellos es la tensidn entre la
inclusion y la especializacién. Mientras que el discurso normativo defiende la escolarizacién en
centros ordinarios, muchas familias y profesionales sefialan que la falta de apoyos especificos, la
rigidez del curriculo y la escasa preparacion del profesorado limitan las oportunidades reales de
aprendizaje. En contextos donde la ratio por aula es elevada, donde los recursos de apoyo son
itinerantes y donde la cultura escolar esta centrada en el rendimiento académico, los estudiantes
con TEA pueden experimentar situaciones de invisibilizacién, estigmatizacién o fracaso escolar.
En este sentido, tanto en Espafia como en Portugal existen précticas contradictorias, donde la
inclusion formal coexiste con experiencias de exclusion encubierta.

Otro desafio crucial es la formacion docente. La inclusion del alumnado con TEA no puede
depender exclusivamente de la presencia de especialistas o técnicos externos. Requiere, ante todo,
un profesorado capacitado, sensible y comprometido con la diversidad. En el caso espafiol,
aunque las leyes educativas hacen referencia a la necesidad de formacion en atencion a la
diversidad, en la préctica la formacion inicial suele ser insuficiente, y la formacion continua
depende de la iniciativa personal o de programas puntuales ofrecidos por las administraciones.
En Portugal, el sistema formativo ha incorporado de manera mas sistematica contenidos sobre
inclusion y neurodesarrollo, especialmente tras las reformas de 2018, aunque persisten
desigualdades entre regiones y niveles educativos. La investigacion educativa ha demostrado que
los docentes con mayor formacién en autismo no solo se sienten mas seguros en su practica, sino
que aplican metodologias mas flexibles, adaptan mejor el curriculo y generan climas de aula mas
empaticos (Florian y Spratt, 2013).

Asimismo, la presencia de estructuras de apoyo dentro del centro es un elemento
diferenciador entre ambos sistemas. En Espafia, los equipos de orientacion educativa y los
profesionales de pedagogia terapéutica o audicion y lenguaje constituyen los principales
referentes en la atencion al alumnado con TEA. Sin embargo, su caracter itinerante, la sobrecarga
de funciones y la falta de continuidad con el profesorado dificultan en muchos casos una
intervencion coordinada. En Portugal, los nlcleos de apoio a inclusdo educativa (NAI) funcionan
como equipos multidisciplinares estables, integrados en los agrupamentos escolares, y cuentan
con profesionales del &mbito educativo, psicol6gico y social. Esta estructura permite una mayor
proximidad con el alumnado, una planificacion compartida y una vision mas holistica de la
inclusién. No obstante, su eficacia depende en gran medida de los recursos disponibles y del
liderazgo pedagogico del centro.

Un aspecto de creciente relevancia es la participacion activa de las familias. La educacion
inclusiva no puede construirse sin la colaboracién estrecha entre escuela y familia, especialmente
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cuando se trata de alumnado con perfiles diversos como el TEA. En Espafia, la normativa
reconoce la importancia de la participacion familiar, pero en muchos casos esta se reduce a
reuniones formales o a comunicaciones unidireccionales. En Portugal, en cambio, los marcos
legales exigen explicitamente la implicacion de las familias en la elaboracion de los PEI y en los
procesos de toma de decisiones, lo que fomenta un modelo mas participativo y corresponsable.
Las investigaciones mas recientes sefialan que la calidad de la relacién entre la escuela y la familia
es un factor clave para el bienestar del alumnado con TEA, y que la construccién de alianzas
educativas puede mejorar significativamente los procesos de inclusion (Lépez, 2020).

En este capitulo, se analizaran en profundidad cinco dimensiones clave que permiten
comprender como Espafia y Portugal abordan la atencion al alumnado con TEA dentro del
sistema educativo ordinario. En primer lugar, se examinara el modo en que ambos paises
conceptualizan y reconocen el TEA en el ambito educativo, incluyendo los criterios
institucionales, los marcos de deteccion y las definiciones operativas. En segundo lugar, se
exploraran las politicas publicas y los marcos normativos que rigen la inclusion de este alumnado,
identificando puntos de convergencia y divergencia. En tercer lugar, se presentara un analisis
detallado de las metodologias y practicas inclusivas que se estdn implementando en contextos
reales, poniendo énfasis en los enfoques pedagdgicos, los recursos didacticos y las estrategias
adaptativas. En cuarto lugar, se abordaran las estructuras y recursos de apoyo disponibles en
ambos sistemas, evaluando su cobertura, funcionamiento y grado de integracion con el aula
ordinaria. Por ultimo, se reflexionara sobre los logros y los retos que se derivan de la experiencia
acumulada hasta el momento, recogiendo aportes de la literatura cientifica, de la normativa
vigente y de la experiencia practica de docentes, familias y estudiantes.

El andlisis comparado de estas dimensiones no solo permitira identificar buenas practicas y
areas de mejora, sino también cuestionar los supuestos que sustentan las politicas educativas
actuales. En un momento historico en el que la inclusion se proclama como principio rector de
los sistemas educativos, resulta fundamental interrogarse sobre su materializacién concreta en las
aulas, especialmente en relacién con uno de los colectivos mas sensibles y menos comprendidos
del &mbito escolar. El alumnado con TEA, con su diversidad de formas de aprender, comunicary
participar, interpela de forma directa a las estructuras rigidas de la escuela tradicional. Responder
a esta interpelacion requiere no solo cambios metodolégicos o normativos, sino una
transformacion profunda de las creencias, las practicas y las relaciones que configuran el dia a dia
escolar.

4.3.1. Reconocimiento y conceptualizacion del TEA

La comprension del Trastorno del Espectro Autista (TEA) ha experimentado una profunda
transformacion en las Gltimas décadas, tanto desde el &mbito clinico como desde las ciencias de
la educacidn. El transito desde concepciones restrictivas centradas en el déficit hacia perspectivas
maés abiertas y complejas, que consideran la diversidad neuroldgica como parte de la condicion
humana, ha modificado sustancialmente las formas en que las instituciones educativas reconocen
y conceptualizan al alumnado con TEA. En este proceso, los marcos de definicion y clasificacion
han jugado un papel clave, ya que determinan no solo el acceso a apoyos y recursos, sino también
las expectativas sociales, pedagdgicas y culturales respecto a estas personas.

Histéricamente, el autismo fue definido a partir de una mirada psicopatoldgica, anclada en la
tradicion psiquidtrica del siglo XX. Leo Kanner (1943), en su célebre trabajo sobre once nifios con
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conductas inusuales, propuso una primera conceptualizacién del autismo infantil precoz,
destacando elementos como la falta de interés social, la necesidad de invarianza y un lenguaje
peculiar. Pocos afios después, Hans Asperger (1944) describi6 un perfil clinico similar pero con
competencias linguisticas mas conservadas, que posteriormente seria reconocido como Sindrome
de Asperger. Estas primeras definiciones sentaron las bases de una narrativa centrada en lo
anormal, lo disfuncional y lo patolégico, vision que fue consolidandose en los manuales
diagndsticos predominantes como el Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders
(DSM) vy la Clasificacion Internacional de Enfermedades (CIE), publicados respectivamente por
la Asociacion Americana de Psiquiatria (APA) y la Organizacién Mundial de la Salud (OMS).

Con la publicacién del DSM-5 en 2013 y su revision DSM-5-TR en 2022, se produjo un giro
importante en la conceptualizacién del TEA. El nuevo enfoque agrupd bajo una sola etiqueta
diagndstica, el Trastorno del Espectro Autista, condiciones previamente separadas como el
Sindrome de Asperger, el trastorno desintegrativo infantil o el trastorno generalizado del
desarrollo no especificado. El criterio unificador se centré en dos dominios esenciales: las
dificultades persistentes en la comunicacién e interaccion social, y la presencia de patrones
restrictivos y repetitivos de comportamiento, intereses o actividades (American Psychiatric
Association, 2022). A diferencia de versiones anteriores, se introdujo también un sistema de
niveles de apoyo (1, 2 y 3) para reflejar la variabilidad en la intensidad de las necesidades. Esta
clasificacion pretendia ser mas representativa de la diversidad dentro del espectro, pero no estuvo
exenta de criticas por su escasa operatividad educativa y su dependencia de criterios clinicos de
dificil traslacion al entorno escolar.

La CIE-11, publicada por la OMS en 2018 y adoptada por varios paises europeos en los afios
siguientes, siguié una linea similar al DSM-5, integrando las antiguas categorias bajo el
diagnostico unificado de TEA. Sin embargo, introdujo algunas diferencias en cuanto a la
descripcion funcional del trastorno y a la consideracion de variables contextuales. Este enfoque
mas ecolbgico fue valorado positivamente en el &mbito educativo, ya que permite comprender el
funcionamiento del alumnado no como un rasgo fijo, sino como el resultado de una interacciéon
dinamica con el entorno. Esta idea se alinea con los planteamientos del modelo social de la
discapacidad, que considera que muchas de las dificultades experimentadas por las personas con
autismo no derivan de su condicién en si, sino de la forma en que la sociedad organiza sus
espacios, sus tiempos y sus relaciones.

En el plano educativo, estas definiciones clinicas no siempre encuentran una traduccion
directa ni un uso sistematico. Tanto en Espafia como en Portugal, la identificacion del alumnado
con TEA para efectos pedagdgicos no depende exclusivamente de un diagnostico médico, aunque
este suele ser el punto de partida para acceder a determinadas medidas de apoyo. En Espafia, el
sistema educativo distingue entre "alumnado con necesidades especificas de apoyo educativo”
(NEAE) y "alumnado con necesidades educativas especiales" (NEE), siendo esta Ultima categoria
la que agrupa a los estudiantes con discapacidad o trastornos del desarrollo, incluido el TEA. La
normativa establece que para ser considerado alumno con NEE debe existir un informe
psicopedagogico elaborado por los equipos de orientacion, que incluya informacion diagndstica,
evaluacion del contexto y propuestas de intervencion (Ministerio de Educacion y Formacion
Profesional, 2022). Este informe es imprescindible para acceder a adaptaciones significativas del
curriculo, recursos humanos especializados y otros apoyos extraordinarios.
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Portugal, en cambio, adopt6é una estrategia distinta tras la aprobacién del Decreto-Lei n.°
54/2018. Este marco legislativo sustituyd la légica categorial por un enfoque centrado en las
barreras para el aprendizaje y la participacion. En lugar de clasificar al alumnado segin
diagnosticos, se analiza la necesidad de medidas de apoyo a partir de una evaluacion funcional
realizada por el equipo docente, con el respaldo de técnicos especializados. Esto implica que
cualquier alumno, con o sin diagnostico clinico, puede beneficiarse de apoyos si se identifican
obstéaculos que dificultan su participacion educativa. Aun asi, para ciertos recursos especificos
como los técnicos de intervencion precoz o los programas de transicidn, el sistema puede requerir
documentacion médica complementaria. En el caso del TEA, aunque su reconocimiento
institucional sigue siendo relevante, la atencion educativa se organiza a partir del perfil funcional
del estudiante y no Unicamente en base a su etiqueta diagndstica (Direcdo-Geral da Educacéo,
2020).

Este contraste normativo entre ambos paises refleja dos enfoques conceptuales distintos. En
Espafia predomina una l6gica de intervencion condicionada por la categoria diagnostica, lo que
favorece la concrecion de recursos pero también genera riesgos de sobrediagnéstico o de
etiquetado injustificado. La necesidad de un informe oficial para acceder a apoyos puede conducir
a una presion institucional para obtener diagnésticos formales, incluso cuando no son necesarios
desde una perspectiva clinica. Este fendbmeno, conocido como diagnéstico instrumental, ha sido
criticado por diversos autores, que alertan sobre sus implicaciones éticas y educativas (Echeita,
2021). En Portugal, por el contrario, el sistema tiende a una mayor flexibilidad y transversalidad,
pero también enfrenta desafios en la objetivacion de las necesidades, la equidad en la distribucion
de recursos y la formacién del profesorado para realizar evaluaciones funcionales ajustadas.

La conceptualizacion del TEA no es GUnicamente un asunto técnico o normativo, sino que
implica una toma de posicion ideoldgica sobre qué se entiende por diversidad, por normalidad y
por inclusion. En este sentido, en los ultimos afios ha cobrado fuerza el movimiento por la
neurodiversidad, que reivindica el reconocimiento del autismo no como un trastorno, sino como
una forma diferente de funcionamiento neurolégico. Este enfogque, promovido en buena medida
por personas autistas adultas, rechaza la patologizacion del TEA y propone una mirada basada en
el respeto, la aceptacion y la adaptacion del entorno. Desde esta perspectiva, el sistema educativo
no debe centrarse en corregir conductas ni en normalizar al alumno, sino en garantizar que todos
los estudiantes, con independencia de su estilo cognitivo, puedan aprender, comunicarse y
participar en igualdad de condiciones (Walker, 2021).

Aunque esta visién ha sido progresivamente integrada en el discurso educativo y en algunas
politicas publicas, su implementacion préctica sigue siendo limitada. Las estructuras escolares, los
materiales didacticos, los criterios de evaluacion y las relaciones interpersonales siguen anclados
en modelos normativos de funcionamiento, que tienden a valorar Gnicamente determinados
estilos de aprendizaje, de atencion o de expresion. El alumnado con TEA, especialmente aquel
que no presenta una discapacidad intelectual asociada, suele experimentar una inclusién
superficial. Esto ocurre cuando el estudiante esta presente fisicamente en el aula ordinaria, pero
no logra participar activamente en las dinamicas pedagégicas ni en las relaciones de grupo, debido
a la falta de ajustes reales en las metodologias y estructuras escolares. Esta forma de inclusion
simbolica es una de las barreras méas persistentes y dificiles de transformar.

La conceptualizacién del TEA también tiene consecuencias importantes sobre los procesos de
identificacion y evaluacién temprana. En Espafia, el sistema de atencion temprana depende en
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gran medida de los servicios de salud, lo que genera cierta desconexion con el &mbito educativo.
Aunque los centros escolares pueden detectar sefiales de alerta, no siempre disponen de los
instrumentos ni de la formacién adecuada para intervenir a tiempo. Portugal, por su parte, ha
avanzado en la articulacion entre educacion, salud y seguridad social a través del Sistema Nacional
de Intervencdo Precoce na Infancia (SNIPI), que permite una deteccion méas temprana y una
respuesta mas coordinada. Sin embargo, también en el contexto portugués existen retos en la
cobertura territorial, en la formacidn del personal y en la continuidad de los apoyos una vez que
el nifo se incorpora a la escuela.

Las implicaciones pedagégicas derivadas de los distintos marcos de conceptualizacion del
TEA son notables y afectan de forma directa a la manera en que se organiza la respuesta educativa.
No es lo mismo asumir que el TEA define una categoria cerrada de funcionamiento, en la que
predominan dificultades comunicativas, patrones de comportamiento rigidos o alteraciones
sensoriales, que reconocerlo como un espectro abierto de condiciones que interacttian con el
entorno. Esta distincién no es meramente tedrica: condiciona la forma de disefiar estrategias
didécticas, la configuracién de agrupamientos, el uso de recursos especificos y, sobre todo, el
posicionamiento del profesorado frente a la diversidad.

El enfoque basado en el modelo médico o clinico suele conllevar una respuesta educativa
orientada a la compensacion del déficit. En este marco, el objetivo implicito es que el alumno con
TEA adquiera habilidades funcionales que le permitan aproximarse al ideal normativo de la
conducta escolar. Asi, las intervenciones se centran en técnicas de modificacion de conducta,
programas estructurados y uso de apoyos visuales que buscan organizar la interaccion. Aunque
muchas de estas estrategias pueden ser Utiles, como el uso de agendas visuales, pictogramas o
secuencias anticipadas, su eficacia depende de la flexibilidad con la que se apliquen y del grado de
personalizacion.

Por el contrario, cuando se asume una concepcion ecoldgica y social del autismo, la
intervencion se desplaza desde el alumno hacia el entorno. La pregunta clave deja de ser qué le
pasa al alumno para transformarse en qué barreras le impiden aprender y participar. Esta
perspectiva transforma no solo la manera de entender la diferencia, sino también el modo de
relacionarse con ella. El aula se convierte en un espacio de negociacion mutua, donde el curriculo
se adapta, los tiempos se flexibilizan y las formas de evaluacién se diversifican. No se trata
Unicamente de proporcionar un apoyo técnico, sino de generar condiciones estructurales y
culturales que permitan al estudiante desplegar su potencial.

En este contexto, tecnologias como los smartwatches adaptados, las tabletas con software de
comunicacion aumentativa o los sistemas de reconocimiento de emociones se han incorporado
como herramientas complementarias para facilitar la autorregulacion, la anticipacion de rutinas
o0 la expresion de necesidades. Por ejemplo, algunos dispositivos permiten programar alertas
sensoriales que avisan al estudiante de cambios de actividad, reduciendo asi la ansiedad ante
transiciones imprevistas. Otros, como los relojes inteligentes con vibracion programada, ofrecen
recordatorios discretos que ayudan al alumnado a gestionar su atencion o a iniciar tareas. Estas
tecnologias, bien integradas en el contexto pedagdgico, pueden actuar como puentes entre el estilo
cognitivo del alumno y las exigencias del entorno escolar.

No obstante, el uso de tecnologia no es una panacea. Su eficacia depende en gran medida del
contexto, del acompafiamiento adulto y del grado de aceptacion por parte del grupo. Si se
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introducen como elementos aislados, pueden generar estigmatizacion o dependencia. Por ello,
resulta esencial que la inclusidn tecnol6gica se inscriba en una pedagogia relacional, basada en el
vinculo, la confianza y el respeto a los ritmos individuales. La verdadera inclusion no consiste en
proporcionar herramientas individuales que permitan al alumno adaptarse al sistema, sino en
transformar el sistema para que no excluya de partida a quienes funcionan de forma diferente.

Una de las tensiones mas persistentes en el reconocimiento del TEA es la que se da entre el
diagnostico clinico y la evaluacion educativa. Mientras el primero se basa en categorias
estandarizadas y en instrumentos psicométricos, la segunda se fundamenta en la observacién
contextualizada, en la interaccién cotidiana y en la interpretacion compartida entre docentes,
familias y profesionales de apoyo. Esta diferencia de enfoque puede generar fricciones,
especialmente cuando el diagndstico no se ajusta a las necesidades funcionales que el docente
detecta en el aula. En algunos casos, estudiantes con un diagnostico formal de TEA no presentan
dificultades significativas en contextos bien estructurados, mientras que otros, sin diagnostico,
evidencian serias barreras de participacion. Esta disparidad obliga a repensar el papel del
diagndéstico como Unico criterio para la intervencion educativa.

Espafia y Portugal abordan esta tensién de maneras distintas. En el sistema espafol, el
diagnostico clinico sigue teniendo un peso considerable como puerta de entrada a la categoria de
necesidades educativas especiales. Esto puede tener efectos tanto positivos como negativos. Por
un lado, garantiza cierta objetividad y acceso formal a recursos; por otro, puede inducir a procesos
de medicalizacion innecesarios y a la dependencia de informes externos. En Portugal, la
evaluacion funcional tiene un mayor protagonismo. Los equipos escolares, apoyados por
profesionales externos, realizan una valoracion global del alumno y proponen medidas ajustadas
a sus necesidades reales, mas alla de la existencia de una etiqueta diagnoéstica. Este modelo, méas
cercano a la logica inclusiva, implica también una mayor exigencia de formacion y compromiso
por parte del profesorado.

Otra cuestién fundamental en el proceso de reconocimiento del TEA es la diversidad interna
del espectro. Lejos de constituir un conjunto homogéneo, el espectro autista engloba una gran
variedad de formas de funcionamiento. Algunas personas presentan un lenguaje fluido y elevado
nivel de razonamiento abstracto, mientras otras requieren apoyos intensivos para las actividades
bésicas de la vida diaria. Algunas muestran hiperfocalizacion en intereses restringidos, otras
dificultades sensoriales graves o patrones repetitivos de conducta. Esta heterogeneidad plantea un
reto para los sistemas educativos, que deben ser capaces de responder con flexibilidad y sin caer
en simplificaciones estereotipadas.

Aqui resulta especialmente util recurrir al concepto de perfil sensorial individualizado, que
parte del reconocimiento de que cada alumno con TEA puede responder de manera distinta a
estimulos auditivos, tactiles, visuales o olfativos. Por ejemplo, una actividad grupal con musica
puede ser altamente motivadora para algunos, mientras que para otros puede resultar
disfuncional o incluso dolorosa. El uso de perfiles sensoriales permite anticipar estas respuestas y
adaptar el entorno para minimizar el estrés y maximizar la participacion. Portugal ha incorporado
esta logica en algunos planes educativos individualizados, promoviendo la elaboracion conjunta
entre docentes, terapeutas y familias de estrategias de autorregulacion sensorial y adaptacion del
aula.
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El concepto de espectro también ha sido objeto de debate desde las voces del propio colectivo
autista. Autores como Damian Milton proponen sustituir el paradigma del déficit social por el
modelo del doble empobrecimiento de la reciprocidad, que plantea que las dificultades en la
interaccion entre personas autistas y no autistas no son responsabilidad exclusiva de uno de los
grupos, sino que surgen de una falta mutua de entendimiento. Esta mirada relacional y
bidireccional ayuda a despatologizar la diferencia y a fomentar una cultura escolar mas abierta,
donde las competencias comunicativas se entienden como construcciones sociales negociadas, y
no como habilidades innatas o universales.

Ademés, los procesos de reconocimiento también estan atravesados por factores
socioculturales y de género. Las nifias con TEA tienden a ser diagnosticadas maés tarde o incluso
no ser identificadas, debido a la existencia de patrones diagndsticos construidos a partir de
muestras predominantemente masculinas. Esta brecha de género se traduce en una menor
presencia de nifias en los programas especificos, en una invisibilizacion de sus necesidades y en
una menor preparacion del profesorado para identificar signos atipicos de funcionamiento. Del
mismo modo, los estudiantes de familias con bajo nivel socioeconémico o pertenecientes a
minorias culturales tienen menor probabilidad de acceder a un diagnéstico temprano, lo que
agrava las desigualdades ya existentes en el sistema educativo.

Frente a estas realidades, resulta imprescindible avanzar hacia sistemas de reconocimiento
que integren criterios clinicos, funcionales y contextuales, y que reconozcan la pluralidad de
trayectorias. Esto implica una transformacion profunda de la cultura escolar, en la que el
profesorado debe desempefiar un papel central como agente de identificacion temprana, como
mediador entre saberes técnicos y cotidianos, y como garante de los derechos del alumnado a una
educacion digna y ajustada a sus necesidades. Pero esta transformacion no puede producirse de
manera individual. Requiere redes institucionales solidas, coordinacion intersectorial, liderazgo
pedag6gico y una vision ética compartida que sitUe el bienestar del estudiante como el principio
rector de toda actuacion.

La conceptualizacion del Trastorno del Espectro Autista, mas alla de su definicion clinica o
funcional, encierra una dimensién ética que atraviesa todas las practicas educativas. Reconocer el
TEA no debe entenderse como una simple operacién diagnéstica, sino como un acto
profundamente vinculado con la justicia social y el derecho a la diferencia (Garcia, 2022). Lo que
esta en juego no es solo la identificacién de un perfil de necesidades, sino la posibilidad real de
gue cada alumno o alumna sea visto, entendido y valorado en la complejidad de su ser.

En este sentido, el acto de nombrar tiene implicaciones pedagdgicas, politicas y culturales.
Nombrar implica visibilizar, pero también delimitar. Puede abrir puertas al reconocimiento
institucional, pero también encasillar a la persona en un marco de expectativas restringidas.
Cuando un alumno es etiquetado como “autista”, esta categoria puede facilitar la aplicacion de
apoyos especificos, pero también puede provocar que sus logros sean evaluados desde un prisma
reduccionista o paternalista (Arnaiz y Alonso, 2019). Por ello, es fundamental que la
conceptualizacion del TEA no se quede en la superficie de los manuales diagndsticos, sino que se
inserte en una vision profunda de la inclusion como derecho.

Tanto Espafia como Portugal han recorrido caminos distintos en la construccion de esta
conceptualizacién, pero ambos sistemas comparten tensiones y desafios. En el caso espafiol, el
reconocimiento institucional del TEA sigue fuertemente ligado al dictamen oficial de necesidades
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educativas especiales. Esta I6gica categorial ofrece ventajas como el acceso estructurado a
recursos, pero genera rigideces que dificultan la respuesta temprana y flexible. En muchas
ocasiones, los apoyos llegan después del diagndstico y no antes, lo que contradice el principio de
prevencion y justicia educativa (Echeita, 2021). Ademaés, el uso del diagnostico como llave de
entrada a los derechos puede generar procesos de etiquetado innecesario o de competencia entre
familias para conseguir informes clinicos que permitan asegurar recursos para sus hijos (Lépez ,
2020).

Portugal, por su parte, ha optado por un enfoque méas centrado en las barreras para el
aprendizaje y la participacion. La figura del diagndstico clinico sigue teniendo valor, pero ya no
es el centro del proceso. Lo relevante es la evaluacion funcional del entorno, la interaccion entre
el alumno y los contextos escolares, y la capacidad del equipo docente para generar una respuesta
inclusiva (Direcdo-Geral da Educacédo, 2020). Esta mirada, mas cercana al modelo social de la
discapacidad, permite que el reconocimiento del TEA no sea un prerrequisito para intervenir,
sino una herramienta entre otras para comprender la diversidad. Sin embargo, también plantea
retos, especialmente en lo que se refiere a la formacion del profesorado, la objetividad de los
criterios de intervencion y la equidad en el acceso a los recursos (Rodrigues, 2021).

Uno de los puntos de encuentro entre ambos modelos es la necesidad de construir un lenguaje
compartido entre todos los agentes implicados. La conceptualizacion del TEA no puede ser
patrimonio exclusivo del personal clinico ni de los equipos de orientacion. Debe ser elaborada
colectivamente, en dialogo con las familias, los propios estudiantes, el profesorado y los
profesionales del ambito educativo. Este enfoque dialégico permite enriquecer la comprension
del espectro, contextualizar las necesidades y adaptar las respuestas a la realidad concreta de cada
centro (Domingo y Marchesi, 2023).

Ademas, se requiere avanzar en una pedagogia del reconocimiento, que supere la mera
tolerancia hacia la diferencia y abrace una auténtica ética del cuidado. Reconocer al alumnado con
TEA implica no solo identificar sus caracteristicas, sino también construir espacios donde se
sientan seguros, escuchados y respetados. Esto demanda cambios profundos en la cultura escolar:
flexibilizacién de los horarios, transformacion de los entornos fisicos y sensoriales, revision de los
criterios de evaluacién, y, sobre todo, construccién de vinculos significativos basados en la
confianza mutua (Booth y Ainscow, 2015).

Por otro lado, es imprescindible abordar la dimension interseccional del reconocimiento. No
todos los alumnos con TEA viven su escolarizacion del mismo modo. Factores como el género, el
nivel socioecondémico, el origen cultural o el tipo de centro educativo influyen en las posibilidades
de identificacién, en la calidad de los apoyos recibidos y en las trayectorias escolares. Las nifias
con TEA siguen siendo diagnosticadas mas tarde, los estudiantes migrantes acceden con mayor
dificultad a los recursos especializados y los centros rurales enfrentan obstaculos logisticos que
limitan la implementacién de estrategias inclusivas (Kirkovski et al., 2020).

Para cerrar este subapartado, resulta Gtil sintetizar comparativamente los elementos clave que
definen como Espafia y Portugal conceptualizan y reconocen el TEA en el &mbito educativo. La
siguiente tabla resume los aspectos mas relevantes analizados, poniendo en evidencia tanto las
diferencias estructurales como las oportunidades compartidas para avanzar hacia modelos mas
inclusivos y flexibles.
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Tabla7.

Comparacion entre Espafia y Portugal en el reconocimiento del TEA en el sistema educativo

Aspecto clave

Portugal

Concepcion del TEA

Categorial, centrada en el
diagndstico

Funcional, centrada en las
barreras

Modelo predominante

Médico-clinico con enfoque
compensatorio

Ecoldgico y contextualizado

Instrumentos para el
reconocimiento

Informe psicopedagdgico +
diagnostico médico

Evaluacion funcional por
equipo docente

Papel del diagnostico
médico

Determinante para acceder a
NEE

Relevante pero no
imprescindible

Evaluacion funcional

Limitada y poco desarrollada

Desarrollada, integrada en la
respuesta educativa

AcCCeso a recursos

Condicionado al diagnéstico
oficial

Basado en necesidades reales
del estudiante

Flexibilidad pedag6gica

Moderada, variable entre
centros

Alta, con medidas flexiblesy
revisables

Participacion de familias y
equipos

Dependiente del equipo de
orientacion

Activa y corresponsable
dentro de la comunidad
educativa

Nota. Elaboracién propia a partir de normativa educativa, literatura cientifica y analisis

institucional.
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Este andlisis comparado invita a reflexionar sobre la necesidad de avanzar hacia una
comprension del TEA que no dependa exclusivamente de una etiqueta diagndstica, sino que se
construya a partir de una observacion sensible, contextual y colaborativa. Las escuelas no deben
esperar a que el sistema sanitario emita un juicio para empezar a incluir. El verdadero
reconocimiento comienza cuando el sistema educativo asume que todos los estudiantes, con
independencia de su perfil, tienen derecho a ser escuchados, acompafiados y valorados en su
singularidad (Walker, 2021).

La conceptualizacion del TEA no es un punto de llegada, sino un campo en permanente
transformacion. Y en esa transformacion, el papel de los educadores es fundamental. No basta
con recibir informacion técnica; se requiere una actitud de apertura, de reflexién continua y de
compromiso ético. Porque incluir no es solo adaptar materiales o disefiar apoyos, sino construir
comunidades educativas donde cada forma de percibir y habitar el mundo tenga un lugar
legitimo.

4.3.2. Politicas educativas y marcos normativos

Las politicas educativas no solo definen el marco institucional dentro del cual se organiza la
ensefianza, sino que también configuran las posibilidades reales de inclusion, equidad y
participacion del alumnado con necesidades especificas de apoyo educativo. En el caso del
Trastorno del Espectro Autista (TEA), la normativa vigente en cada pais representa no solo un
conjunto de orientaciones técnicas o administrativas, sino una manifestacion concreta de los
valores y principios que guian el sistema educativo. El reconocimiento legal del derecho a una
educacion inclusiva, la manera en que se articulan los apoyos, o el papel otorgado a las familias y
profesionales del &mbito educativo, son aspectos fundamentales que inciden de manera directa
en la experiencia escolar del alumnado con TEA. Por ello, el analisis comparado de los marcos
normativos de Espafia y Portugal permite identificar tanto avances como tensiones estructurales
en la construccién de entornos educativos mas equitativos.

En las Ultimas décadas, ambos paises han experimentado un proceso de transformacion en su
concepcién de la inclusion educativa. Influenciados por las directrices internacionales
promovidas por organismos como la UNESCO, la ONU o la Agencia Europea para las
Necesidades Educativas Especiales y la Educacion Inclusiva, tanto Espafia como Portugal han ido
adoptando un enfoque mas integrador, que se aleja del paradigma de la segregacion escolar
tradicional. Este giro no ha sido lineal ni exento de contradicciones, pero ha supuesto un cambio
importante en la manera de entender la diversidad dentro del sistema educativo. En este contexto,
la inclusién del alumnado con TEA se ha convertido en uno de los principales retos, tanto por la
complejidad del espectro como por las implicaciones organizativas, curriculares y metodolégicas
que conlleva.

En el caso de Espafia, el desarrollo normativo en materia de inclusién educativa ha estado
histéricamente vinculado al reconocimiento de las necesidades educativas especiales, tal como se
defini6 en la LOGSE (Ley Organica General del Sistema Educativo, 1990), y posteriormente en la
LOE (2006), la LOMCE (2013) y la vigente LOMLOE (2020). Este recorrido legislativo ha
consolidado un enfoque que combina el principio de escolarizacion preferente en centros
ordinarios con la provision de apoyos especializados, ya sea dentro o fuera del aula. Sin embargo,
el sistema espariol sigue manteniendo una estructura dual, en la que conviven centros ordinarios
y centros de educacion especial, y donde el acceso a recursos especificos depende en gran medida
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del diagndstico clinico y del dictamen emitido por los equipos de orientacion educativa y
psicopedagogica. Aunque la LOMLOE refuerza el compromiso con la inclusién, aln existen
barreras que dificultan su plena implementacion, especialmente en lo que respecta a la
coordinacidn interinstitucional y la disponibilidad de medios.

Portugal, por su parte, ha desarrollado un marco normativo que ha sido valorado
positivamente a nivel internacional por su caracter innovador y por la centralidad que otorgaala
evaluacion funcional del entorno. La Ley n.° 116/2019 y, sobre todo, el Decreto-Ley n.° 54/2018
constituyen los pilares actuales del sistema de educacion inclusiva portugués. A diferencia del
modelo espafiol, el sistema portugués no se basa en una clasificacion diagnostica para la
asignacion de recursos, sino en la identificacion de las barreras que dificultan el aprendizaje y la
participacion de cada estudiante. Este enfoque, de carédcter universal, rechaza la etiqueta de
“educacion especial” y propone una respuesta inclusiva para todo el alumnado,
independientemente de su perfil o condicion. Asi, la atencion al alumnado con TEA se inscribe
dentro de un marco mas amplio de intervencion, donde el principio de equidad se operacionaliza
a través de medidas universales, selectivas o adicionales, segiin las necesidades detectadas.

Esta diferencia estructural tiene implicaciones directas en la manera de abordar el
reconocimiento del alumnado con TEA y en la articulacion de las politicas especificas para su
atencion. Mientras que en Espafia el diagnostico clinico actia como condicién de acceso a
determinados apoyos, en Portugal lo relevante es el impacto que las caracteristicas individuales
del alumno tienen en su contexto educativo. Ello no significa que el diagndstico no sea
considerado, sino que deja de ser un requisito excluyente para la intervencion. Este enfoque
facilita una intervencion mas temprana, reduce la dependencia de los sistemas sanitarios y
promueve una cultura institucional orientada a la accién pedag6gica inmediata.

En ambos paises, sin embargo, el transito entre el marco legal y la realidad educativa cotidiana
no esta exento de desafios. A pesar de los avances normativos, la implementacion efectiva de las
politicas inclusivas sigue enfrentando obstaculos relacionados con la formacion del profesorado,
la escasez de recursos, la rigidez organizativa de los centros y las actitudes sociales hacia la
diversidad. Las normativas, aunque necesarias, no transforman por si solas las practicas escolares.
Su eficacia depende de su capacidad para integrarse en una cultura profesional comprometida con
la equidad, y en estructuras de apoyo que permitan a los docentes desarrollar su labor en
condiciones adecuadas.

En este sentido, el andlisis de las politicas educativas debe considerar tanto el texto legal como
el contexto institucional en el que se aplica. La mera existencia de un decreto, una ley o una
estrategia nacional no garantiza una respuesta inclusiva de calidad. Lo determinante es cémo estas
disposiciones se traducen en decisiones concretas en el aula, cdmo se articulan los equipos de
trabajo, qué formacion reciben los docentes, y en qué medida las familias participan como agentes
activos en la construccion del proyecto educativo. En este nivel, las similitudes entre Espafia y
Portugal son tan relevantes como sus diferencias, ya que ambos paises comparten una serie de
tensiones estructurales propias de los sistemas educativos del sur de Europa: una burocratizacion
excesiva de los procesos de apoyo, la persistencia de modelos segregadores, y una débil cultura
evaluativa centrada en la equidad.

El lugar que ocupa el alumnado con Trastorno del Espectro Autista en las politicas educativas
de Espafia y Portugal no puede analizarse de manera aislada del modelo general de atencion a la
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diversidad que rige en cada pais. A pesar de compartir compromisos internacionales vinculantes
como la Convencidn sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad (Naciones Unidas,
2006) o las directrices de la Agencia Europea para la Educacion Inclusiva y las Necesidades
Educativas Especiales, la forma en que se traduce este compromiso en disposiciones concretas
varia considerablemente, tanto en su formulacién como en su implementacion.

En el caso de Espafia, la inclusion del alumnado con TEA se inscribe dentro del marco general
de atencidn a las necesidades educativas especiales (NEE), tal como lo establece la Ley Orgénica
3/2020, por la que se modifica la LOE (LOMLOE). Esta normativa reconoce explicitamente el
derecho del alumnado con NEE a una atencion educativa adecuada, que contemple apoyos
especializados, adaptaciones curriculares y recursos especificos. No obstante, el acceso a tales
apoyos sigue dependiendo del dictamen de escolarizacién emitido por los equipos de orientacién
educativa y psicopedagogica, y en la practica, esta condicionado por la existencia de un
diagndstico médico de TEA.

Este enfoque refuerza una I6gica categorial que, aunque Util para organizar recursos, limita la
posibilidad de intervenir de manera temprana o preventiva en casos donde el diagndstico aiin no
estd confirmado. Ademas, el tratamiento normativo del TEA no suele aparecer de forma
diferenciada en las leyes generales, lo que ha llevado a diversas comunidades autbnomas a
desarrollar protocolos, guias y planes especificos para la atencion al alumnado con autismo. Entre
ellos destacan los planes autondémicos de Andalucia, Galicia, Castilla y Le6n o Catalufia, que
recogen orientaciones particulares para la deteccion, intervencion y seguimiento del alumnado
con TEA, aunque su aplicacidn efectiva depende en gran medida de la voluntad politica y de los
recursos disponibles en cada territorio (Arnaiz y Alcaraz, 2020).

Portugal, en cambio, aborda la atencion al alumnado con TEA desde una perspectiva
integrada dentro del sistema de medidas universales, selectivas y adicionales, que estan
contempladas en el Decreto-Ley n.° 54/2018. Esta normativa no reconoce formalmente la
categoria de “alumnado con TEA” como una clasificacién cerrada, sino que orienta la accion
educativa hacia la identificacion de las barreras al aprendizaje y la participacion,
independientemente del diagnostico clinico. Esta diferencia resulta clave para comprender por
gué en Portugal no existen planes educativos especificos para el alumnado con autismo: el marco
legal considera que su inclusion debe garantizarse desde el enfoque universalista, sin necesidad de
generar normativas paralelas.

Sin embargo, la ausencia de medidas especificas no implica la inexistencia de orientaciones.
El Ministerio de Educacion portugués, a través de la Direcdo-Geral da Educacéo, ha elaborado
documentos técnicos, materiales de apoyo y guias dirigidas al profesorado, con el objetivo de
ofrecer herramientas concretas para trabajar con el alumnado con autismo dentro de un marco
inclusivo (Diregdo-Geral da Educagdo, 2020). Estas orientaciones enfatizan la importancia de la
planificacién centrada en el alumno, la colaboracién entre docentes y técnicos especializados, y la
participacion activa de las familias.

Una diferencia importante entre ambos paises radica en el modo en que se define la
intervencion educativa para este colectivo. Mientras que en Espafia se tiende a separar la atencion
ordinaria de la intervencion especializada, creando itinerarios diferenciados que en ocasiones
derivan en la escolarizacién en centros de educacién especial, el modelo portugués defiende la
intervencion desde la I6gica del aula ordinaria, con los apoyos necesarios insertos en el entorno
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natural de aprendizaje. Esta diferencia responde no solo a una cuestion técnica, sino también a
una concepcion distinta del derecho a la educacion inclusiva.

A pesar de los avances normativos, tanto Espafia como Portugal enfrentan desafios en la
implementacion efectiva de sus politicas. En el caso espafiol, uno de los principales problemas
radica en la coexistencia de marcos legales generales y desarrollos autondmicos desiguales, lo que
genera inequidades territoriales en el acceso a los recursos y en la calidad de las respuestas
educativas. Ademas, la dependencia del diagnéstico médico para activar apoyos sigue siendo una
barrera estructural para muchas familias, especialmente aquellas con menos recursos economicos
0 menor conocimiento del sistema (Lopez Melero, 2021).

Portugal, por su parte, ha sido reconocido internacionalmente por el disefio de su politica
inclusiva, pero su implementacion también presenta tensiones. Algunos estudios han sefialado
que la flexibilidad del modelo puede derivar en ambigtedad en la aplicacion de las medidas,
especialmente cuando no existe formacion suficiente del profesorado o cuando los equipos
educativos carecen de los recursos humanos y materiales necesarios para responder
adecuadamente (Rodrigues, 2022). Ademas, aunque la legislacién promueve un enfoque no
categorial, en la préctica siguen existiendo demandas sociales de reconocimiento y visibilidad del
autismo como condicion especifica, 1o que ha generado ciertos debates sobre la necesidad de
medidas més focalizadas.

En ambas realidades, las familias juegan un papel fundamental como mediadoras entre la
normativa y la experiencia educativa concreta. La legislacion reconoce su derecho a participar en
las decisiones escolares, pero su grado de implicacion efectiva varia en funcion del contexto, la
disposicion de los centros y la capacidad de las administraciones para facilitar canales de dialogo
permanentes. El papel del entorno escolar y de los equipos de orientacion también resulta clave
para traducir las politicas en préacticas significativas que respeten la singularidad del alumnado
con TEA.

En definitiva, el lugar que ocupa el alumnado con Trastorno del Espectro Autista en las
politicas educativas de Espafia y Portugal refleja una tension permanente entre los principios
inclusivos proclamados en la normativa y las condiciones estructurales que condicionan su
implementacion. Mientras que Espafa se mueve en un sistema mas regulado pero dependiente
de la clasificacion diagnostica, Portugal apuesta por un enfoque universalista que, si bien mas
flexible, requiere una cultura profesional sélida para ser efectivo. En ambos casos, el reto no esta
solo en disefiar politicas inclusivas, sino en garantizar que estas se traduzcan en contextos
escolares verdaderamente acogedores, equitativos y transformadores.

Esta doble l6gica normativa y operativa pone de manifiesto que, aunque ambos paises buscan
avanzar hacia modelos inclusivos, las herramientas utilizadas y los marcos de referencia desde los
que se conceptualiza la intervencion educativa siguen siendo distintos. Para visualizar de manera
clara estas diferencias y similitudes estructurales, se presenta a continuacion una tabla
comparativa que resume los aspectos clave analizados en relacién con la posicion del alumnado
con TEA dentro de las politicas educativas de Espafia y Portugal. Esta sintesis permite identificar
no solo los enfoques normativos predominantes, sino también las implicaciones practicas que se
derivan de ellos para los centros escolares, los equipos docentes y las propias familias.
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Tabla 8. Politicas educativas aplicadas al alumnado con TEA en Espafia y Portugal

Dimensién Portugal

Marco legal general LOMLOE (2020) y legislacién Decreto-Ley 54/2018 y Ley
autonomica 116/2019
Diagnostico como requisito Si, para activar apoyos No, se prioriza evaluacién
especificos funcional
Categorias especificas Si, reconocida como NEE No se usa como categoria
(TEA) formal
Modelos de intervencion Combinacion de apoyos En el aula ordinaria con
dentro y fuera del aula apoyos flexibles
Participacion de las familias Reconocida, pero con Fuerte participacion como
implicacién variable corresponsabilidad
ACCESO a recursos Condicionado al dictamen de Basado en barreras, no en
especializados escolarizacion diagnéstico
Implementacion Desigual segiin comunidad Aplicacion nacional
autonomica autbnoma unificada
Desarrollo de orientaciones | Alta produccion de guias por Centralizada desde el
précticas comunidades autbnomas Ministerio

La comparacion entre los marcos normativos de Espafia y Portugal en materia de
inclusion educativa y atencién al alumnado con Trastorno del Espectro Autista (TEA) revela
no solo diferencias de tipo legislativo, sino, sobre todo, divergencias profundas en los
enfoques filosoéficos, estructurales y operativos que guian la accién educativa en ambos
contextos. Si bien existe una convergencia en los principios declarados, como el respeto a la
diversidad, la equidad y la no discriminacién, el modo en que estos principios se concretan
en el entramado juridico y pedagogico presenta trayectorias diferenciadas.

Desde un punto de vista filoséfico, el modelo espafiol mantiene una estructura
organizativa que combina la atencién en centros ordinarios con la existencia de centros
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especificos de educacién especial, lo que da lugar a un sistema dual. Esta dualidad, aunque
suavizada por el reconocimiento del derecho a la inclusién recogido en la LOMLOE, sigue
generando tensiones entre la aspiracion inclusiva y la persistencia de itinerarios paralelos
para el alumnado con discapacidad. Por el contrario, el marco normativo portugués, tal
como se recoge en el Decreto-Ley n.2 54/2018, rompe explicitamente con la ldgica de la
categorizacion diagnéstica y apuesta por un sistema de medidas pedagogicas universales,
selectivas y adicionales, accesibles para todo el alumnado sin necesidad de etiquetado
clinico.

A nivel estructural, la legislacién espafiola establece un conjunto de disposiciones para
garantizar el derecho a una educacién inclusiva, pero su operativizacién esta supeditada a
procesos de evaluacion psicopedagogica y a la elaboracidn de dictdimenes de escolarizacion
que, en la mayoria de los casos, requieren un diagndstico médico. Esta dependencia del
diagnéstico sitda a los equipos de orientaciéon como intermediarios obligados entre el
sistema educativo y el sanitario, con el consiguiente retraso en la activaciéon de apoyos
(Arndiz y Alcaraz, 2020). En cambio, el sistema portugués transfiere esta responsabilidad al
propio equipo educativo del centro, promoviendo una légica de intervenciéon mas agil y
menos medicalizada. La evaluacién funcional del entorno, mas que la clasificacién de la
condicion, se convierte en el eje central de la respuesta educativa (Rodrigues, 2022).

La forma en que se organiza el sistema de apoyos también constituye una diferencia
esencial. En Espafia, los apoyos se dividen entre medidas ordinarias, especificas y
extraordinarias, lo que supone una cierta jerarquizacién de la respuesta, habitualmente
escalonada en funcidén de la intensidad de las necesidades. Esta estructura puede derivar en
una demora en la aplicacion de medidas mas intensas si no se cumple con todo el
procedimiento normativo requerido. En Portugal, el enfoque basado en barreras permite
una mayor flexibilidad, ya que los apoyos se activan segun el andlisis de las dificultades que
enfrenta el estudiante en su contexto, sin esperar un etiquetado formal. Esta l6gica favorece
una cultura preventiva y de anticipacién pedagogica, aunque también plantea el reto de una
mayor exigencia profesional en la identificacién y documentaciéon de necesidades.

Otro elemento clave en la comparacién normativa es el grado de descentralizacion del
sistema. En Espafia, las comunidades auténomas gozan de amplias competencias en el
desarrollo legislativo y en la aplicacion de las politicas educativas, lo que genera una gran
variabilidad territorial. Algunas comunidades han disefiado protocolos avanzados y
estructuras de apoyo especificas para el alumnado con TEA, mientras que otras mantienen
enfoques mas generales y menos desarrollados. Esta diversidad, si bien puede interpretarse
como una oportunidad para la innovaciéon, también implica desigualdades significativas en
el acceso a una atencion de calidad (Lopez Melero, 2021). Portugal, en cambio, cuenta con
un sistema mas centralizado, donde las directrices y normativas tienen un caracter nacional
y donde los centros educativos comparten un marco comun de actuacion, lo que garantiza
una mayor coherencia institucional.

En lo que respecta a la participacién de las familias y de otros agentes sociales, ambos
paises reconocen legalmente el papel activo de las familias en la toma de decisiones
educativas. No obstante, en la practica, el nivel de implicacién y corresponsabilidad varia.
En el contexto espafiol, aunque la normativa establece el derecho a la informacién y
participacidn, muchas familias se enfrentan a procedimientos complejos y a una burocracia
que puede resultar excluyente, especialmente en entornos con menor capital cultural. En
Portugal, la legislacion fomenta una relacién mas horizontal entre familia y escuela, con
especial énfasis en la elaboracion conjunta del Programa Educativo Individual (PEI) y en la
valoracion de la voz familiar como recurso educativo (Dire¢ao-Geral da Educacio, 2020).
Esta diferencia se ve reforzada por una cultura institucional que tiende a valorar la
autonomia de los centros y la colaboracidn interprofesional.
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Finalmente, la comparacién entre ambos marcos normativos también debe considerar
su grado de alineacion con las recomendaciones internacionales. Espafia ha suscrito la
Convencion sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad y ha incorporado los
principios de la educacién inclusiva en su legislaciéon, pero alin mantiene estructuras
paralelas y practicas segregadoras que han sido objeto de recomendaciones por parte del
Comité sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad de Naciones Unidas (Naciones
Unidas, 2022). Portugal, por su parte, ha sido valorado positivamente por este mismo
organismo, especialmente por su modelo de atencién universal y por la incorporacién de la
perspectiva inclusiva en todos los niveles del sistema educativo, aunque también se le ha
instado a reforzar los mecanismos de seguimiento y evaluacién de la politica inclusiva.

A modo de sintesis, puede afirmarse que mientras Espafia opta por un modelo que
articula inclusién y categorizacién, con un sistema de apoyo condicionado a procesos
técnicos formales, Portugal avanza hacia un enfoque mas contextual, preventivo y
universalista. Estas diferencias no se traducen en un juicio de valor lineal, ya que ambos
modelos presentan fortalezas y debilidades que deben ser analizadas en funcién de sus
contextos especificos, pero si permiten una reflexién critica sobre los caminos posibles
hacia una educacién verdaderamente inclusiva para el alumnado con TEA.

4.3.3. Metodologiasy practicas inclusivas

Lainclusion educativa del alumnado con Trastorno del Espectro Autista (TEA) requiere, méas
alla de las disposiciones normativas y de los recursos materiales, la aplicacién de metodologias
pedag6gicas adaptadas a sus caracteristicas singulares. Estas metodologias deben facilitar la
participacion efectiva en el proceso de aprendizaje, respetar los ritmos individuales y promover el
desarrollo integral del estudiante. Por ello, las précticas docentes desempefian un papel decisivo
en la materializacion de los principios de la inclusion, y su analisis resulta imprescindible para
comprender las condiciones que favorecen o dificultan la presencia, el progreso y la permanencia
del alumnado con TEA en el sistema educativo ordinario.

En Espafia y Portugal, la implementacion de metodologias inclusivas se ha visto influida por
marcos tedricos que privilegian el respeto a la diversidad y el disefio de respuestas educativas
flexibles. El Disefio Universal para el Aprendizaje (DUA) ha tenido un impacto creciente,
orientando la construccion de entornos de aprendizaje que contemplen multiples formas de
acceso, expresion y compromiso. Esta perspectiva permite superar la rigidez metodoldgica y
promover un curriculo accesible que atienda a la pluralidad de estilos cognitivos y comunicativos
presentes en el alumnado con TEA (Muntaner et al., 2022).

La heterogeneidad intrinseca del espectro autista demanda, ademas, la personalizacion de las
intervenciones. Esto se traduce en la necesidad de combinar estrategias que favorezcan la
estructuracion del entorno, la anticipacion de las actividades, el uso de apoyos visuales y la
adaptacién continua de los materiales y procedimientos didacticos. La inclusion efectiva implica,
por tanto, una constante evaluacion de la respuesta educativa, basada en la observacion directa, la
colaboracion interdisciplinar y el didlogo con la familia (Martinez y Giné, 2021).

Las metodologias activas, que fomentan el protagonismo del alumno en su aprendizaje,
constituyen un marco privilegiado para la inclusion. Estrategias como el aprendizaje cooperativo,
el trabajo por proyectos, el aprendizaje basado en problemas y la ensefianza multisensorial son
utilizadas con creciente frecuencia en las aulas espafiolas y portuguesas. Estas metodologias
promueven la interaccion social, la motivacion intrinseca y la construccion significativa del
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conocimiento, aspectos fundamentales para el alumnado con TEA que presenta dificultades en la
comunicacion y la socializacion (Rodriguez y Silva, 2019).

En cuanto a la organizacion del aula, la estructuracion clara del espacio y del tiempo resulta
esencial para el alumnado con TEA. La previsibilidad y la estabilidad en la rutina diaria reducen
la ansiedad y facilitan la autonomia. Herramientas como las agendas visuales, los tableros de
actividades y los sistemas de comunicacion aumentativa son recursos comunes en las practicas
inclusivas de ambos paises, facilitando la comprension y anticipacion de las tareas, asi como la
expresion de necesidades y emociones (Riviére y NUfiez, 2019).

No obstante, la aplicacion efectiva de estas metodologias requiere una formacién
especializada y continua del profesorado. En Espafia, se observa una creciente oferta formativa
orientada a la atencion educativa al alumnado con TEA, tanto en la formacion inicial como en la
formacion permanente del profesorado. Esta formacion incluye aspectos relacionados con el
conocimiento del trastorno, estrategias pedagdgicas especificas y el uso de recursos tecnoldgicos.
En Portugal, el Ministerio de Educacion ha desarrollado programas formativos y materiales de
apoyo dirigidos a docentes, con el objetivo de favorecer la implementacion de practicas inclusivas
ajustadas a las necesidades del alumnado con autismo (Diregdo-Geral da Educagéo, 2020).

La incorporacion de tecnologias digitales constituye otro &mbito central en el desarrollo de
metodologias inclusivas. Herramientas como aplicaciones de comunicacibn aumentativa,
plataformas interactivas, dispositivos moviles y software especializado permiten individualizar la
ensefianza y potenciar la comunicacion y la participacion del alumnado con TEA. En ambos
paises, iniciativas como los pictogramas digitales, las tabletas con software adaptativo y las
aplicaciones de apoyo a la autorregulacion se integran cada vez mas en la practica docente,
contribuyendo a una educacion més accesible y personalizada (Garcia y Pérez, 2021).

Ademas, la co-ensefianza se ha consolidado como una estrategia eficaz para atender la
diversidad en las aulas ordinarias. La colaboracion entre el profesorado generalista y el
profesorado con formacién especializada permite la diversificacion metodol6gica, la adaptacion
en tiempo real de las actividades y el sequimiento individualizado del alumnado con TEA. Esta
practica promueve un entorno de aprendizaje mas inclusivo, donde se combinan diferentes
perspectivas profesionales para ofrecer respuestas educativas ajustadas (Fernandez y Martin,
2020).

En este contexto, resulta imprescindible destacar que las metodologias inclusivas no deben
entenderse como un conjunto cerrado de técnicas o procedimientos, sino como una postura
pedagdgica que implica una actitud abierta hacia la diversidad, un compromiso ético con la
equidad y una voluntad permanente de innovacion y reflexion profesional (Booth y Ainscow,
2015).

Las metodologias inclusivas orientadas a la atencion del alumnado con Trastorno del Espectro
Autista deben responder a una realidad compleja, donde la diversidad de manifestaciones del
trastorno y las diferencias contextuales influyen decisivamente en la eficacia de las practicas
pedag6gicas. En Espafia, la diversidad de recursos y la descentralizacion administrativa generan
un escenario heterogéneo, donde la innovacion metodolégica se ve potenciada en algunos
contextos y limitada en otros. Esta disparidad condiciona la equidad en el acceso a metodologias
inclusivas de calidad para el alumnado con TEA (Martinez y Giné, 2022).
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Una de las estrategias metodologicas con mayor arraigo en Espafia es el aprendizaje
cooperativo, entendido como un enfoque didactico que promueve la interaccion social, la
responsabilidad compartida y la construccion conjunta del conocimiento. Para el alumnado con
TEA, el aprendizaje cooperativo, cuando esta bien mediado, favorece el desarrollo de habilidades
sociales y comunicativas, asi como la integracion en el grupo clase. Sin embargo, su éxito depende
de la formacion del profesorado para estructurar adecuadamente los grupos, definir roles claros
y disefiar tareas accesibles (Rodriguez et al., 2020).

En Portugal, el trabajo por proyectos ha cobrado una relevancia creciente como metodologia
que permite vincular el aprendizaje a contextos reales y significativos, promoviendo la autonomia
y la motivacién del alumnado con TEA. Esta metodologia favorece la participacién activa y el
desarrollo de competencias transversales, integrando diferentes areas curriculares en torno a un
tema coman. La flexibilidad inherente al trabajo por proyectos permite realizar adaptaciones
continuas en funcion de las necesidades especificas del alumnado, facilitando la inclusion (Silvay
Costa, 2021).

Otra practica extendida en ambos paises es la ensefianza multisensorial, que reconoce la
importancia de abordar el aprendizaje a través de diversos canales sensoriales para responder a
las particularidades del alumnado con TEA. Esta metodologia implica la utilizacién de recursos
visuales, auditivos, tactiles y kinestésicos, favoreciendo la comprension y la retencion de la
informacion. La aplicacion de la ensefianza multisensorial se complementa con la estructuracion
del ambiente y la planificacién de actividades secuenciadas, elementos clave para reducir la
ansiedad y mejorar la participacion (Riviére y Nafiez, 2019).

La formacion y actualizacion continua del profesorado se erigen como condiciones esenciales
para la implementacion efectiva de estas metodologias. Tanto en Espafia como en Portugal, las
iniciativas formativas buscan dotar a los docentes de competencias especificas para la atencion al
alumnado con TEA, integrando conocimientos sobre el trastorno, estrategias pedagdgicas y
recursos tecnoldgicos. Sin embargo, persisten retos en cuanto a la extensién y la profundidad de
la formacidn, asi como en la coordinacién entre formacion inicial y permanente (Garcia y Pérez,
2021).

La tecnologia educativa se posiciona como un recurso transformador en la inclusién del
alumnado con TEA. En Espafia, plataformas como ARASAAC, que ofrece pictogramas gratuitos,
se han consolidado como herramientas fundamentales para la comunicacion aumentativa. En
Portugal, iniciativas similares, junto con el uso de dispositivos maéviles y aplicaciones adaptativas,
permiten personalizar la experiencia educativa, facilitando la expresion, la comprension y la
autonomia (Direcao-Geral da Educacéo, 2020).

Finalmente, la co-ensefianza se destaca como una estrategia innovadora y efectiva que
potencia la diversidad metodoldgica. La colaboracion entre docentes con diferentes
especializaciones favorece la diversificacion de las estrategias y la atencion individualizada,
facilitando una respuesta educativa mas ajustada al alumnado con TEA. Esta practica requiere, no
obstante, una planificacion cuidadosa, un liderazgo compartido y espacios de didlogo profesional
que permitan la coordinacion de las intervenciones (Ferndndez y Martin, 2020).

La implementacién de metodologias inclusivas para el alumnado con Trastorno del Espectro
Autista (TEA) en Espafia y Portugal se ha traducido en diversas experiencias que evidencian
buenas practicas pedagdgicas, asi como dificultades recurrentes que afectan la calidad de la
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respuesta educativa. Estas experiencias ofrecen una oportunidad para reflexionar sobre los
factores que facilitan o dificultan la inclusion efectiva y para identificar lineas de mejora en la
formacion docente, la organizacién escolar y la politica educativa.

En Espafa, uno de los ejemplos mas destacados de buenas préacticas es la incorporacién
sistematica de apoyos visuales estructurados en las aulas ordinarias. Investigaciones recientes han
mostrado que el uso regular de agendas visuales, pictogramas y rutinas visuales contribuye a
aumentar la autonomia y reducir la ansiedad en el alumnado con TEA, facilitando su
participacion en actividades grupales y en el curriculo general (Gomez y Sanchez, 2021). Esta
préctica, sin embargo, requiere que el profesorado tenga una formacion especifica que le permita
adaptar y personalizar estos recursos, asi como una colaboracidn estrecha con los equipos de
orientacién y los profesionales de apoyo.

Por otro lado, en varias comunidades autbnomas se han desarrollado programas de co-
ensefianza que integran docentes con formacion especializada en atencion a la diversidad dentro
del aula ordinaria. Estos programas han demostrado mejoras significativas en la interaccion social
y el rendimiento académico del alumnado con TEA, al facilitar una atencidon mas personalizada y
flexible (Lépez y Martinez, 2020). No obstante, su extension sigue siendo limitada debido a la
escasez de recursos humanos y a la falta de formacion transversal del profesorado generalista.

En Portugal, la experiencia de los centros educativos muestra un fuerte compromiso con la
adaptacién curricular y la diversificaciobn metodoldgica, en linea con las orientaciones del
Decreto-Ley 54/2018. Algunos centros han implementado proyectos educativos basados en el
aprendizaje cooperativo y el trabajo por proyectos que integran explicitamente los intereses y
necesidades del alumnado con TEA, promoviendo su protagonismo y participacion activa
(Pereiray Silva, 2022). La utilizacion de tecnologias digitales, como aplicaciones de comunicacion
aumentativa y plataformas interactivas, ha sido igualmente integrada con éxito en diversas aulas,
favoreciendo la inclusién funcional y comunicativa (Costa y Fernandes, 2021).

A pesar de estos avances, ambos paises enfrentan desafios comunes en la implementacion de
metodologias inclusivas para el alumnado con TEA. Entre los mas relevantes se encuentra la
formacion insuficiente y desigual del profesorado, que limita la capacidad de adaptacion y
respuesta pedagdgica ante la diversidad. La formacion inicial suele ser generalista y escasamente
orientada a las necesidades especificas del alumnado con trastornos del espectro autista, lo que
obliga a los docentes a buscar recursos de manera autodidacta o a través de formaciones
complementarias no siempre accesibles (Fernandez y Pérez, 2019).

Ademas, la organizacién escolar y la carga administrativa son elementos que inciden
negativamente en la implementacién metodoldgica. En muchos centros, la presion por cumplir
con objetivos curriculares estrictos y la burocratizacion de los procesos dificultan la flexibilidad
necesaria para adaptar las metodologias a las necesidades individuales. La coordinacion entre
profesionales también suele verse afectada por la falta de espacios y tiempos dedicados a la
planificacion conjuntay al intercambio de informacién (Martinez y Ginég, 2022).

Asimismo, la resistencia al cambio y las actitudes sociales en el entorno escolar contintan
representando una barrera para la inclusion plena. En ocasiones, la falta de comprension sobre el
TEAy las metodologias inclusivas genera actitudes de rechazo o subestimacion de las capacidades
del alumnado, lo que afecta negativamente su autoestimay su integracion (Rodriguez et al., 2020).
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En este sentido, las politicas educativas deben incidir de manera mas decidida en la
promocion de culturas escolares inclusivas, que valoren la diversidad como un recurso y fomenten
la formacion continua, la cooperacién interdisciplinar y el liderazgo pedagdgico comprometido
con la equidad. La experiencia comparada entre Espafia y Portugal evidencia que los marcos
normativos y los recursos son necesarios, pero insuficientes si no van acompariados de procesos
de cambio cultural y profesional que sitlen al alumnado con TEA en el centro de la accion
educativa.

La innovacion metodoldgica constituye un elemento crucial para el desarrollo de practicas
inclusivas que respondan a la complejidad del Trastorno del Espectro Autista (TEA). En los
sistemas educativos de Espafia y Portugal, las investigaciones recientes sefialan la necesidad de
avanzar hacia enfoques pedagdgicos mas integradores y creativos, que incorporen no solo la
adaptacion curricular, sino también la transformacidn de las relaciones y la organizacién escolar.
Esta perspectiva implica un cambio de paradigma que sitde al alumnado con TEA como
protagonista activo de su proceso educativo y fomente su autonomia y bienestar emocional
(Booth y Ainscow, 2015).

Las nuevas tecnologias emergen como uno de los motores principales de esta innovacion. La
realidad aumentada, los entornos virtuales de aprendizaje y las aplicaciones de inteligencia
artificial estan siendo exploradas como herramientas potenciales para personalizar la ensefianza,
facilitar la comunicacion y ampliar las oportunidades de interaccion social para el alumnado con
TEA (Garcia y Pérez, 2021). Sin embargo, su integracion efectiva requiere una formacion
especializada y un acompafiamiento sistematico que garantice su uso pedagdgico y ético.

Ademas, la colaboracidn interdisciplinar entre docentes, familias, especialistas en psicologia,
logopedia y pedagogia terapéutica se presenta como una estrategia indispensable para disefiar y
aplicar metodologias inclusivas de calidad. En ambos paises, se estan impulsando modelos de
trabajo en red que promueven el intercambio de conocimientos, la co-construccion de planes
educativos individualizados y la evaluacién continua de las practicas (Rodriguez et al., 2020).

En términos de perspectivas futuras, la investigacién educativa sugiere que es fundamental
fortalecer las politicas de formacién docente con programas integrales que incluyan no solo
conocimientos tedricos sobre el TEA, sino también practicas reflexivas y colaborativas que
permitan a los profesionales adaptarse a contextos cambiantes y complejos (Martinez y Giné,
2022). Asimismo, es necesario fomentar la cultura inclusiva a nivel organizativo, promoviendo
liderazgos pedagégicos que impulsen la innovacién y el compromiso con la equidad.

En sintesis, el avance hacia metodologias y préacticas inclusivas en la atencién al alumnado
con TEA en Espafia y Portugal pasa por un equilibrio entre la adaptacion individualizada y la
transformacion del sistema educativo en su conjunto. Esta tarea requiere no solo recursos y
formacion, sino también una vision ética y politica que reconozca la diversidad como un valor
enriquecedor y fundamental para la construccién de sociedades justas y democraticas.

4.3.4. Recursos y estructuras de apoyo

La atencién educativa al alumnado con Trastorno del Espectro Autista (TEA) representa uno
de los mayores desafios para los sistemas escolares actuales, dado que exige no solo una adecuada
comprension de las particularidades de este colectivo, sino también la disponibilidad de recursos
y estructuras de apoyo sélidas, coordinadas y adaptadas. Estos recursos no pueden entenderse de
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manera aislada ni fragmentada, sino como un sistema integral que abarca tanto el capital humano
especializado, los materiales y tecnologias especificas, como las estructuras organizativas y
procesos de gestion que facilitan una intervencién coherente y sostenible. La efectividad de estas
estructuras y recursos impacta de manera directa en la calidad y equidad del proceso educativo, y
condiciona el grado de inclusién y bienestar que puede experimentarse dentro del entorno
escolar.

En primer lugar, la presencia de recursos humanos especializados constituye un pilar
fundamental para la atencion adecuada al alumnado con TEA. En el contexto espafiol, los equipos
de orientacion educativa y psicopedagdgica desempefian un papel central en la deteccion,
evaluacion y seguimiento de las necesidades educativas especiales, incluyendo aquellas derivadas
del TEA. Estos equipos multidisciplinares, conformados habitualmente por psic6logos,
pedagogos, logopedas y trabajadores sociales, se encargan de articular la respuesta educativa desde
una perspectiva integral, asesorando al profesorado y a las familias, asi como disefiando planes
individualizados de intervencion (Ministerio de Educacion y Formacion Profesional, 2020). La
figura del orientador pedagdgico es clave para garantizar la coherencia y continuidad del proceso
educativo, facilitando la coordinacion entre los distintos profesionales implicados y supervisando
la aplicacion de las adaptaciones curriculares y metodoldgicas necesarias.

No obstante, la disponibilidad y distribucion de estos profesionales presentan importantes
desigualdades territoriales y cuantitativas que afectan la intensidad y calidad de la atencion.
Numerosos estudios y reportes oficiales indican que la ratio profesional-alumno en muchas
comunidades auténomas es insuficiente, lo que genera sobrecarga de trabajo para los especialistas
y limita la atencidn personalizada y el seguimiento constante que requieren muchos estudiantes
con TEA (Garcia y Lopez, 2021). Esta insuficiencia se hace especialmente evidente en zonas
rurales y en contextos socioeconémicos desfavorecidos, donde la falta de especialistas puede
dificultar el acceso a servicios esenciales y provocar retrasos en la identificacion y respuesta a las
necesidades educativas.

En Portugal, el modelo de apoyo al alumnado con TEA se caracteriza por una orientacion
hacia la evaluacion funcional del entorno y la identificacion de barreras para el aprendizaje y la
participacion, en lugar de centrarse exclusivamente en la categorizacion diagndstica. Los equipos
de apoyo a lainclusion educativa, conformados por profesionales con formacién diversa, trabajan
en colaboracién estrecha con los centros escolares y las familias para disefiar intervenciones
personalizadas que respondan a las dificultades reales que presenta cada estudiante (Direcdo-
Geral da Educagdo, 2020). Este enfoque interdisciplinar y contextualizado promueve una
intervencion mas precoz y flexible, favoreciendo la inclusion desde una perspectiva universalista.
La coordinacion entre profesionales es mas directa y fluida, aungque también se identifican retos
relacionados con la disponibilidad de recursos humanos y la formacién especifica.

Los recursos materiales y tecnolégicos han experimentado una transformacion sustancial en
las Ultimas décadas, convirtiéndose en elementos indispensables para la educacion inclusiva. En
la atencion al alumnado con TEA, estos recursos facilitan la comunicacion, la autonomia y el
acceso al curriculo, permitiendo una respuesta educativa més individualizada y ajustada. Entre
los recursos tecnol6gicos mas destacados se encuentran los sistemas de comunicacion
aumentativa y alternativa, aplicaciones educativas adaptativas, plataformas interactivas y
dispositivos moviles con software especializado (Pereiray Silva, 2021; Garcia y Pérez, 2021).
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En Espafia, la plataforma ARASAAC (Portal Aragonés de Comunicacién Aumentativa y
Alternativa) se ha consolidado como una herramienta fundamental para el desarrollo de
materiales visuales accesibles, pictogramas y recursos adaptados, accesibles gratuitamente y
ampliamente utilizados por profesionales y familias. Su contribucion ha sido decisiva para
favorecer la comunicacion funcional y la comprension del entorno educativo por parte del
alumnado con TEA, especialmente en niveles educativos iniciales y en contextos de atencién
temprana (Gomez y Sanchez, 2021). En Portugal, existen iniciativas equivalentes, asi como
desarrollos innovadores en aplicaciones para la autorregulacion emocional y entornos virtuales
gue potencian la participacién y el bienestar del alumnado con TEA (Costa y Fernandes, 2021).

La organizacion del espacio fisico en los centros educativos desempefia también un papel
fundamental en la creacién de entornos accesibles y seguros para el alumnado con TEA. La
estructuracién del aula debe contemplar zonas diferenciadas para el trabajo individual y grupal,
ambientes sensoriales adecuados, asi como espacios que faciliten la previsibilidad y la autonomia
del estudiante. La adaptacion del entorno a las caracteristicas sensoriales particulares del
alumnado con TEA contribuye a minimizar la ansiedad y las conductas disruptivas, favoreciendo
el aprendizaje y la inclusién social (Martinez et al., 2020). Esta adecuacion debe ser flexible y
dinamica, respondiendo a las necesidades especificas de cada alumno y facilitando su
participacion activa.

La coordinaciony colaboracién entre los distintos agentes implicados en la atencion educativa
es una condicién imprescindible para el éxito de la inclusién. Profesionales de la orientacion,
docentes, familias y otros especialistas deben trabajar en red, compartiendo informacion,
planificando conjuntamente y evaluando los procesos y resultados. Sin embargo, la realidad
escolar muestra que la falta de tiempo, la sobrecarga administrativa y la escasa formacion en
trabajo interdisciplinar dificultan la eficacia de estos procesos coordinados (Fernandez y Ruiz,
2022). Las politicas educativas deben abordar estas limitaciones, fomentando espacios y tiempos
para la colaboracidn, asi como promoviendo culturas escolares inclusivas que valoren y apoyen el
trabajo en equipo.

La implicacion de las familias en las estructuras de apoyo es otro factor esencial para
garantizar una atencion educativa ajustada y sostenible. La colaboracion familia-escuela, basada
en el dialogo, la confianzay la corresponsabilidad, permite adaptar las intervenciones a la realidad
del alumno y favorecer su continuidad en diferentes contextos (Lépez y Gonzalez, 2019). Es
fundamental que las administraciones educativas establezcan mecanismos formales que faciliten
la participacion activa de las familias, reconociendo su papel como agentes clave en el proceso
educativo y en la defensa de los derechos de sus hijos.

Ademas, la formacién continua y la sensibilizacion de toda la comunidad educativa
constituyen recursos estratégicos para el desarrollo de estructuras de apoyo efectivas. La
capacitacion docente en atencién a la diversidad, en particular en relacion con el TEA, debe incluir
aspectos tedricos, practicos y éticos que fortalezcan la competencia profesional y la comprensién
de la diversidad. Programas de formacion, talleres y campafias de sensibilizacién pueden
contribuir a transformar las actitudes y promover un clima escolar inclusivo, lo que repercute
directamente en la calidad de la atencion al alumnado con TEA (Booth y Ainscow, 2015).

La gestion institucional y administrativa de los recursos y estructuras de apoyo representa
otro &mbito que influye decisivamente en la eficacia de la inclusion. Las politicas educativas deben

77



Hacia una educacion inclusiva: investigacién socioeducativa del Trastorno del Espectro Autista en Espafia y Portugal

garantizar la asignacion equitativa de recursos humanos y materiales, evitando desigualdades
territoriales y garantizando la continuidad de las intervenciones. Asimismo, la implementacién
de sistemas de evaluacion y seguimiento permite ajustar y mejorar permanentemente los recursos
y las estrategias utilizadas (Ministerio de Educacion y Formacion Profesional, 2020).

El avance hacia modelos de apoyo cada vez mas integrados y centrados en la persona
demanda, ademas, un enfoque que articule la atencién educativa con los servicios sociales y
sanitarios. La colaboracion intersectorial resulta esencial para abordar las necesidades complejas
y multidimensionales del alumnado con TEA, facilitando la coordinacion de recursos y evitando
duplicidades o lagunas en la intervencion (Rodriguez et al., 2020).

Finalmente, es importante sefialar que la innovacion en recursos y estructuras de apoyo debe
ir acompafiada de una reflexion ética y politica que reconozca la diversidad como un derecho y
un valor. La inclusion educativa no es solo un conjunto de medidas técnicas, sino una apuesta por
la justicia social y el reconocimiento pleno de todas las personas en su derecho a una educacion
de calidad y sin barreras (Slee, 2011).

En conclusidn, la calidad y efectividad de los recursos y estructuras de apoyo para el alumnado
con TEA dependen de una adecuada planificacion, coordinacion y formacion, asi como de un
compromiso institucional y social que promueva una cultura educativa inclusiva. La integracion
de recursos humanos especializados, tecnologias adaptativas, entornos fisicos adecuados y
procesos colaborativos constituye el fundamento para una educacién equitativa que garantice el
desarrollo integral y el bienestar de estos estudiantes.

4.3.5. Retosy logros en la atencién al alumnado con TEA

La atencién educativa al alumnado con Trastorno del Espectro Autista (TEA) en Espafia y
Portugal refleja un proceso de evolucion constante que ha venido impulsando una transformacion
profunda en la manera de entender y responder a la diversidad funcional dentro del aula. Este
proceso implica no solo la adaptacién de estructuras y recursos, sino también una revision critica
de las practicas pedagogicas, las politicas institucionales y la cultura escolar. A pesar de los avances
significativos logrados en los ultimos afios, persisten multiples retos que requieren estrategias
integrales y colaborativas para consolidar un sistema educativo verdaderamente inclusivo.
Comprender tanto los logros alcanzados como las dificultades presentes resulta fundamental para
avanzar hacia un modelo que garantice el derecho a la educacién en igualdad de condiciones para
todos los estudiantes con TEA.

Uno de los logros mas evidentes ha sido la incorporacion progresiva del alumnado con TEA
en las aulas ordinarias, impulsada por cambios normativos, sensibilizacion social y desarrollo de
practicas pedag6gicas adaptadas. En Espafia, la reforma educativa introducida por la Ley Organica
3/2020 (LOMLOE) ha reafirmado el compromiso con la educacién inclusiva, estableciendo
explicitamente la atencion al alumnado con TEA como una prioridad. Este marco normativo se
traduce en una mayor visibilizacion y reconocimiento de las necesidades especificas de este
colectivo, y en el impulso a medidas para garantizar su participacién efectiva en el sistema
educativo general (Ministerio de Educacion y Formacion Profesional, 2020). En Portugal, el
Decreto-Ley 54/2018 ha generado un modelo de atencion centrado en la eliminacion de barreras
y en la personalizacién de la intervencion, promoviendo una inclusion mas universalista y
preventiva (Direcdo-Geral da Educagéo, 2020).
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La evolucidn de las metodologias pedagdgicas ha contribuido también a mejorar la inclusién
y el aprendizaje del alumnado con TEA. El auge de metodologias activas, el Disefio Universal para
el Aprendizaje (DUA) y la incorporacion de tecnologias de apoyo han permitido flexibilizar el
curriculo y diversificar las estrategias educativas, favoreciendo la participacion y el desarrollo
integral. Estas innovaciones metodoldgicas, combinadas con una mayor formacion docente en
autismo, han potenciado la capacidad del profesorado para responder a la diversidad funcional y
comunicativa que caracteriza al TEA (Fernandez y Martin, 2020; Martinez y Ging, 2022).

No obstante, estos logros conviven con una serie de retos complejos y persistentes que
dificultan la plena inclusion del alumnado con TEA. La heterogeneidad intrinseca del espectro
autista representa un desafio constante para la estandarizacién de respuestas educativas, que
deben ser personalizadas y ajustadas a las caracteristicas individuales. La escasez de recursos
humanos especializados, la distribucion desigual de estos profesionales y la insuficiente formacion
continua limitan la intensidad y calidad de la atencion, generando brechas entre comunidades y
centros (Garcia y Lopez, 2021).

Asimismo, la rigidez organizativa y curricular de algunos sistemas educativos dificulta la
flexibilizacién necesaria para adaptar los procesos de ensefianza-aprendizaje a las necesidades
especificas del alumnado con TEA. La presion por cumplir objetivos curriculares estandarizados,
junto con la burocratizacion de los procesos de adaptacion, puede limitar la capacidad de
innovacion y la respuesta agil (Rodriguez et al., 2020).

Las actitudes y prejuicios sociales en determinados contextos escolares constituyen una
barrera significativa para la inclusion efectiva. La falta de comprension y las bajas expectativas
sobre las capacidades del alumnado con TEA afectan su bienestar emocional y participacion,
condicionando su desarrollo académico y social (Booth y Ainscow, 2015). La promocion de
culturas escolares inclusivas, que fomenten la empatia, el respeto y la valoracion de la diversidad,
es por tanto un elemento clave para superar estas barreras.

La coordinacién interinstitucional y la colaboracion interdisciplinar también presentan
dificultades. La fragmentacion administrativa, la ausencia de espacios y tiempos adecuados para
el trabajo colaborativo, y la falta de sistemas eficientes de seguimiento y evaluacién limitan la
eficacia y continuidad de las intervenciones. La integracién de la atencion educativa con los
servicios sanitarios y sociales sigue siendo una asignatura pendiente en ambos paises, a pesar de
la importancia reconocida en la literatura y en las politicas internacionales (Fernandez y Ruiz,
2022; Rodriguez et al., 2020).

El papel de las familias es central para el éxito educativo del alumnado con TEA, sin embargo,
no siempre cuentan con los mecanismos formales que faciliten su participacion activa y
corresponsable. La colaboracion escuela-familia requiere estrategias claras y sostenidas, que
reconozcan a las familias como agentes fundamentales y les proporcionen apoyo y formacién para
contribuir al proceso educativo (Lopez y Gonzélez, 2019).

En cuanto a las oportunidades, la expansién de tecnologias digitales adaptativas y
herramientas de comunicacion aumentativa abre nuevas posibilidades para personalizar el
aprendizaje y mejorar la participacion del alumnado con TEA. Estas innovaciones permiten
superar barreras fisicas y comunicativas, y potenciar la autonomia y la motivacion, aspectos
fundamentales para el desarrollo integral (Garcia y Pérez, 2021).
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Asimismo, la formacion docente especializada, que incluye no solo conocimientos tedricos,
sino también estrategias practicas y espacios de reflexidn, es clave para mejorar la respuesta
educativa. La formacion debe ser continua, interdisciplinar y contextualizada, favoreciendo la
actualizacion profesional y el desarrollo de competencias inclusivas (Martinez y Giné, 2022).

La experiencia comparada entre Espafia y Portugal revela que, pese a las diferencias en
estructuras normativas y organizativas, ambos sistemas comparten la necesidad de fortalecer la
equidad en el acceso a recursos, la formacion y la coordinacion intersectorial. La inversion en
politicas inclusivas sostenibles, que integren recursos humanos, materiales y tecnolégicos, y que
promuevan culturas escolares positivas, es fundamental para avanzar en la garantia del derecho a
una educacion de calidad para el alumnado con TEA.

Finalmente, es imprescindible incorporar la voz del alumnado con TEA y sus familias en el
disefio, implementacion y evaluacion de politicas y précticas educativas. Esta participacion
fortalece el cardcter democratico de la educacion inclusiva, asegura la pertinencia de las
intervenciones y fomenta un sentido de pertenencia y empoderamiento entre los protagonistas
(L6pez y Gonzélez, 2019).

En conclusidn, la atencién al alumnado con TEA en Espafia y Portugal esta en un punto de
inflexion, con importantes logros que consolidan la inclusién, pero también con retos que
requieren respuestas coordinadas, innovadoras y sensibles a la diversidad. La construccion de
sistemas educativos mas justos, accesibles y eficaces pasa por la articulacién estratégica de
recursos, formacién, politicas inclusivas, cultura escolar y participacién comunitaria.

4.4. Lavoz de lacomunidad educativa en los procesos de inclusion del alumnado con TEA

La inclusion educativa del alumnado con Trastorno del Espectro Autista (TEA) es un proceso
complejo que implica la participacién activa y coordinada de multiples agentes dentro de la
comunidad educativa. Mas alld de las disposiciones normativas y los recursos materiales, la
verdadera inclusion se construye a partir de las experiencias, percepciones, actitudes y practicas
de quienes forman parte del entorno escolar. En este sentido, la voz de la comunidad educativa,
integrada fundamentalmente por el profesorado, las familias y los equipos de orientacion y apoyo,
constituye un eje vertebrador para el éxito de las estrategias inclusivas. Esta introduccién aborda
la importancia y las dimensiones de dicha participacion, contextualizando su relevancia en los
sistemas educativos de Espaiia y Portugal.

La comunidad educativa no puede ser concebida como un conjunto homogéneo, sino como
un entramado dinamico y plural de agentes con roles diferenciados y relaciones interdependientes
que influyen en la construccion de ambientes inclusivos. Cada grupo, con sus particularidades y
competencias, aporta conocimientos, valores y recursos que enriquecen la respuesta educativa.
Asi, el profesorado representa el actor directo en la interaccion pedagdgica y social con el
alumnado con TEA, las familias son la principal fuente de conocimiento sobre el sujeto y sus
necesidades; y los equipos de orientacion y apoyo ofrecen el soporte técnico y emocional para la
planificacion y sequimiento de las intervenciones. La articulacion efectiva de estas voces y acciones
es condicion sine qua non para lograr procesos inclusivos de calidad.

El reconocimiento de la diversidad como valor y derecho ha impulsado en las ultimas décadas
una transformacion cultural en las escuelas, que ha hecho posible una mayor apertura hacia la
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inclusion del alumnado con TEA. No obstante, esta transformacion no es homogenea ni lineal, y
estd mediada por factores contextuales, institucionales y personales que pueden facilitar o
dificultar la participacion activa de los diferentes agentes. Por ejemplo, las percepciones y
actitudes del profesorado hacia la inclusién influyen decisivamente en el clima escolar y en la
efectividad de las adaptaciones curriculares y metodolégicas (Avramidis y Norwich, 2002).
Asimismo, la implicacion de las familias se ve condicionada por la calidad de la comunicacion y
la colaboracion establecida con la escuela, asi como por los apoyos recibidos desde la comunidad
y los servicios (Turnbull et al., 2011).

Los equipos de orientacién y apoyo desempefian un rol estratégico para mediar entre estos
agentes, facilitando el didlogo, la formacion y el acompafiamiento necesario. Su intervencién
técnica y emocional contribuye a superar barreras, resolver conflictos y promover précticas
fundamentadas en el conocimiento cientifico y en el respeto a la singularidad de cada alumno
(Ekins y King, 2018). En ambos paises, la consolidacion de estos equipos y la mejora de su
coordinacidon con el profesorado y las familias constituye un objetivo prioritario para fortalecer la
inclusion educativa.

Ademas, la participacion de la comunidad educativa se extiende mas alla de estos actores
principales, incluyendo también al alumnado, al personal de apoyo, a las instituciones y a la
sociedad en general. La construccion de una cultura inclusiva requiere la implicacion de todos los
sectores, promoviendo la sensibilizacion, el compromiso y la corresponsabilidad en la atencién a
la diversidad. Este proceso colectivo contribuye a crear entornos escolares que no solo aceptan,
sino que valoran y celebran la diversidad como fuente de aprendizaje y convivencia (Ainscow et
al., 2006).

En el contexto especifico del TEA, esta voz comunitaria adquiere particular relevancia debido
a las caracteristicas singulares del trastorno, que afectan la comunicacion, la interaccién social y
el comportamiento. Estas particularidades requieren una atencion educativa que combine rigor
técnico con sensibilidad afectiva, adaptabilidad metodoldgica y colaboracion interdisciplinar. La
experiencia compartida y el intercambio de saberes entre profesorado, familias y especialistas
facilitan el desarrollo de estrategias personalizadas y efectivas que respetan la identidad y
potencian el desarrollo del alumnado con TEA.

Asimismo, la investigacion educativa subraya la importancia de fomentar procesos
participativos y democraticos dentro de la escuela, donde la voz de todos los miembros,
especialmente la de los propios estudiantes con TEA cuando es posible, sea escuchada y valorada.
Este enfogque no solo mejora la calidad de la inclusion, sino que contribuye a empoderar a los
alumnos y a fortalecer su autoestima y sentido de pertenencia (Florian y Black, 2011).

En suma, la inclusién educativa del alumnado con TEA se configura como un proyecto
colectivo y dindmico, en el que la voz de la comunidad educativa es tanto instrumento como
resultado de la transformacion escolar. Este capitulo se propone analizar y visibilizar las
perspectivas y aportes de los principales actores implicados, asi como las interacciones que
configuran el entramado inclusivo, con el fin de aportar claves para la mejora continua y el
fortalecimiento de practicas inclusivas en Espafia y Portugal.
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4.4.1. Introduccion general al rol de la comunidad educativa

La inclusion educativa del alumnado con Trastorno del Espectro Autista (TEA) representa
uno de los retos mas complejos y multifacéticos a los que se enfrentan los sistemas educativos
modernos. La evolucion de la comprension social y pedagogica del TEA ha impulsado un cambio
paradigmatico en la forma en que las escuelas entienden la diversidad, pasando de un modelo
segregador o integrador a un modelo inclusivo que valora la diversidad funcional como una
rigueza para la comunidad educativa. Sin embargo, esta inclusion no es un proceso que pueda
concretarse Unicamente a través de la presencia fisica del alumnado con TEA en aulas ordinarias.
Maés alla del acceso, la inclusion implica garantizar la participacion activa, el aprendizaje
significativo y el desarrollo integral de estos estudiantes en un entorno que sea verdaderamente
acogedor, adaptado y respetuoso (Ainscow et al., 2006).

Para que la inclusién educativa sea efectiva, es necesario entender a la comunidad educativa
como un sistema interrelacionado y dinamico donde se entrelazan diferentes actores, practicas,
valores y estructuras. Esta comunidad comprende no solo al profesorado y las familias, sino
también a los equipos de orientacion y apoyo, el personal de apoyo, los equipos directivos, las
administraciones educativas y, en un sentido mas amplio, a la sociedad que influye y condiciona
la cultura escolar. La interdependencia y la colaboracion entre estos actores son imprescindibles
para superar las barreras que histéricamente han excluido o limitado la participacion del
alumnado con TEA (Florian y Black-Hawkins, 2011). Esta perspectiva sistémica permite analizar
la inclusién como un fendmeno que va mas alla de la adaptacion curricular o la provision de
recursos, para situarla en el centro de la cultura, la organizacién y las relaciones escolares (Booth
y Ainscow, 2016).

El concepto de cultura escolar inclusiva emerge en este contexto como un marco esencial para
comprender el rol de la comunidad educativa. La cultura escolar se define como el conjunto de
valores, creencias, normas, practicas y simbolos que caracterizan a una institucion educativa y que
orientan las conductas y decisiones de sus miembros (Hargreaves, 2003). En un entorno inclusivo,
esta cultura valora la diversidad como un recurso, promueve la equidad y la participacién de
todos, y favorece el desarrollo de un clima escolar positivo, basado en la confianza, el respeto y la
colaboracion. La transformaciéon cultural que requiere la inclusion del alumnado con TEA
implica, por tanto, no solo cambios organizativos o pedagdgicos, sino también una revision
profunda de las actitudes, expectativas y relaciones sociales que se establecen en la escuela
(Florian, 2014).

Un aspecto clave en esta transformacién es el reconocimiento de la diversidad funcional como
una dimension natural y legitima de la condicion humana, que enriquece las experiencias de
aprendizaje y convivencia. Esta perspectiva desafia los modelos deficitarios y patologizantes que
han predominado histéricamente, promoviendo una visién social y comunitaria de la
discapacidad y el autismo (Oliver, 1996; Booth y Ainscow, 2016). En este sentido, la comunidad
educativa debe ser un espacio de construccion colectiva donde se cuestionen las barreras y se
disefien respuestas flexibles y contextualizadas, que respondan a las particularidades del
alumnado con TEA y favorezcan su autonomia y bienestar.

La inclusion también implica un compromiso ético y politico con la justicia social. La
educacion inclusiva se fundamenta en la idea de que todos los estudiantes tienen derecho a una
educacion de calidad que les permita desarrollar su potencial y participar plenamente en la
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sociedad (UNESCO, 1994). En el caso del alumnado con TEA, este compromiso adquiere una
especial relevancia debido a las multiples dificultades que enfrentan para acceder, participar y
progresar en el sistema educativo, muchas de las cuales estdn vinculadas a barreras sociales y
estructurales mas que a sus condiciones individuales (World Health Organization, 2013). La
comunidad educativa, en su conjunto, debe asumir esta responsabilidad y trabajar de manera
colaborativa para garantizar que las politicas, practicas y recursos estén alineados con este
principio de equidad.

Desde una perspectiva préctica, lacomunidad educativa desempefia un papel fundamental en
la creacion y mantenimiento de entornos que promuevan la participacion activa y el aprendizaje
significativo del alumnado con TEA. Esto incluye la adaptacion del curriculo, la diversificacion
metodoldgica, la organizacion del espacio y del tiempo escolar, y la provision de apoyos
especializados. Sin embargo, estas acciones no pueden considerarse aisladas, sino que deben
integrarse en un marco coherente y compartido que permita la coordinacion y la cooperacion
entre todos los actores involucrados (Mitchell, 2014).

En este proceso, la comunicacion y el didlogo son elementos esenciales para construir
consensos, resolver conflictos y fomentar el aprendizaje conjunto. La comunidad educativa debe
establecer canales efectivos que permitan la participacion activa de todos los miembros,
reconociendo el valor de las distintas voces y perspectivas, incluidas las del alumnado con TEA 'y
sus familias (Epstein, 2011). La participacion democratica en la escuela no solo fortalece la
inclusion, sino que también contribuye a la construccion de una ciudadania mas inclusiva y
comprometida.

En el contexto de Espafia y Portugal, la inclusion educativa del alumnado con TEA esta
respaldada por marcos legales y politicas que establecen el derecho a la educacion inclusiva como
un principio fundamental. La legislacidén vigente en ambos paises promueve la atencién a la
diversidad, la eliminacion de barreras y el acceso a apoyos adecuados (Ministerio de Educacion y
Formacion Profesional, 2020; Dire¢do-Geral da Educacéo, 2020). Sin embargo, laimplementacion
efectiva de estas politicas depende en gran medida de la capacidad de la comunidad educativa
para colaborar, innovar y adaptarse a los retos que presenta la inclusion real y cotidiana.

Los desafios que enfrenta la comunidad educativa en este &mbito son multiples y complejos.
La heterogeneidad del TEA, con un amplio espectro de manifestaciones y necesidades de apoyo,
exige respuestas educativas personalizadas que demandan recursos, formacion y tiempo que no
siempre estan disponibles o distribuidos equitativamente (Garcia y Lopez, 2021). Ademas, las
actitudes negativas, los prejuicios y la falta de sensibilizacién pueden obstaculizar la creacién de
ambientes inclusivos y afectivos (Rodriguez et al., 2020). Las estructuras organizativas escolares,
en ocasiones rigidas y poco flexibles, también dificultan la adaptacién a las necesidades especificas
del alumnado con TEA, requiriendo cambios profundos en la gestién y el liderazgo educativo
(Fullan, 2016).

Para afrontar estos retos, es necesario fomentar una cultura escolar inclusiva que se sustente
en valores compartidos, formacion continua, liderazgo comprometido y participacion activa de
todos los miembros de la comunidad educativa. La construccién de esta cultura es un proceso
largo y complejo que implica la transformacion de las practicas, las relaciones y las creencias, y
que debe contar con el respaldo de politicas y recursos adecuados (Booth y Ainscow, 2016). Solo
desde esta perspectiva integral es posible avanzar hacia una educacion que garantice la equidad y
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el bienestar del alumnado con TEA, permitiendo que su derecho a la educacion se traduzca en
experiencias reales y significativas.

El papel que desempefia cada miembro de la comunidad educativa en la inclusion del
alumnado con TEA cobra especial relevancia cuando se considera la naturaleza multidimensional
del trastorno y las diversas necesidades que este presenta. La interaccién constante entre los
distintos actores permite abordar no solo las dimensiones cognitivas y académicas, sino también
los aspectos sociales, emocionales y comunicativos que configuran la experiencia educativa del
alumnado. Esta interdependencia funcional evidencia la necesidad de fortalecer los procesos
colaborativos y de comunicacion efectiva que faciliten la planificacion, implementacion y
evaluacion de estrategias inclusivas integrales y coherentes (Mitchell, 2014).

En primer lugar, la formacion y el desarrollo profesional del profesorado son fundamentales
para garantizar una atencion educativa de calidad. La inclusién exige competencias que van mas
alld del dominio curricular tradicional, incorporando habilidades para adaptar la ensefianza,
gestionar la diversidad, promover la participacion activa y establecer relaciones positivas con el
alumnado (Florian y Spratt, 2013). La formacién continua y especializada en TEA y en
metodologias inclusivas permite a los docentes afrontar con mayor seguridad y eficacia los retos
que plantea la diversidad funcional, asi como colaborar de manera efectiva con otros profesionales
y familias (Avramidis y Norwich, 2002). Ademas, el apoyo institucional y el liderazgo educativo
juegan un papel decisivo en la creacion de condiciones que favorezcan la innovacion pedagogica
y la mejora continua en la atencion a la diversidad (Fullan, 2016).

En segundo lugar, la implicacion de las familias en el proceso educativo es un factor
determinante para el éxito de la inclusién. La colaboracién entre la escuela y las familias, basada
en la comunicacion abierta, el respeto mutuo y la corresponsabilidad, facilita la coherencia entre
los contextos educativo y familiar, y enriquece el conocimiento sobre las necesidades y fortalezas
del alumnado (Turnbull et al., 2011). Esta alianza permite disefiar planes educativos
personalizados que integran la experiencia y expectativas familiares, fortaleciendo la motivacion
y el sentido de pertenencia del alumnado. Para ello, las administraciones deben promover
mecanismos efectivos que faciliten la participacion familiar y ofrezcan formacion y apoyo
adecuados (Epstein, 2011).

Los equipos de orientacién y apoyo, por su parte, constituyen un pilar técnico y emocional
esencial. Su funcién trasciende la asistencia individualizada, abarcando la coordinaciéon de
recursos, la formacion del profesorado y el acompafiamiento a las familias (Ekins y King, 2018).
Estos equipos favorecen la interdisciplinariedad y el trabajo en red, promoviendo préacticas
basadas en la evidencia cientifica y orientadas a la mejora del bienestar y desarrollo integral del
alumnado con TEA. Su rol como mediadores y facilitadores de la comunicacién entre los distintos
agentes contribuye a crear una cultura escolar cohesiva y comprometida con la inclusién
(Kozleski, 2017).

Asimismo, el alumnado en general y el resto del personal escolar desempefian roles
significativos en la construccion de ambientes inclusivos. La sensibilizacion y formacion de toda
la comunidad educativa promueven una cultura de respeto y solidaridad que reduce el estigma 'y
favorece la convivencia positiva (Ainscow, 2016). Los equipos directivos y gestores educativos,
ademas, tienen la responsabilidad de liderar procesos organizativos y estratégicos que aseguren
recursos, formacion, apoyo y estructuras flexibles que faciliten la inclusion (Fullan, 2016). Sin una
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vision compartida y un compromiso colectivo, las politicas y estrategias inclusivas dificilmente
alcanzaran su pleno potencial.

En definitiva, la inclusién del alumnado con TEA se configura como un proyecto ético y
pedagdgico que requiere la movilizacion de toda la comunidad educativa. El reconocimiento y
potenciacién de la voz de cada uno de sus miembros, asi como la construccion de relaciones
basadas en la confianza, la colaboracion y el aprendizaje mutuo, son esenciales para transformar
la escuela en un espacio accesible, equitativo y enriquecedor para todos. Solo a través de esta
articulacion comunitaria se podra garantizar que los derechos y necesidades del alumnado con
TEA se traduzcan en experiencias educativas significativas y satisfactorias.

4.4.2. La perspectiva del profesorado

La perspectiva del profesorado es fundamental para comprender los procesos de inclusién del
alumnado con Trastorno del Espectro Autista (TEA) en los sistemas educativos. Como agentes
directos de la ensefianza y del clima escolar, los docentes desempefian un papel central en la
implementacion de précticas inclusivas que promuevan la participacion, el aprendizaje y el
bienestar de este alumnado. La manera en que los profesores perciben, interpretan y gestionan la
diversidad condiciona en gran medida la calidad y eficacia de la respuesta educativa, por lo que
resulta imprescindible analizar sus actitudes, competencias, necesidades y desafios dentro del
contexto escolar.

Las actitudes del profesorado hacia la inclusion y, especificamente, hacia el alumnado con
TEA, son un factor clave que influye en la construccién de entornos educativos acogedores y
positivos. Diversos estudios han mostrado que, si bien existe un reconocimiento generalizado de
laimportancia de la inclusién, persisten preocupaciones y resistencias derivadas de la percepcion
de falta de formacién, recursos y apoyos adecuados para atender la diversidad funcional de
manera eficaz (Avramidis y Norwich, 2002; Lindsay, 2007). Estas actitudes pueden oscilar entre
el optimismo y el compromiso profesional, hasta la inseguridad o el escepticismo, condicionando
la disposicién para innovar y adaptarse a las necesidades especificas del alumnado con TEA.

La formacion docente emerge como uno de los elementos més influyentes en la configuracion
de estas actitudes y en el desarrollo de competencias inclusivas. La adquisicion de conocimientos
especificos sobre el TEA, junto con la formacion en estrategias pedagdgicas adaptativas y en
gestion del aula inclusiva, facilita una mayor confianza y capacidad para atender la diversidad.
Ademas, la formacién que promueve la reflexion critica, la empatia y la sensibilidad hacia las
necesidades individuales contribuye a mejorar la relacion docente-alumno y a crear un clima de
aula mas positivo y motivador (Florian y Spratt, 2013; Sharma et al., 2008).

No obstante, la formacion inicial y continua del profesorado no siempre resulta suficiente ni
accesible en todos los contextos educativos. La falta de programas especializados, la escasez de
recursos formativos y la ausencia de apoyo institucional son obstaculos recurrentes que limitan el
desarrollo profesional en esta area (Cameron y Murphy, 2007). En consecuencia, muchos
docentes expresan sentimientos de incertidumbre y estrés, que pueden afectar su desempefio y su
bienestar emocional, poniendo en riesgo la calidad de la inclusion (Sokal et al., 2020).

Otro aspecto relevante en la perspectiva del profesorado es la percepcion de los apoyos
disponibles dentro de la escuela. La colaboracion con equipos de orientacion, especialistas y con
las familias es valorada como un recurso fundamental que potencia la capacidad docente para
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responder a la diversidad. Sin embargo, esta colaboracion no siempre se materializa con la
intensidad ni la calidad necesarias, debido a barreras organizativas, falta de tiempo, comunicacion
deficiente o falta de claridad en roles y responsabilidades (Flores y Alonso, 2019). La existencia de
estructuras y espacios formales que faciliten el trabajo colaborativo se considera clave para
mejorar la atencion al alumnado con TEA y para promover una cultura escolar inclusiva
(Mitchell, 2014).

Las metodologias y estrategias pedagdgicas utilizadas por el profesorado para atender al
alumnado con TEA son un reflejo de sus conocimientos, competencias y apoyos disponibles. La
adaptacion del curriculo, la utilizacion de apoyos visuales, la organizacion del espacio y el tiempo
de manera flexible, y la atencidn a las necesidades sensoriales son algunas de las practicas que
contribuyen a favorecer el aprendizaje y la participacion (Dettmer et al., 2000). Sin embargo, la
implementacion de estas estrategias requiere formacion especializada y experiencia practica, asi
como la capacidad para personalizar la ensefianza en funcidn de las caracteristicas individuales
del alumnado (Lindsay et al., 2013).

La gestion del comportamiento en el aula también constituye un reto importante para el
profesorado. La presencia de conductas disruptivas o dificultades de autorregulacién propias del
TEA puede generar tensiones y demandas adicionales que requieren habilidades especificas y
apoyos adecuados (Koegel et al, 1999). La formacion en técnicas de intervencion conductual
positiva, el trabajo en equipo y el apoyo institucional son factores que pueden facilitar la gestion
efectiva y la creacion de un clima de aula favorable para todos los estudiantes.

Por ende, la perspectiva del profesorado no puede entenderse sin considerar su bienestar
profesional y emocional. La atencién a la diversidad, especialmente cuando incluye necesidades
complejas como las del TEA, puede generar altos niveles de estrés, agotamiento y sentimiento de
insuficiencia si no se cuenta con los recursos y apoyos adecuados (Sokal et al., 2020). La
promocion del bienestar docente, mediante el desarrollo profesional, el apoyo psicolégico y la
creacién de comunidades profesionales de aprendizaje, es esencial para sostener la calidad y la
sostenibilidad de las préacticas inclusivas.

Ademas de las competencias técnicas y metodoldgicas, la perspectiva del profesorado también
estd influenciada por factores contextuales y organizativos que afectan su capacidad para
implementar précticas inclusivas efectivas. Entre estos factores, la carga administrativa y la falta
de tiempo se destacan como limitaciones frecuentes que dificultan la planificacion, coordinacién
y evaluacién de las adaptaciones curriculares y las estrategias personalizadas necesarias para
atender al alumnado con TEA (Blanton et al., 2011). Estas limitaciones generan una sensacion de
sobrecarga que puede repercutir negativamente en la motivacion y el bienestar del profesorado, y
afectar la calidad de la atencion educativa.

La colaboracion interprofesional, entendida como la cooperacion entre docentes,
especialistas, orientadores y familias, se identifica como un elemento esencial para superar las
barreras individuales y estructurales en la atencion al alumnado con TEA (Friend y Cook, 2013).
La creacion de equipos multidisciplinarios que trabajen de forma coordinada facilita el
intercambio de conocimientos y experiencias, la elaboracion conjunta de planes de intervencion
y la resolucion compartida de problemas, lo que favorece la coherencia y continuidad en el
proceso educativo (Villa et al., 2013). No obstante, para que esta colaboracién sea efectiva, es
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necesario que las escuelas dispongan de estructuras organizativas y culturales que promuevan
espacios de encuentro y comunicacion entre los distintos profesionales (Johnson, 2013).

Un aspecto relevante en la perspectiva docente es la percepcion de la autonomia profesional
y el apoyo institucional. Los profesores que cuentan con cierta autonomia para adaptar su
practica, tomar decisiones pedagégicas y gestionar los recursos suelen mostrar una mayor
disposicion y capacidad para atender la diversidad (Kraft y Papay, 2014). Por el contrario, la
rigidez curricular, la presion por cumplir objetivos estandarizados y la falta de apoyo de los
directivos pueden generar frustracion y limitar la innovacion educativa. Un liderazgo escolar que
valore y apoye la inclusion, fomentando la formacion, la colaboracion y la experimentacion,
contribuye a crear un clima profesional favorable y sostenible (Leithwood et al., 2008).

La percepcion del impacto positivo que la inclusion genera en el alumnado y en la comunidad
educativa es otro factor que influye en la actitud y compromiso del profesorado. Aquellos
docentes que observan mejoras en las habilidades sociales, la autonomia y la participacién de los
estudiantes con TEA tienden a desarrollar una mayor motivacién y sentido de eficacia profesional
(Lindsay et al., 2013). Estas experiencias positivas actian como reforzadores que impulsan la
busqueda de nuevas estrategias y la perseverancia ante las dificultades.

Por ultimo, la perspectiva del profesorado esta mediada por las creencias culturales y sociales
sobre la discapacidad y la inclusién. En algunos contextos, persisten prejuicios, estigmas o
concepciones limitantes que pueden influir en las expectativas y précticas docentes (Slee, 2011).
La promocién de actitudes inclusivas requiere un trabajo constante de sensibilizacion, formacion
y reflexion critica, tanto a nivel individual como colectivo, para construir una cultura escolar
basada en el respeto, la diversidad y la justicia social (Florian y Black, 2011).

4.4.3. El papel de las familias

La participacion activa y sostenida de las familias en los procesos de inclusién educativa del
alumnado con Trastorno del Espectro Autista (TEA) es un elemento crucial que influye de
manera significativa en los resultados académicos, sociales y emocionales de los estudiantes. Las
familias no solo representan el primer entorno educativo y social de los nifios y jévenes con TEA,
sino que también actian como agentes fundamentales para la promocion de su desarrollo integral
y para la construccion de un puente efectivo entre el hogar y la escuela (Turnbull et al., 2011). Esta
implicacién va mucho mas alla de la colaboracion puntual, abarcando una corresponsabilidad que
debe manifestarse en todos los momentos y dmbitos de la trayectoria educativa, desde la deteccién
temprana hasta la transicién hacia la vida adulta.

El conocimiento intimo que las familias poseen sobre las particularidades, intereses,
capacidades y necesidades de sus hijos con TEA constituye un recurso valiosisimo para la
planificacién y desarrollo de intervenciones educativas personalizadas. La educacion inclusiva de
calidad exige que este saber sea integrado de manera efectiva en el disefio curricular, en las
estrategias pedagogicas y en la evaluacion de los progresos del alumnado (Epstein, 2011). De esta
forma, las familias contribuyen no solo como informantes sino como coparticipes en la
construccion de proyectos educativos que respetan la individualidad y promueven la autonomia.

La alianza entre la familia y la escuela, entendida como una relacion de colaboracién basada
en la confianza, el respeto mutuo y la comunicacién abierta, es un factor determinante para el
éxito de la inclusién. Esta alianza facilita la continuidad educativa y la coherencia entre los
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diferentes contextos en los que se desarrolla el alumnado, garantizando que las estrategias y
apoyos se mantengan y refuercen tanto en el hogar como en el centro escolar (Henderson y Mapp,
2002). La participacion familiar activa en la toma de decisiones, especialmente en la elaboracion
y seguimiento de los planes individualizados, fortalece el sentido de pertenencia y el compromiso
con el proceso educativo.

No obstante, a pesar de la importancia reconocida de la colaboracion familia-escuela, existen
numerosas barreras que pueden dificultar o limitar la participacion efectiva de las familias. Entre
las més frecuentes se encuentran las limitaciones temporales derivadas de las multiples
responsabilidades que afrontan, la falta de informacion adecuada o accesible, las diferencias
culturales y linguisticas, y experiencias previas negativas con el sistema educativo que generan
desconfianza o temor (Blue et al., 2004). Ademas, el estrés emocional y la incertidumbre
vinculados al diagndstico y la educacion del hijo pueden afectar la disposicién y capacidad para
involucrarse activamente (Hastings y Beck, 2004). Estas dificultades requieren que los centros
educativos y las politicas publicas disefien estrategias inclusivas que garanticen el acceso
equitativo y efectivo de todas las familias, promoviendo espacios acogedores, flexibles y
respetuosos.

La formacion y el empoderamiento de las familias constituyen elementos esenciales para
fortalecer su papel en la educacién inclusiva. Programas especificos que proporcionen
conocimientos sobre el TEA, estrategias educativas, recursos disponibles y habilidades para la
defensa y participacién permiten a las familias afrontar con mayor confianza y competencia los
retos que implica la educacion de sus hijos (Kyzar et al., 2012). Estas iniciativas formativas
también contribuyen a reducir la ansiedad y la sensacién de aislamiento que a menudo
experimentan las familias, favoreciendo la creacion de redes de apoyo social que fortalecen su
resiliencia y bienestar (Solomon et al., 2001).

La colaboracion efectiva entre familias y profesionales se basa en un modelo de trabajo
conjunto que privilegia el dialogo, la negociacion y el reconocimiento mutuo. Este modelo
reconoce el saber y la experiencia de las familias como un componente imprescindible para
disefiar y evaluar intervenciones educativas pertinentes y efectivas (Goodall y Montgomery,
2014). Para que esta colaboracion sea auténtica y significativa, es necesario que las familias sean
consideradas interlocutoras activas, cuyas voces sean escuchadas, valoradas y tomadas en cuenta
en las decisiones que afectan la educacion de sus hijos.

Ademés de los elementos previamente analizados, es esencial destacar que las familias no
conforman un grupo homogéneo, sino que su diversidad cultural, social, econémica y estructural
requiere respuestas flexibles y sensibles a sus particularidades. La familia nuclear tradicional ha
dado paso a multiples configuraciones familiares, incluyendo familias monoparentales,
extendidas, adoptivas 0 reconstituidas, cada una con dinamicas y necesidades especificas que
influyen en la forma en que se involucran en el proceso educativo (Turnbull et al., 2011).
Reconocer esta diversidad es imprescindible para evitar generalizaciones y ofrecer apoyos
personalizados que realmente respondan a las circunstancias de cada familia.

Las variables socioecondmicas también condicionan el acceso y la participacion familiar. Las
familias con menores recursos pueden enfrentarse a mayores dificultades para acceder a servicios
especializados, contar con tiempo suficiente para participar en actividades escolares o acceder a
informacion relevante, lo que puede repercutir negativamente en la educacion inclusiva de sus
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hijos (Mavropoulou y Padeliadu, 2011). Por ello, las politicas educativas deben contemplar
medidas compensatorias y de apoyo dirigidas a reducir estas desigualdades, garantizando que la
colaboracion familiar sea un derecho y una realidad para todos.

La comunicacion efectiva es otro pilar basico para fortalecer la relacién entre la escuela y las
familias. La calidad, frecuenciay accesibilidad de los canales comunicativos inciden directamente
en el nivel de participacién y satisfaccion familiar (Sheldon y Epstein, 2005). Las escuelas deben
promover una comunicacioén bidireccional que permita el intercambio constante de informacion,
el planteamiento de dudas y la construccion conjunta de soluciones, utilizando para ello multiples
medios (reuniones, plataformas digitales, entrevistas individuales) adaptados a las caracteristicas
y preferencias de las familias.

Asimismo, el apoyo emocional y social para las familias constituye una dimension
indispensable en la educacion inclusiva. El impacto del diagnostico de TEA y los desafios
asociados pueden generar estrés, ansiedad y sensacion de aislamiento, afectando no solo a los
cuidadores principales, sino también al nicleo familiar en su conjunto (Smith, Oliver y Innocenti,
2008). Los servicios educativos y sociales deben incluir programas de apoyo psicoldgico, grupos
de autoayuda y redes comunitarias que proporcionen espacios para compartir experiencias,
recibir orientacion y fortalecer la resiliencia familiar (Solomon et al., 2001). Estas iniciativas
contribuyen a mejorar la calidad de vida de las familias y favorecen un entorno mas estable y
positivo para el desarrollo del alumnado.

Por otro lado, la participacion de las familias en la transicion educativa hacia la vida adulta es
un aspecto critico que requiere atencion especial. La planificacion de esta etapa debe contemplar
no solo la preparacion académica, sino también el desarrollo de habilidades para la autonomia, la
integracion laboral y la inclusion social (Wehman, 2013). La implicacion familiar en la
coordinacién con servicios sociales, formacion profesional y entidades comunitarias es
fundamental para asegurar una transicion exitosa y una calidad de vida digna para las personas
con TEA.

Finalmente, para construir una comunidad educativa verdaderamente inclusiva y
colaborativa, es imprescindible que la escuela asuma un compromiso firme por escuchar, valorar
y potenciar la voz de las familias. La participacion familiar no debe ser entendida como un
requisito administrativo o formal, sino como un proceso dinamico y enriquecedor que fortalece
el proyecto educativo, promueve la equidad y contribuye a la mejora continua (Goodall y
Montgomery, 2014). Solo a través de esta corresponsabilidad auténtica se podra garantizar que la
inclusion del alumnado con TEA sea una realidad tangible, sostenible y beneficiosa para todos los
miembros de la comunidad educativa.

4.4.4. Lafuncion de los equipos de orientacién y apoyo

Los equipos de orientacion y apoyo representan un pilar esencial dentro de la comunidad
educativa para la atencién inclusiva del alumnado con Trastorno del Espectro Autista (TEA). Su
labor va mas alla del mero asesoramiento puntual para consolidarse como un eje fundamental en
la organizacion y provision de recursos, el disefio de estrategias educativas personalizadas, y el
acompafiamiento tanto de los estudiantes como del profesorado y las familias. La composicién
interdisciplinar de estos equipos, que generalmente incluye psicdlogos, pedagogos, logopedas,
trabajadores sociales y otros especialistas, les permite abordar la complejidad del TEA desde
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multiples dimensiones, proporcionando una atencion integral y adaptada a las necesidades
individuales (Ekins y King, 2018).

En Espafia, la existencia y funciones de los equipos de orientacidn psicopedagdgica estan
claramente establecidas en el marco normativo, siendo obligatorios en los centros publicos y
concertados, aungue su organizacion y recursos dependen de cada comunidad autonoma. Estos
equipos asumen responsabilidades que incluyen la evaluacion psicopedagdgica, la asesoria técnica
al profesorado, la mediacién con las familias y la coordinacion de apoyos especificos para el
alumnado con TEA. La legislacion educativa espafiola, especialmente la Ley Orgéanica para la
Mejora de la Calidad Educativa (LOMLOE, 2020), reconoce el papel fundamental de estos equipos
en la atencion a la diversidad y en la garantia de la inclusion efectiva (Ministerio de Educacién y
Formacion Profesional, 2020). No obstante, la realidad muestra diferencias territoriales en cuanto
a la disponibilidad y calidad de los servicios, generando en ocasiones desigualdades en el acceso a
apoyos especializados (Garcia y Lopez, 2021).

Portugal, por su parte, cuenta con los Equipos de Apoyo a la Inclusion (EAI) y Equipos de
Intervencién Precoz (EIP) que actian como referentes técnicos dentro de la red educativa para
atender al alumnado con necesidades educativas especiales, incluyendo el TEA. Estos equipos,
regulados por la Direcdo-Geral da Educacdo, estan integrados en un modelo que favorece la
interdisciplinariedad y el trabajo en red, buscando la coordinacion estrecha con centros escolares,
familias y servicios sociales y de salud (Direcdo-Geral da Educagdo, 2020). La legislacion
portuguesa enfatiza el papel de estos equipos en la deteccion temprana, la evaluacién y el disefio
de apoyos, contribuyendo a un modelo inclusivo basado en la colaboracién y la flexibilidad. Sin
embargo, al igual que en Espafia, existen retos vinculados a la insuficiencia de recursos humanos
especializados y la necesidad de formacion continua para poder responder adecuadamente a las
demandas crecientes (Ferreira, 2019).

Una de las funciones primordiales de estos equipos en ambos paises es la realizacion de
evaluaciones psicopedagdgicas integrales y contextualizadas. Estas evaluaciones no solo
identifican las necesidades y fortalezas del alumnado con TEA, sino que también orientan la
planificacién educativa personalizada, que debe incluir aspectos cognitivos, sociales, emocionales
y sensoriales (Mitchell, 2014). A partir de esta base, los equipos trabajan en colaboracién con el
profesorado y las familias para elaborar planes individualizados que ajusten el curriculo y los
apoyos a las caracteristicas especificas de cada estudiante, promoviendo asi una inclusién real y
efectiva.

La coordinacion y planificacion conjunta de las intervenciones educativas es otra funcién
fundamental. En Espafia, los equipos de orientacién estan encargados de facilitar la coherencia
entre las distintas acciones y agentes implicados, gestionando recursos y diseflando estrategias
que responden a las necesidades del alumnado con TEA (Ministerio de Educacion y Formacién
Profesional, 2020). En Portugal, los EAI actian de manera similar, promoviendo la integracion
de esfuerzos y la continuidad de las acciones a través de un enfoque interdisciplinar y colaborativo
(Direcdo-Geral da Educacdo, 2020). Esta coordinacion permite optimizar recursos y evitar
esfuerzos fragmentados que pueden limitar la efectividad de las intervenciones.

Ademas de las funciones descritas, los equipos de orientacién y apoyo en ambos paises
desempefian un papel crucial en la formacion y acompafiamiento del profesorado. La atencion al
alumnado con TEA exige competencias especificas que van mas alla de la formacién general
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docente, por lo que estos equipos proveen asesoramiento técnico, formacion continua y apoyo
emocional que fortalecen la capacidad de los docentes para disefiar y aplicar estrategias inclusivas
adaptadas a las particularidades del aula (Florian y Spratt, 2013). En Espafia, aunque la formacion
inicial incluye contenidos sobre atencion a la diversidad, se reconoce la necesidad de una
especializacion més profunda y una formacidén permanente que permita a los docentes afrontar
los retos especificos que plantea el TEA (Garcia y Lopez, 2021). Por su parte, en Portugal, los
Equipos de Apoyo a la Inclusion complementan la formacion docente oficial con programas
orientados a la actualizacion metodolégica y la sensibilizacion hacia la diversidad funcional,
fortaleciendo el compromiso inclusivo en los centros educativos (Ferreira, 2019).

Los equipos también desempefian una funcién mediadora entre la escuela y las familias. Su
labor consiste en facilitar la comunicacion, promover el dialogo y favorecer la participacion activa
de las familias en el proceso educativo, aspectos fundamentales para el éxito de la inclusion del
alumnado con TEA. Esta mediacion contribuye a construir una alianza sélida basada en la
confianza y el respeto mutuo, asegurando que las familias reciban el apoyo técnico y emocional
necesario para comprender y responder a las necesidades de sus hijos (Epstein, 2011). En ambos
paises, esta funcién es esencial para integrar a las familias como agentes activos y corresponsables
dentro de la comunidad educativa.

En cuanto a la sensibilizacion de la comunidad educativa, los equipos de orientacion y apoyo
tienen un rol destacado en la promocion de una cultura escolar inclusiva. A través de programas
formativos y campafias de sensibilizacion dirigidas no solo a docentes, sino también al alumnado
y al personal no docente, se busca fomentar valores como el respeto, la empatia y la solidaridad,
gue contribuyen a reducir el estigma y la discriminacion hacia el alumnado con TEA (Ainscow,
2016). La colaboracién con los equipos directivos es fundamental para incorporar estas iniciativas
en los proyectos educativos y garantizar su sostenibilidad en el tiempo.

Asimismo, la intervencién en situaciones de crisis y conflictos constituye una funcion
estratégica de estos equipos. La presencia de conductas complejas o dificultades en la convivencia
puede afectar el clima escolar y el bienestar del alumnado con TEA. Los equipos de orientacion y
apoyo estan capacitados para ofrecer estrategias de intervencion y apoyo que minimicen el
impacto de estas situaciones, restauren un ambiente seguro y promuevan la convivencia positiva
(Ekins y King, 2018). Su actuacion coordinada con servicios sociales y sanitarios asegura una
respuesta integral a las necesidades del alumnado.

Finalmente, es importante sefialar que la eficacia de los equipos de orientacién y apoyo esta
condicionada por factores estructurales y organizativos. Tanto en Espafia como en Portugal, la
dotacion adecuada de personal especializado, la formacion continua, el reconocimiento
profesional y la integracion real en el proyecto educativo son condiciones indispensables para que
estos equipos puedan cumplir con sus funciones de manera 6ptima. Aunque ambos paises han
avanzado en la consolidacion de estos equipos, persisten desafios relacionados con la distribucion
desigual de recursos y la necesidad de mayor especializacion que deben ser abordados para
fortalecer la educacion inclusiva del alumnado con TEA (Garciay Lopez, 2021; Ferreira, 2019).

En conclusidn, los equipos de orientacién y apoyo en Espafia y Portugal son actores clave para
la implementacion efectiva de una educacién inclusiva que responda a las necesidades del
alumnado con TEA. Su labor multidimensional que abarca evaluacion, planificacion, formacion,
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mediacion, sensibilizacion e intervencidn, es esencial para garantizar que la inclusion sea un
proceso real, coherente y sostenible en los centros educativos de ambos paises.

4.5. Continuidad educativa e inclusion en escenarios de transformacion social

En las ultimas décadas, los sistemas educativos han enfrentado transformaciones
significativas que han desafiado sus estructuras tradicionales y su capacidad para garantizar el
derecho a la educacion en condiciones de equidad y continuidad. Estas transformaciones se han
producido en un contexto global caracterizado por la inestabilidad social, econémica, sanitaria y
medioambiental, o que ha exigido respuestas adaptativas por parte de las instituciones educativas.
En este marco, fendmenos como las crisis sanitarias, los movimientos migratorios, los conflictos
sociopoliticos y el avance de las tecnologias disruptivas han impactado de manera directa en los
procesos escolares, cuestionando la sostenibilidad de los modelos vigentes y exigiendo una
revision profunda de los principios que sustentan la inclusion educativa.

La nocién de continuidad educativa ha adquirido una relevancia renovada, ampliando su
significado mas alla de la asistencia presencial a los centros escolares para abarcar dimensiones
vinculadas con la accesibilidad, la flexibilidad metodoldgica, la adaptabilidad curricular y el
sostenimiento de los vinculos pedag6gicos en contextos adversos. De este modo, la continuidad
educativa se consolida como un principio esencial para garantizar trayectorias escolares justas,
especialmente en situaciones de disrupcion social que afectan de manera desigual a los distintos
grupos del alumnado.

En este escenario, la pandemia de COVID-19 constituy6 un punto de inflexion que visibilizd
con particular crudeza las brechas estructurales existentes en los sistemas educativos. La
suspension de las clases presenciales, la implementacion urgente de modalidades remotas y la
reorganizacion institucional para asegurar el funcionamiento minimo de los centros generaron
desafios inéditos para todos los actores implicados. Sin embargo, estos desafios no afectaron por
igual a todo el alumnado. La experiencia vivida evidenci6 fuertes disparidades relacionadas con el
nivel socioeconémico, el acceso a dispositivos y conectividad, el capital cultural familiar, las
competencias digitales del profesorado y, de forma especialmente critica, las caracteristicas
individuales del alumnado con necesidades educativas especificas, como el Trastorno del Espectro
Autista (TEA).

La inclusién educativa, entendida como un proceso dindmico orientado a identificar y
eliminar las barreras que dificultan la participacién y el aprendizaje de todo el alumnado, se vio
fuertemente tensionada en este contexto. Las estrategias que tradicionalmente habian sustentado
la atencion a la diversidad en entornos presenciales se vieron desbordadas por la urgencia de
actuar en escenarios remotos o hibridos, muchas veces sin planificacion previa ni recursos
adecuados. Esta situacion comprometié seriamente la capacidad de los sistemas para garantizar
condiciones equitativas de aprendizaje y participacién, y puso en evidencia la fragilidad de ciertas
politicas inclusivas que, en contextos de estabilidad, parecian consolidadas.

A partir de esta premisa, el presente apartado se propone analizar, desde una perspectiva
critica y comparada, los desafios y aprendizajes vinculados con la continuidad educativa y la
inclusién en contextos de transformacion social. Si bien el analisis se centra en la experiencia de
la pandemia, no se limita exclusivamente a este acontecimiento, sino que busca situarlo dentro de
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un marco mas amplio de reflexidn sobre la capacidad de los sistemas educativos para responder a
situaciones de crisis de diversa indole. Para ello, se estructura en varios subapartados que abordan
distintos niveles de analisis, articulados entre si.

En primer lugar, se explorara el impacto de la pandemia en la inclusion y la equidad,
atendiendo a las dinamicas de reproduccion de desigualdades educativas que emergieron o se
intensificaron durante este periodo, y analizando cémo estas afectaron de forma diferenciada a
colectivos en situacion de vulnerabilidad. Posteriormente, se examinaran las respuestas inclusivas
desarrolladas durante la emergencia sanitaria, con especial atencion a las medidas implementadas
por los centros educativos, los equipos docentes y las administraciones, asi como a las estrategias
pedagdgicas orientadas a sostener el vinculo con el alumnado y garantizar su continuidad
formativa.

El ndcleo central de este analisis se focaliza en el alumnado con Trastorno del Espectro
Autista (TEA), particularmente sensible a las alteraciones en las rutinas y los entornos educativos.
Para ello, se desarrollaran tres dimensiones complementarias: en primer lugar, se abordaran los
impactos emocionales, sociales y educativos que las situaciones de crisis generan en este colectivo;
en segundo lugar, se analizaréa la respuesta institucional en Espafia, identificando sus principales
fortalezas, limitaciones y aprendizajes; y, en tercer lugar, se estudiara el caso de Portugal, poniendo
en valor sus estructuras de apoyo, asi como los retos emergentes derivados de la crisis. Este analisis
comparativo permitird visibilizar convergencias y divergencias entre ambos contextos, y extraer
lecciones relevantes para la mejora de las politicas inclusivas.

Asimismo, se dedicara un apartado especifico al papel de las familias y de la comunidad
educativa en el acompafiamiento del alumnado con TEA durante los momentos mas criticos de
la emergencia. Su participacion activa resultd fundamental para sostener los procesos de
aprendizaje, ofrecer contencién emocional y mantener el sentido de pertenencia al entorno
escolar. Comprender el lugar que ocuparon estos actores es clave para repensar los modelos de
corresponsabilidad en la educacién inclusiva.

Finalmente, el apartado culmina con una reflexién en torno a las lecciones aprendidas y
propuestas para el futuro, con el objetivo de contribuir a la construccion de sistemas educativos
mas resilientes, adaptables e inclusivos. Esta mirada prospectiva pretende ofrecer claves para el
disefio de politicas publicas que no solo respondan a las urgencias del presente, sino que anticipen
escenarios de transformacion social y se orienten al bienestar integral de todo el alumnado, sin
excepcion.

4.5.1. Impacto de la pandemia en la inclusién y la equidad

La pandemia de COVID-19 ha provocado una crisis sanitaria, social y educativa de
proporciones histdricas que ha puesto a prueba la resiliencia y la capacidad de adaptacion de los
sistemas educativos a nivel global. En el caso de la inclusién educativa, esta emergencia ha
evidenciado y, en muchos casos, agudizado las desigualdades existentes, afectando especialmente
a los grupos mas vulnerables, como el alumnado con Trastorno del Espectro Autista (TEA). La
educacion inclusiva, basada en principios de equidad, participacion y accesibilidad, ha enfrentado
retos sin precedentes durante la pandemia, lo que ha exigido una reflexion profunda sobre las
fortalezas y debilidades de los modelos educativos vigentes (UNESCO, 2020).
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En Espafa, el cierre temporal de los centros educativos y la transicion rapida hacia
modalidades de ensefianza a distancia generaron importantes barreras para la continuidad
educativa del alumnado con TEA. Estas barreras incluyeron la falta de acceso a tecnologias
adecuadas, la ausencia de apoyos especializados en el entorno digital, y dificultades para adaptar
las metodologias a las caracteristicas especificas de este alumnado (Garcia y Lopez, 2021). La
inequidad digital se convirtié en un factor determinante que limité el derecho a la educacion
inclusiva, evidenciando brechas socioecondémicas que afectaron directamente la calidad y la
igualdad de oportunidades educativas (Redondo y Barroso, 2021).

En Portugal, aunque el sistema educativo mostré una rapida respuesta organizativa para
mantener la continuidad pedagogica, la inclusion del alumnado con TEA se vio afectada por
limitaciones similares, como la insuficiencia de recursos tecnoldgicos, la escasa formacion docente
para la educacion en linea y la falta de apoyo especifico para estudiantes con necesidades
educativas especiales (Ferreira, 2020). EI modelo de respuesta, basado en plataformas digitales y
recursos educativos a distancia, no siempre pudo garantizar la participacion activa y efectiva de
este alumnado, evidenciando la necesidad de modelos mas flexibles y personalizados (Dire¢do
Geral da Educagdo, 2020).

La interrupcion de la educacion presencial tuvo un impacto significativo no solo en el
aprendizaje académico, sino también en las dimensiones sociales y emocionales del alumnado con
TEA. Laescuela es un espacio fundamental para el desarrollo de habilidades sociales, la regulacion
emocional y la construccion de redes de apoyo. La pandemia interrumpid estas dinamicas,
generando aislamiento, ansiedad y retrocesos en algunos aspectos del desarrollo personal (White
etal., 2021). Este impacto psicosocial ha sido particularmente notable en aquellos contextos donde
las familias no disponian de apoyos o recursos para suplir estas carencias.

El analisis comparado de Espafia y Portugal revela que, pese a las diferencias en la estructura
y organizacion de sus sistemas educativos, ambos paises enfrentaron retos similares en relacion
con la inclusion y la equidad durante la pandemia. La necesidad de garantizar el derecho a una
educacion inclusiva y de calidad para el alumnado con TEA exigidé respuestas rapidas,
innovadoras y coordinadas, aungue la preparacion previay los recursos disponibles determinaron
en gran medida la eficacia de estas respuestas (OECD, 2021).

En ambos contextos, la pandemia ha puesto de manifiesto la importancia de la digitalizacion
educativa y la formacion tecnoldgica del profesorado como elementos clave para avanzar hacia
modelos inclusivos mas resilientes y adaptativos. Sin embargo, también ha evidenciado los limites
de la tecnologia cuando no esta acompafiada de un disefio pedag6gico centrado en la diversidad
y apoyos especificos para los estudiantes con TEA (Lopez y Martinez, 2021). Este escenario ha
impulsado la reflexidn sobre la necesidad de construir sistemas educativos flexibles, con capacidad
para responder a crisis y garantizar la equidad en todo momento.

Por otro lado, la pandemia ha generado un espacio para la innovacion y la experimentacion
en la educacion inclusiva. La emergencia sanitaria forzo la adopcion de nuevas metodologias,
recursos digitales y estrategias de comunicacion con las familias, que han aportado aprendizajes
valiosos para la mejora continua de la atencion educativa al alumnado con TEA (OECD, 2021).
La colaboracion entre escuelas, familias y especialistas se fortalecié en muchos casos, poniendo en
evidencia la importancia de una comunidad educativa cohesionada y comprometida.
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No obstante, es imprescindible reconocer que los efectos negativos de la pandemia no se
distribuyeron de manera uniforme. La vulnerabilidad social, econémica y educativa condiciond
el impacto sufrido, aumentando la brecha entre quienes pudieron acceder a apoyos adecuados y
quienes quedaron excluidos o desatendidos (UNICEF, 2021). Esta realidad subraya la urgencia de
reforzar las politicas pablicas orientadas a la equidad y a la inclusién, con especial atencion a los
grupos mas desfavorecidos, entre ellos el alumnado con TEA.

En general, la pandemia ha actuado como un catalizador que ha puesto en evidencia las
fortalezas y debilidades de los sistemas educativos en materia de inclusion y equidad. Ha
planteado desafios sin precedentes, pero también ha abierto oportunidades para repensar y
transformar la educacion inclusiva en Espafia y Portugal, impulsando un cambio hacia modelos
mas flexibles, resilientes y centrados en el bienestar y desarrollo integral del alumnado con TEA.

La profundizacién en el impacto de la pandemia sobre la inclusion educativa en Espafia y
Portugal pone en relieve como las transformaciones sociales y tecnol6gicas impuestas por la crisis
sanitaria revelaron tanto las fortalezas como las vulnerabilidades de los sistemas educativos. En
particular, el alumnado con Trastorno del Espectro Autista (TEA), debido a sus caracteristicas y
necesidades especificas, fue uno de los colectivos que mas se vio afectado, mostrando una
afectacién multidimensional que abarcé aspectos cognitivos, sociales, emocionales y familiares.

Uno de los elementos maés criticos fue la digitalizacion acelerada de la educacién. En Espania,
a pesar de los esfuerzos institucionales por proporcionar dispositivos y conectividad a los
estudiantes, la brecha digital persistio y se amplio en determinados sectores sociales, afectando
gravemente la continuidad educativa del alumnado con TEA, que requiere apoyos especificos que
no siempre pudieron ser trasladados al formato virtual (Redondo y Barroso, 2021). Ademas,
muchos docentes no contaban con la formacién adecuada para disefiar y adaptar contenidos y
actividades a las necesidades de este alumnado en entornos digitales, lo que impactd
negativamente en la calidad de la ensefianza (Garciay Lopez, 2021).

En Portugal, el modelo educativo digital implementado durante la pandemia, que combiné
television educativa, plataformas digitales y recursos impresos, facilitd cierto nivel de acceso, pero
también evidenci6 limitaciones similares. La ausencia de apoyos especializados y la dificultad para
adaptar las actividades a la diversidad funcional representaron un desafio significativo. La
formacion docente y el apoyo institucional resultaron insuficientes para afrontar con éxito la
atencion a la diversidad en este contexto (Ferreira, 2020; Dire¢do-Geral da Educacéo, 2020).

Otra dimension afectada fue la socializacion del alumnado con TEA. El cierre prolongado de
los centros educativos y la suspension de actividades presenciales redujeron las oportunidades de
interaccion social, tan fundamentales para el desarrollo de competencias comunicativas y
socioemocionales en estos estudiantes (White et al., 2021). Este aislamiento aumentd la incidencia
de trastornos asociados como ansiedad, estrés y conductas regresivas, situando a las familias en la
necesidad de asumir un rol mas activo y exigente en el apoyo educativo y emocional (Muller,
2021). La falta de acceso a terapias y apoyos profesionales, en muchos casos interrumpidos o
limitados durante la emergencia sanitaria, agravo esta situacion.

Ademas, la pandemia evidenci6 la importancia de la colaboracion efectiva entre familias,
profesionales y centros educativos. En Espafia y Portugal, las experiencias durante el
confinamiento pusieron de manifiesto que las familias con mayor formacion, recursos y acceso a
apoyos pudieron mantener una continuidad educativa y emocional més adecuada para sus hijos
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con TEA, mientras que aquellas con menos recursos enfrentaron mayores dificultades,
incrementando las desigualdades educativas y sociales (UNICEF, 2021). Este hecho subraya la
necesidad de fortalecer politicas publicas que reduzcan las brechas y promuevan una educacion
inclusiva que sea accesible y equitativa para todos.

Finalmente, la pandemia ha impulsado un proceso de reflexion y aprendizaje que esté
generando cambios en los sistemas educativos. La necesidad de adaptarse a escenarios de crisis ha
favorecido la exploracion de nuevas formas de ensefianza, la integracion de tecnologias educativas
y el reconocimiento del valor de la participacion activa de las familias y la comunidad educativa
en general. Tanto en Espafia como en Portugal, se estan evaluando las lecciones aprendidas para
construir sistemas mas flexibles, resilientes y centrados en el bienestar integral del alumnado con
TEA, lo que abre un horizonte prometedor para la inclusién educativa postpandemia (OECD,
2021).

4.5.2. Respuestas inclusivas durante la emergencia sanitaria

La emergencia sanitaria provocada por la pandemia de COVID-19 oblig6 a los sistemas
educativos de Espafia y Portugal a implementar respuestas rapidas y diversas para garantizar la
continuidad educativa, con un énfasis particular en la atencidn a la diversidad y la inclusion. Estas
respuestas, si bien enfrentaron numerosos desafios, permitieron evidenciar la capacidad de
adaptacion y la voluntad politica y social para mantener la equidad educativa en circunstancias
adversas, especialmente en relacion con el alumnado con Trastorno del Espectro Autista (TEA).

En Espafia, la transicion abrupta a la educacion a distancia gener6 la necesidad de desarrollar
estrategias inclusivas que permitieran responder a las mdltiples barreras que enfrentaba el
alumnado con TEA. Las administraciones educativas autondmicas impulsaron programas de
apoyo tecnoldgico, distribucién de dispositivos y desarrollo de plataformas digitales accesibles.
Ademas, se promovieron recursos educativos adaptados, asesorias personalizadas y formacion
para docentes y familias con el objetivo de facilitar la ensefianza y el aprendizaje en el hogar
(Ministerio de Educacion y Formacion Profesional, 2020). Sin embargo, la heterogeneidad
territorial y las diferencias en recursos condicionaron el alcance y la efectividad de estas
respuestas, evidenciando la necesidad de una mayor coordinacién y equidad en la provision de
apoyos.

En Portugal, la estrategia educativa durante la pandemia se centré en la combinacion de
educacion en linea, transmision televisiva y materiales impresos, con un énfasis en la inclusion
del alumnado con necesidades educativas especiales. Los Equipos de Apoyo a la Inclusién (EAI)
y las Direcciones Regionales de Educacion desarrollaron protocolos para apoyar a las escuelas y
familias, incluyendo la creacién de guias especificas para la atencion al alumnado con TEA en
contextos no presenciales (Dire¢do-Geral da Educacéo, 2020). Se impulsaron ademas programas
de formacion a distancia para docentes y familias, y se promovi6 la colaboracion entre centros
educativos y servicios sociales para garantizar una atencion integral.

Estas respuestas incluyeron también una fuerte apuesta por el acompafiamiento emocional y
psicolégico. Tanto en Espafia como en Portugal, se reconocio la importancia de atender las
necesidades socioemocionales del alumnado con TEA y de sus familias durante la crisis. Se
implementaron servicios de apoyo psicolégico, lineas telefonicas de atencion y programas de
orientacién para favorecer la salud mental y el bienestar, aspectos fundamentales para facilitar la
inclusién educativa en un contexto tan complejo (White et al., 2021).
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Otro aspecto destacado fue la intensificacion de lacomunicaciony colaboracion entre familias
y escuelas. La emergencia sanitaria puso en primer plano la necesidad de fortalecer la alianza
educativa, fomentando canales flexibles y adaptados a las circunstancias familiares. En muchos
casos, esta colaboracion permitié personalizar las respuestas educativas y ajustar los apoyos en
funcion de las realidades concretas de cada alumno con TEA (Epstein, 2011). Esta experiencia ha
aportado aprendizajes valiosos para el desarrollo de modelos educativos mas colaborativos y
centrados en la comunidad.

No obstante, las respuestas inclusivas durante la pandemia también enfrentaron limitaciones
importantes. La falta de preparacion tecnoldgica, la escasez de formacion especifica y la dificultad
para adaptar las metodologias a entornos virtuales dificultaron la plena participaciéon del
alumnado con TEA. Ademas, las desigualdades sociales y econémicas se tradujeron en brechas de
acceso y apoyo gue afectaron la equidad educativa (Redondo y Barroso, 2021). Estos desafios han
puesto de relieve la necesidad de fortalecer la infraestructura tecnoldgica, la formacion docente 'y
los recursos de apoyo para construir sistemas educativos resilientes y equitativos.

Por ende, las respuestas inclusivas durante la emergencia sanitaria en Espafia y Portugal
evidenciaron tanto las capacidades como las limitaciones de los sistemas educativos para
garantizar la continuidad y calidad de la educacién para el alumnado con TEA. Este periodo
critico ha impulsado la reflexion y el disefio de estrategias que potencien la equidad, la flexibilidad
y la colaboracion como ejes fundamentales para una educacion inclusiva en contextos de crisis 'y
transformacion social.

Ademas de las estrategias implementadas, durante la emergencia sanitaria la colaboracién
interinstitucional y la articulacion entre diferentes actores se revelaron como elementos clave para
fortalecer la inclusién del alumnado con TEA. En Espafia, la coordinacion entre las
administraciones educativas, los centros escolares, los equipos de orientacion y las familias se
intensificd, generando espacios de dialogo y trabajo conjunto que permitieron identificar
necesidades, compartir recursos y disefiar soluciones adaptadas (Ministerio de Educacion y
Formacion Profesional, 2020). Este trabajo colaborativo favorecio la creacion de redes de apoyo
gue mitigaron algunas de las barreras originadas por la pandemia.

En Portugal, la integracién de los Equipos de Apoyo a la Inclusién en la red educativa facilit6
una respuesta coordinada, vinculando servicios educativos con los &mbitos social y sanitario para
atender de forma holistica al alumnado con TEA (Dire¢do-Geral da Educacdo, 2020). La
colaboracion con organizaciones no gubernamentales y asociaciones de familias también se
fortalecio, ampliando la capacidad de respuesta y el acceso a recursos especializados.

La formacion y el apoyo a las familias se constituyeron en pilares fundamentales durante la
pandemia. Reconociendo que las familias se convirtieron en las principales responsables de la
educacion diaria del alumnado con TEA durante los confinamientos, se impulsaron programas
de capacitacion en habilidades pedagdgicas, manejo conductual y uso de tecnologias educativas
(Epstein, 2011). Estos programas contribuyeron a empoderar a las familias, reducir la ansiedad y
mejorar la calidad de la educacion en el hogar, aunque también evidenciaron la necesidad de una
mayor accesibilidad y adaptabilidad para atender la diversidad familiar.

Asimismo, la pandemia acelero la incorporacion de tecnologias y recursos digitales en la
educacion inclusiva. Se promovieron plataformas y herramientas adaptativas que facilitaron la
comunicacion, el seguimiento personalizado y la accesibilidad de contenidos, aunque su eficacia
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dependio en gran medida de la formacion docente y de las condiciones materiales de las familias
(Lopez y Martinez, 2021). Este proceso ha sentado las bases para una transformacién digital que
puede potenciar la inclusidn si se acompafia de politicas inclusivas y formacion continua.

Sin embargo, no todos los aprendizajes fueron positivos. La experiencia mostro que la falta de
planificacidn previa para situaciones de crisis y la escasa flexibilidad de los sistemas educativos
limit6 la capacidad de respuesta rapida y efectiva. La sobrecarga que supuso la gestion de la
ensefianza a distancia, combinada con la necesidad de atender necesidades especiales, generd altos
niveles de estrés entre docentes y familias, afectando la sostenibilidad de las estrategias
implementadas (Sokal et al., 2020).

Finalmente, la emergencia sanitaria ha puesto en evidencia la importancia de construir
sistemas educativos resilientes, capaces de garantizar la equidad y la inclusién en cualquier
circunstancia. Las respuestas desarrolladas durante la pandemia ofrecen un punto de partida para
repensar las politicas, practicas y recursos, orientdndolos hacia modelos educativos flexibles,
colaborativos y centrados en el bienestar integral del alumnado con TEA (OECD, 2021). La
experiencia ha reforzado la necesidad de fortalecer la participacién activa de todos los actores
implicados, integrando las lecciones aprendidas para avanzar hacia una educacidon mas justa e
inclusiva.

45.3. El alumnado con TEA en contextos de crisis

Las situaciones de crisis, ya sean de indole sanitaria, social, econémica o natural, tienden a
afectar de manera desigual a los distintos colectivos educativos, revelando con claridad las fisuras
estructurales que atraviesan a los sistemas escolares contemporaneos. En ese marco, el alumnado
con Trastorno del Espectro Autista (TEA) constituye uno de los grupos mas vulnerables frente a
la interrupcion de la escolaridad presencial, la pérdida de apoyos especializados y la alteracion de
entornos predeciblesy estructurados. Las particularidades que caracterizan a este alumnado como
la rigidez en la necesidad de rutinas, la dificultad en la comunicacion social, la sensibilidad a
estimulos ambientales y la necesidad de acompafiamiento individualizado se ven especialmente
comprometidas en contextos de incertidumbre.

La experiencia de la pandemia de COVID-19, como fendmeno global y multisectorial, ha
permitido observar con nitidez los efectos diferenciados que este tipo de crisis puede tener sobre
los estudiantes con TEA. Tanto en Espafia como en Portugal, el periodo de emergencia sanitaria
genero6 importantes desafios para garantizar el derecho a la educacion inclusiva, provocando una
serie de impactos que afectaron no solo al rendimiento académico, sino también al bienestar
emocional y a la estabilidad conductual del alumnado. En este contexto, se vuelve imprescindible
analizar con detenimiento no solo las consecuencias directas de estas situaciones, sino también
las respuestas institucionales, las condiciones familiares, el papel de los equipos de apoyo y las
posibilidades de construir entornos escolares resilientes capaces de sostener una inclusion
educativa genuina ante escenarios adversos.

Con el objetivo de ofrecer una mirada comprehensiva, el presente apartado se organiza en
subblogues que permiten abordar los distintos dngulos de la problematica: desde los impactos
emocionales y sociales, pasando por las respuestas institucionales en ambos paises, hasta el papel
de las familias y las claves para el futuro. Cada uno de estos elementos resulta clave para
comprender los retos especificos que enfrentan los estudiantes con TEA en tiempos de crisis y
para delinear las condiciones necesarias para una respuesta inclusiva sélida y sostenida.
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45.3.1. Impactos emocionales, sociales y educativos del alumnado con TEA ante
situaciones de crisis

Las situaciones de crisis social y sanitaria, como la pandemia de COVID-19, han evidenciado
las fragilidades de los sistemas educativos en su capacidad de garantizar una inclusion real y
sostenida para el alumnado con necesidades educativas especificas. En este contexto, los
estudiantes con Trastorno del Espectro Autista (TEA) han experimentado una serie de impactos
diferenciados y profundos que afectan tanto al &mbito educativo como al plano emocional y
social. Debido a sus caracteristicas especificas, estos alumnos requieren entornos altamente
estructurados, apoyos individualizados, estabilidad en las rutinas y estrategias de comunicacion
adaptadas. La interrupcion de estos elementos como consecuencia de las crisis genera efectos
acumulativos que comprometen su bienestar, su aprendizaje y su participacion activa en la
comunidad educativa.

Desde una perspectiva emocional, diversos estudios internacionales han documentado cémo
la pandemia generd un aumento significativo en los niveles de ansiedad, estrés y desregulacion
emocional entre nifios y adolescentes con TEA. En una investigacion longitudinal realizada por
Colizzi et al. (2020), se evidencid que las alteraciones del entorno, como el confinamiento
domiciliario, la falta de contacto social y la pérdida de rutinas predecibles, incrementaron de
forma marcada la aparicion de conductas probleméticas. Entre las mas frecuentes se encontraron
los episodios de irritabilidad, agresividad, insomnio, comportamientos repetitivos exacerbados y
retrocesos en habilidades previamente adquiridas. Este patrén se repitié con consistencia en
estudios similares realizados en otros paises, lo que indica que el fenédmeno no fue aislado ni
marginal, sino estructural y generalizado.

La pérdida de una rutina escolar estable y la exposicion prolongada a la incertidumbre
afectaron de forma directa a la regulacion emocional de estos estudiantes. Seglin un estudio de
Amorim et al. (2020), uno de los elementos mas estresantes para el alumnado con TEA durante
la pandemia fue la imposibilidad de anticipar eventos y la ausencia de apoyos visuales y fisicos
para comprender la nueva situacion. La desorganizacién del entorno tuvo efectos negativos
incluso en alumnos que, previamente, presentaban una adaptacion positiva al entorno escolar. En
este sentido, la pandemia no solo generd nuevos desafios, sino que reactivé dificultades que ya se
encontraban compensadas o en proceso de mejora. El estrés percibido también se asoci6 con un
aumento en las alteraciones del suefio y la alimentacion, lo que a su vez reforzo los desajustes
conductuales.

Desde el punto de vista social, el aislamiento prolongado y la interrupcién de las interacciones
presenciales limitaron gravemente las oportunidades de aprendizaje social del alumnado con
TEA. La escuela, mas alla de su funcién académica, representa un espacio fundamental para la
construccion de habilidades interpersonales y de comunicacién funcional, especialmente en este
colectivo. La investigacion de Asbury et al. (2021) revelé que muchos estudiantes con TEA
mostraron un deterioro de sus competencias sociales tras el confinamiento, asi como una mayor
dificultad para restablecer vinculos una vez retomadas las clases presenciales. Esta situacion se
agravo en los casos donde no existié una mediacion adecuada desde el hogar o donde los apoyos
escolares no se trasladaron al entorno familiar de forma coordinada.

El plano educativo también fue especialmente afectado. Aungue el paso a la ensefianza remota
permitid cierta continuidad pedag6gica para parte del alumnado general, no ocurri6 lo mismo
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con los estudiantes con TEA. La falta de adaptaciones curriculares, la ausencia de materiales
accesibles y la escasa preparacion del profesorado en el uso de estrategias inclusivas digitales
limitaron la participacion real de este colectivo en los procesos de ensefianza-aprendizaje
(Masonbrink y Hurley, 2020). Muchos estudiantes vieron interrumpidas sus intervenciones
especificas como la logopedia, la terapia ocupacional o la intervencién conductual, lo que generd
no solo una pérdida de progreso, sino también un estancamiento generalizado. En algunos casos,
incluso se evidenciaron retrocesos en la lectoescritura, la atencidn conjunta y la iniciativa
comunicativa.

Uno de los aspectos més criticos identificados en diversos estudios es la desaparicion del
personal de apoyo especializado durante el periodo de cierre de los centros. Profesionales como
los maestros de pedagogia terapéutica, orientadores o auxiliares técnicos dejaron de tener un
contacto regular con los alumnos, dificultando el seguimiento de los objetivos individuales y la
implementacion de las adaptaciones necesarias (Pellicano et al., 2021). Esta carencia fue
particularmente grave en contextos familiares con menos recursos 0 con menores competencias
digitales, donde los padres no pudieron asumir por si solos las funciones educativas y terapéuticas
requeridas.

En este sentido, el papel de las familias se volvio central, pero también desbordante.
Investigaciones como la de Manning et al. (2021) muestran cémo los cuidadores primarios
asumieron una carga extraordinaria durante la pandemia, enfrentando la necesidad de adaptar
tareas escolares, regular conductas complejas, brindar apoyo emocional y gestionar
simultaneamente las demandas laborales y domésticas. Esta sobrecarga repercutié directamente
en el ambiente familiar, afectando no solo a los progenitores, sino también a la percepcion de
seguridad y contencién por parte del propio alumno con TEA. La correlacion entre el estrés
parental y la exacerbacién de conductas disruptivas se ha documentado de forma clara,
demostrando que el entorno familiar, aunque crucial, no puede sustituir por completo a los
apoyos educativos profesionales.

Por otro lado, la brecha digital funcioné como un multiplicador de desigualdades. La falta de
acceso a dispositivos adecuados, la escasa conectividad en algunas zonas y la ausencia de
plataformas inclusivas con accesibilidad cognitiva limitaron gravemente el derecho a la educacion
de muchos estudiantes con autismo. Ademas, en muchos casos el entorno virtual resulté poco
comprensible o predecible para este colectivo, que necesita apoyos visuales claros, tiempos de
trabajo individualizados y estructuras comunicativas adaptadas (Courtenay y Perera, 2020). La
exclusion digital no solo fue tecnolégica, sino pedagdgica y comunicativa. La adaptacion de
materiales, la simplificacion del lenguaje, la inclusion de pictogramas o secuencias visuales, entre
otras estrategias, no estuvieron generalizadas en la respuesta educativa durante la pandemia.

Finalmente, los efectos de la crisis no se circunscriben Unicamente al periodo de
confinamiento. Diversos autores han sefialado la necesidad de considerar las consecuencias a
medio y largo plazo en el desarrollo educativo y emocional del alumnado con TEA. Las secuelas
de este periodo pueden incluir dificultades en la transicion escolar, mayor dependencia de apoyos
externos, menor motivacion hacia el aprendizaje formal y un aumento en la desconfianza hacia el
entorno escolar, especialmente cuando no se sintieron acompafiados o comprendidos (Burgess y
Gutstein, 2021). Estos efectos requieren de una respuesta estructurada y sostenida, que vaya mas
alla del retorno a la presencialidad y contemple planes de compensacién, acompafiamiento
psicoeducativo y fortalecimiento del vinculo entre escuela y familia.
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Profesional promovié iniciativas como el portal “Aprendo en casa”, estas se centraron
principalmente en contenidos curriculares generales, sin contemplar en profundidad la
adaptacion de materiales para estudiantes con necesidades educativas especiales (Ministerio de
Educacién y Formacion Profesional, 2020). Como consecuencia, muchas familias no contaron
con apoyos suficientes para garantizar el acceso y la participacién de sus hijos con TEA en el
proceso educativo remoto. Esta situacion afect6 especialmente a los hogares con menores recursos
tecnoldgicos, lo cual agudizé la brecha digital existente y contribuyd a la exclusién educativa de
una parte significativa del alumnado con autismo.

Asimismo, la comunicacion entre los centros educativos y las familias fue muy desigual
durante el confinamiento, dependiendo en gran medida de la iniciativa individual de los docentes
0 de la capacidad organizativa de los equipos directivos. En algunos casos, se realizaron esfuerzos
por mantener la conexion a través de videollamadas, envio de materiales personalizados o
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seguimiento telefonico, mientras que en otros contextos la interaccidn fue practicamente nula.
Esta falta de homogeneidad se tradujo en desigualdades en la atencién educativa recibida por los
estudiantes con TEA, lo que evidencia la ausencia de un sistema articulado que garantice la
equidad en situaciones de emergencia (UNICEF Espafia, 2020).

Por otro lado, la mayoria de las plataformas utilizadas por las administraciones educativas
durante este periodo no estaban adaptadas a las necesidades especificas de este alumnado. Muchas
de ellas no incluian herramientas de comunicacién aumentativa y alternativa, no ofrecian
entornos visuales estructurados ni permitian la personalizacion del contenido. Este aspecto
resulta especialmente problematico, ya que para muchos estudiantes con TEA el aprendizaje
depende en gran medida de apoyos visuales, secuencias temporales claras y modalidades de
interaccion no verbales (Garcia, 2021). La falta de adaptacién tecnoldgica no solo impidié la
participacion activa en las tareas escolares, sino que también gener6 frustracion y estrés tanto en
los estudiantes como en sus familias.

En términos normativos, si bien Espafia contaba desde 2006 con la Ley Organica de
Educacion (LOE) y posteriormente con la Ley Organica para la Mejora de la Calidad Educativa
(LOMCE), ambas reconocian el derecho del alumnado con necesidades especificas de apoyo
educativo a recibir una atencién personalizada. Sin embargo, la pandemia mostré que estos
principios no estaban suficientemente respaldados por estructuras operativas que permitieran su
implementacion en contextos no presenciales. Incluso con la entrada en vigor de la Ley Orgénica
3/2020 (LOMLOE), que refuerza el enfoque inclusivo, las medidas tomadas durante la pandemia
fueron insuficientes para garantizar ese derecho de forma efectiva durante la emergencia (CIDE,
2021).

No obstante, también es importante destacar algunos esfuerzos institucionales desarrollados
durante este periodo. Diversas comunidades autbnomas pusieron en marcha programas de
acompafiamiento a familias con alumnado vulnerable, especialmente a través de los equipos de
orientacién y servicios psicopedagogicos. Por ejemplo, en Andalucia se crearon grupos de trabajo
interdisciplinares para apoyar el desarrollo de estrategias de intervencion a distancia, y en
Catalufia se promovieron recursos especificos a través del Departamento de Educacion para
apoyar el trabajo en el hogar con estudiantes con necesidades educativas especiales (Junta de
Andalucia, 2020; Departament d’Educacid, 2020). Aunque estos esfuerzos no fueron uniformes,
representan intentos por parte de algunas administraciones de responder con mayor sensibilidad
a las demandas del contexto.

Un aspecto que ha generado un importante debate es la carga que la situacion de crisis
transfirié a las familias, quienes asumieron la funcion de mediadores entre los contenidos
escolares y el alumnado con TEA. La falta de formacion especifica, sumada al estrés generado por
la pandemiay las condiciones de confinamiento, complicd aiin mas el acompafiamiento educativo
desde el hogar. De hecho, estudios realizados durante ese periodo revelan que el 72 % de los padres
de nifios con autismo en Espafia consideraron que sus hijos no recibieron una atencion educativa
adecuada durante el confinamiento, y méas del 80 % reportaron un aumento significativo de
comportamientos problematicos (Amorim et al., 2020).

La pandemia también gener¢ aprendizajes importantes en el &mbito de la formacion docente.
La necesidad de adaptar materiales, utilizar herramientas digitales inclusivas y mantener un
vinculo pedagdgico a distancia evidencio las carencias en la capacitacion del profesorado para
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afrontar contextos de diversidad en escenarios no presenciales. Algunas universidades y centros
de formacion docente comenzaron a incorporar estos contenidos en sus programas formativos,
lo cual representa un avance gque debe ser consolidado. La formacion permanente, entendida no
como una respuesta puntual sino como una estrategia estructural, es fundamental para construir
una cultura escolar inclusiva que no dependa exclusivamente de la presencialidad (Garcia et al.,
2021).

En cuanto al papel de los equipos de orientacion, la pandemia puso de manifiesto tanto su
relevancia como sus limitaciones. Estos profesionales intentaron mantener la continuidad del
acompafiamiento a través de reuniones virtuales, orientacion a familias y coordinacién con los
tutores. Sin embargo, la sobrecarga de funciones, la falta de herramientas institucionales y la
ausencia de protocolos claros dificultaron su intervencion eficaz. En muchos casos, su labor se vio
reducida a un seguimiento general sin posibilidad de realizar adaptaciones curriculares
significativas ni intervenciones psicopedagdgicas profundas. Esta situacion ha reforzado la
necesidad de consolidar el papel de los equipos de orientacion como agentes clave para la
inclusién, dotandolos de recursos suficientes y formacion en tecnologias accesibles (Echeita,
2020).

Finalmente, uno de los aprendizajes mas relevantes de esta experiencia ha sido la necesidad
de disefiar politicas educativas resilientes, capaces de responder a contextos de crisis sin
abandonar el principio de equidad. La pandemia ha mostrado que la inclusion no puede depender
Gnicamente de la voluntad individual de los docentes o del compromiso de las familias, sino que
requiere de estructuras institucionales sélidas, recursos adaptados, planificacion anticipada y un
liderazgo educativo sensible a la diversidad. La respuesta a futuras crisis debe incluir mecanismos
especificos para proteger los derechos del alumnado con TEA, garantizando su participacion, su
bienestar y su continuidad educativa, independientemente del contexto.

4.5.3.3. Lecciones aprendidas y propuestas para el futuro

Portugal ha sido histéricamente reconocido por su compromiso normativo y estructural con
la educacién inclusiva. Desde la promulgacion del Decreto-Lei n.° 54/2018, que consolidé un
modelo centrado en la equidad, la flexibilidad pedagogicay la respuesta a la diversidad, el sistema
educativo portugués ha estado inmerso en un proceso de transformacion institucional profundo.
En ese marco, el alumnado con Trastorno del Espectro Autista (TEA) ha pasado a ocupar una
posicion prioritaria en las politicas de inclusion, con un enfoque centrado en los apoyos
personalizados y la participacion plena en el entorno escolar ordinario. Sin embargo, la irrupcion
de la pandemia de COVID-19 gener6 tensiones inéditas en este modelo, evidenciando tanto sus
fortalezas estructurales como sus limites operativos frente a situaciones de crisis.

Durante el cierre de los centros educativos en 2020, el Ministério da Educacdo, en
coordinacion con la Dire¢do-Geral da Educagdo (DGE), impulsé un conjunto de medidas
destinadas a garantizar la continuidad educativa de todo el alumnado, incluyendo aquel con
necesidades especificas de apoyo. Una de las primeras iniciativas fue la reorganizacion del papel
de los Centros de Apoio a Aprendizagem (CAA), que funcionan como estructuras internas en los
centros escolares y que rednen a profesionales especializados, como maestros de educacién
especial, psicologos o terapeutas, encargados de coordinar estrategias de intervencion (Diregdo-
Geral da Educacéo, 2020). Estos equipos asumieron la tarea de adaptar actividades, contactar con
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las familias y proponer recursos pedagogicos ajustados a las particularidades del alumnado con
TEA.

Entre las fortalezas destacadas del modelo portugués durante la crisis sanitaria se encuentra
la existencia de una red estructurada de Equipas Multidisciplinares de Apoio a Educacdo Inclusiva
(EMAEI), cuyo disefio previo a la pandemia facilitdé la coordinacion entre los distintos
profesionales de los centros y los servicios externos. Esta estructura permitié una cierta agilidad
para disefiar respuestas diferenciadas, aunque su capacidad operativa se vio mermada por las
limitaciones impuestas por el confinamiento. Aun asi, en muchos contextos locales, las EMAEI
funcionaron como puente entre escuela y familia, ofreciendo orientacién para la adaptacion de
rutinas domésticas, el uso de tecnologias accesibles y el apoyo emocional durante el aislamiento
(Rodrigues et al., 2020).

Sin embargo, no todas las escuelas pudieron implementar estas medidas con la misma
eficacia. Uno de los principales retos fue la heterogeneidad en la capacidad de los centros para dar
continuidad a los apoyos presenciales mediante recursos digitales o estrategias a distancia.
Mientras algunos contaban con docentes formados en herramientas digitales y experiencia en
educacion inclusiva, otros enfrentaban serias dificultades para garantizar el contacto continuo con
sus alumnos con TEA. Esta disparidad reflejé no solo una brecha tecnoldgica, sino también una
desigual preparacion institucional para afrontar situaciones de emergencia desde un enfoque
inclusivo (Pereira et al., 2020).

La cuestidn tecnoldgica se convirtié en un factor central durante la pandemia. A pesar de los
esfuerzos del gobierno portugués por distribuir equipos informaticos a las familias mas
vulnerables como parte del programa Escola Digital, muchas no contaban con las condiciones
necesarias para implementar un entorno de aprendizaje efectivo en el hogar. Ademas, el disefio
de las plataformas educativas utilizadas, como Escola Virtual o Estudo em Casa, no siempre
considerd criterios de accesibilidad cognitiva, lo que dificult6 la participacién activa del alumnado
con TEA (Santos et al., 2021). Esta situacion afect6 especialmente a los estudiantes con mayores
necesidades de estructuracion visual, apoyos graficos o lenguajes aumentativos.

Otro de los desafios identificados fue la sobrecarga de las familias. Al igual que en otros
contextos, los cuidadores se vieron obligados a asumir tareas educativas, terapéuticas y de
acompafiamiento emocional sin contar siempre con la formacion ni el soporte necesarios. La
respuesta de las escuelas fue desigual, dependiendo en gran medida de la iniciativa de los equipos
pedag6gicos y de la relacion previa con las familias. En algunos casos, los docentes lograron
establecer rutinas de seguimiento individualizado, con orientacion sobre estrategias de regulacion
emocional, propuestas ludicas estructuradas y adaptaciones visuales para las tareas escolares. En
otros, el contacto se redujo a comunicaciones generales o al envio de actividades no adaptadas,
generando una desconexion progresiva (Ferreira et al., 2020).

Desde una perspectiva normativa, la estructura legal portuguesa proporcionaba un marco
claro para la actuacion durante la crisis, pero su aplicacion efectiva se vio limitada por la ausencia
de directrices especificas para el contexto de ensefianza a distancia. El Decreto-Lei n.° 54/2018
establece que los apoyos deben ser organizados de forma continua y coherente, con participacion
de todos los actores implicados. No obstante, durante la pandemia no se desarrollaron protocolos
nacionales especificos para adaptar esta disposicion a la modalidad no presencial, lo que dej6 a
los centros educativos en una situacién ambigua sobre como proceder. Esta falta de orientacion
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fue sefialada por varios profesionales como una de las debilidades del sistema durante la
emergencia (Oliveira et al., 2021).

El papel de los recursos humanos también fue objeto de anélisis. Aunque los profesionales de
educacion especial continuaron realizando tareas de acompafiamiento, muchas veces lo hicieron
con escaso soporte institucional. La carga de trabajo aument6 notablemente, especialmente en los
contextos donde se intentd mantener un acompafiamiento individualizado a través de medios
digitales. Los informes elaborados por la Associagdo Nacional de Docentes de Educagdo Especial
indican que muchos docentes carecian de formacion especifica en intervencion virtual y que los
materiales disponibles no siempre respondian a los principios del disefio universal para el
aprendizaje (ANDEE, 2021). Esta situacién puso de relieve la necesidad de invertir en la
capacitacion continua del profesorado para responder de manera inclusiva en contextos
cambiantes.

No obstante, es importante reconocer que la experiencia acumulada durante la pandemia
también gener6 aprendizajes valiosos. Diversas escuelas comenzaron a implementar buenas
practicas como la elaboracién de videos personalizados, el uso de pictogramas animados, la
programacion de rutinas visuales compartidas con las familias y la utilizacion de plataformas
como Zoom o Google Meet para mantener la interaccion socioemocional. Estas practicas no solo
permitieron cierta continuidad educativa, sino que también fortalecieron la relacion escuela-
familia, aspecto clave para la inclusion del alumnado con TEA (Rodrigues et al., 2021).

Otro avance significativo fue el reconocimiento por parte de las autoridades educativas de la
necesidad de incorporar el bienestar emocional como un eje central de la respuesta inclusiva.
Desde 2021, el Programa Nacional de Promogao do Sucesso Escolar ha incluido lineas de accion
especificas para atender la salud mental y emocional del alumnado, con énfasis en aquellos con
necesidades educativas especiales. Este cambio de enfoque representa una oportunidad para
transformar el modelo educativo, integrando la dimension socioemocional de manera mas
transversal (Ministério da Educagdo, 2021).

En definitiva, la experiencia portuguesa durante la crisis sanitaria subraya la importancia de
consolidar un modelo educativo basado en la anticipacién, la cooperacién intersectorial y la
flexibilidad pedagogica. Las estructuras existentes como las EMAEI o los CAA demostraron su
utilidad, pero requieren mayor autonomia, dotacion de recursos y formacion para actuar
eficazmente en contextos de emergencia. Asimismo, la relacion con los servicios de salud,
proteccion social y atencion psicoldgica debe fortalecerse para garantizar una respuesta integral
que contemple las multiples dimensiones del desarrollo del alumnado con TEA.

4.5.3.4. El papel de las familias y la comunidad educativa en el acompafiamiento durante
la crisis

La pandemia de COVID-19 alterd radicalmente las dinamicas tradicionales de la educacién,
desplazando el centro de la actividad pedagdgica desde la escuela hacia el hogar. En este nuevo
escenario, las familias y la comunidad educativa adquirieron un protagonismo fundamental en el
sostenimiento del derecho a la educacion, especialmente en el caso del alumnado con Trastorno
del Espectro Autista (TEA). Este grupo, por sus caracteristicas especificas, requiere de apoyos
personalizados, rutinas estables, una mediacion constante y una interaccién fluida con
profesionales especializados. La interrupcion de estas condiciones durante el confinamiento
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genero6 una carga significativa sobre las familias y exigié una reconfiguracion urgente del rol de
los distintos agentes educativos.

Durante los periodos de cierre de centros, las familias se vieron obligadas a asumir multiples
funciones que anteriormente compartian con los profesionales del ambito educativo y
terapéutico. Cuidadores principales, madres, padres o tutores pasaron a ser también educadores,
terapeutas y reguladores emocionales, sin contar en muchos casos con la formacidn, los recursos
o0 el acompafiamiento necesario para desempefiar estos roles. Segun el estudio de Manning et al.
(2021), un alto porcentaje de progenitores de nifios con TEA en Europa reportaron altos niveles
de estrés, ansiedad y sobrecarga durante la pandemia, atribuidos principalmente a la necesidad de
gestionar conductas complejas, mediar en los aprendizajes escolares y sostener emocionalmente
a sus hijos sin el apoyo habitual de los centros educativos.

El confinamiento revel6 con nitidez la fragilidad del equilibrio familiar cuando los apoyos
externos se desvanecen. En hogares con nifios con TEA, la organizacion diaria depende en gran
medida de rutinas previsibles, estimulos estructurados y espacios diferenciados para las
actividades escolares, de ocio y de descanso. La fusién de estos espacios dentro del hogar, junto
con la interrupcién abrupta de los apoyos presenciales, provocé un aumento de la
disfuncionalidad en muchos contextos. La investigacion de Colizzi et al. (2020) mostr6 que, en
mas del 80 por ciento de los casos analizados, los cuidadores informaron regresiones en
habilidades comunicativas, alteraciones del suefio, aumento de conductas disruptivas y
dificultades para mantener las pautas de autocuidado.

Ante este panorama, el acompafiamiento de la comunidad educativa result6é esencial para
amortiguar el impacto negativo de la crisis. Sin embargo, este acompafiamiento fue muy desigual
entre contextos, dependiendo en gran medida de la capacidad de respuesta de los centros
educativos, la iniciativa de los equipos docentes y la existencia de canales previos de colaboracion
con las familias. En algunos casos, los tutores y especialistas en pedagogia terapéutica
mantuvieron un contacto regular con los cuidadores, brindando apoyo emocional, propuestas
adaptadas y estrategias practicas para organizar el dia a dia en casa. En otros, la comunicacion fue
escasa 0 inexistente, lo que dejé a las familias aisladas frente a una tarea educativa para la cual no
estaban preparadas (Asbury et al., 2021).

El vinculo escuela-familia es uno de los pilares mas relevantes en los modelos inclusivos, y su
fortalecimiento durante las crisis constituye una necesidad estratégica. En el caso del alumnado
con TEA, este vinculo adquiere especial importancia por la necesidad de coherencia entre los
entornos familiar y escolar. Estrategias como el uso compartido de agendas visuales, el disefio
conjunto de rutinas adaptadas, la comunicacién diaria entre docente y familia o el envio de
recursos audiovisuales personalizados contribuyen a reducir la ansiedad del alumno, sostener los
aprendizajes y mejorar la convivencia. Las buenas préacticas en este sentido fueron documentadas
en distintos paises, donde los equipos escolares lograron establecer sistemas de acompafiamiento
remoto individualizados (Pellicano et al., 2021).

Ademaés del rol de las familias, la comunidad educativa en su conjunto desempefié un papel
fundamental en el sostenimiento del proceso educativo inclusivo durante la pandemia. Mas alla
del docente tutor, los equipos directivos, los orientadores, los maestros de apoyo, los técnicos en
integracion social y otros agentes educativos colaboraron, en muchos casos, en la construccion de
respuestas pedagogicas adaptadas. Este trabajo colaborativo, cuando existio, permitié detectar
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situaciones de mayor vulnerabilidad, distribuir los esfuerzos de seguimiento y asegurar una mayor
equidad en la atencion educativa. La coordinacion entre profesionales fue especialmente
importante en aquellos centros que ya habian establecido dindmicas de trabajo interdisciplinar
antes de la crisis (UNESCO, 2021).

Uno de los elementos clave para el éxito de este acompafiamiento fue la flexibilidad
pedagdgica. Muchos centros abandonaron las estructuras rigidas del curriculo para priorizar
objetivos funcionales, habilidades de vida diaria, aspectos emocionales y estrategias de
autorregulacién. Esta adaptacion del enfoque pedagdgico permitio a las familias concentrarse en
tareas realistas y significativas, reduciendo el nivel de exigencia y aumentando la motivacion de
los estudiantes. Asimismo, se promovid en algunos contextos el uso de herramientas tecnolégicas
accesibles como videos explicativos, pictogramas animados, tutoriales breves y entornos virtuales
simplificados, lo que facilitd lacomprensiony la participacion del alumnado con TEA (Courtenay
y Perera, 2020).

En el plano emocional, la labor de acompafiamiento se extendié también al bienestar
psicologico de las propias familias. Algunas escuelas, en colaboracion con los servicios
municipales de salud mental, ofrecieron espacios virtuales de orientacion psicoldgica, escucha
activa o intercambio de experiencias entre cuidadores. Estas iniciativas, aunque limitadas en
numero, representaron una via valiosa para contener el estrés familiar y promover redes de apoyo
mutuo. Tal como sefialan Toseeb et al. (2021), la salud mental de los progenitores tiene una
correlacién directa con el bienestar de los hijos, especialmente en contextos de alta dependencia
como ocurre con parte del alumnado con TEA.

No obstante, estas experiencias positivas coexistieron con muchas otras de abandono
institucional, falta de comunicacion, ausencia de orientaciones claras y carga desproporcionada
sobre las familias. Esta disparidad evidencia la necesidad urgente de generar marcos de actuacién
gue no dependan de la buena voluntad individual de los docentes o de la capacidad organizativa
de ciertos centros. Las politicas educativas deben incluir protocolos estables para la atencién del
alumnado con necesidades educativas especificas en contextos de crisis, donde el papel de las
familias sea acompafiado, sostenido y valorado, pero no reemplazado por completo (Garcia et al.,
2021).

El acompafiamiento educativo en tiempos de crisis también requiere una redefinicion del
concepto de comunidad. En este sentido, el trabajo conjunto entre escuela, familia, servicios
sociales, salud, asociaciones de personas con discapacidad y entidades locales constituye una red
de contencion fundamental para los estudiantes con TEA. El enfoque de corresponsabilidad debe
traducirse en estrategias coordinadas, recursos compartidos, formacion conjunta y canales
estables de comunicacion. En algunos territorios de Espafia y Portugal, esta visién fue
parcialmente implementada durante la pandemia mediante equipos interinstitucionales de apoyo,
que lograron dar respuesta a situaciones complejas de vulnerabilidad maultiple (Santos et al.,
2021).

El uso de las tecnologias también abri6 nuevas posibilidades de interaccion vy
acompafiamiento. Herramientas como plataformas de mensajeria instantanea, videollamadas
periddicas, recursos multimedia personalizados y entornos de trabajo colaborativo permitieron
mantener el vinculo pedagdgico en muchos casos. Sin embargo, la falta de formacion en
competencias digitales inclusivas fue un obstaculo recurrente, tanto para docentes como para
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familias. Esto refuerza la necesidad de incluir en la formacion inicial y continua del profesorado
contenidos vinculados al uso de tecnologia educativa adaptada, asi como de proporcionar a las
familias pautas accesibles y practicas para utilizar estas herramientas en el hogar (Masonbrink y
Hurley, 2020).

A la luz de la experiencia vivida, resulta evidente que el acompafiamiento durante las crisis no
puede improvisarse. Requiere planificacion, recursos, formacién, canales de comunicacion
estables y una cultura escolar centrada en el cuidado. El rol de las familias debe ser reconocido y
fortalecido mediante estrategias que respeten su contexto, sus limites y sus saberes. Del mismo
modo, los equipos educativos necesitan apoyo institucional, tiempos de coordinacion, acceso a
recursos y reconocimiento de su labor. La colaboracion entre estos dos pilares, familia y escuela,
no solo sostiene la inclusion en contextos adversos, sino que constituye una de las condiciones
esenciales para una inclusion real en cualquier circunstancia.

4.5.3.5. Lecciones aprendidas y propuestas para el futuro

La experiencia global vivida durante la pandemia de COVID-19 ha supuesto una profunda
transformacion en los sistemas educativos y ha evidenciado, de manera clara y contundente, la
necesidad de repensar y reformular los modelos de educacién inclusiva, especialmente en lo que
respecta al alumnado con Trastorno del Espectro Autista (TEA). Los multiples desafios
enfrentados y las respuestas adoptadas en Espafia y Portugal ofrecen valiosas lecciones que deben
incorporarse para construir sistemas educativos mas resilientes, equitativos y centrados en el
bienestar integral de todos los estudiantes.

En primer lugar, se ha constatado la importancia de disefiar sistemas educativos flexibles que
puedan adaptarse a diferentes contextos y contingencias sin que la calidad ni la equidad se vean
comprometidas. La pandemia mostré que los modelos rigidos y poco adaptativos son vulnerables
frente a situaciones de crisis y que la capacidad de respuesta rapida, coordinada y basada en
evidencias es esencial para garantizar la continuidad educativa del alumnado con TEA (OECD,
2021). En este sentido, se requiere un marco normativo que favorezca la flexibilidad curricular, la
personalizacién de las intervenciones y la incorporacién de tecnologias accesibles, con especial
atencion a las necesidades educativas especiales.

La digitalizacién educativa ha sido una herramienta fundamental, pero también ha puesto de
manifiesto brechas digitales que afectan la inclusion y la equidad. Para el alumnado con TEA, el
acceso a dispositivos, conectividad y recursos digitales adaptados es condicién necesaria pero no
suficiente; se requiere ademas formacion especializada para docentes y familias que permita
maximizar el potencial de estas tecnologias en contextos de aprendizaje diversificados (Lopez y
Martinez, 2021). La inversion en infraestructura tecnoldgica y en capacitacién debe ser una
prioridad en las politicas educativas, garantizando que nadie quede excluido por motivos
socioecondmicos o geograficos.

Otra leccion fundamental es la necesidad de fortalecer la colaboracion entre los diferentes
actores que conforman la comunidad educativa. La pandemia ha evidenciado que la educacién
inclusiva no es responsabilidad exclusiva del profesorado, sino un proyecto colectivo en el que
familias, especialistas, equipos de orientacion y administracion educativa deben trabajar de
manera conjunta y coordinada (Epstein, 2011). Esta colaboracién debe apoyarse en canales
efectivos de comunicacion, participacion activa y corresponsabilidad, que permitan construir
respuestas integrales y coherentes.
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Asimismo, el acompafiamiento socioemocional debe integrarse de manera prioritaria en las
politicas y practicas educativas. La crisis sanitaria mostré el impacto profundo gue situaciones
excepcionales pueden tener sobre la salud mental y el bienestar emocional del alumnado con TEA,
asi como en sus familias y profesionales (White et al., 2021). Por tanto, las escuelas deben
incorporar programas sistematicos de apoyo psicol6gico, estrategias de regulacion emocional y
promocion de la resiliencia, con formacién especifica para docentes y equipos de apoyo.

La formacion docente emerge como un pilar imprescindible para avanzar hacia una
educacion inclusiva de calidad. La experiencia de la pandemia ha puesto en evidencia la necesidad
de una formacién continua, practica y especializada que prepare a los docentes para atender la
diversidad, gestionar entornos digitales y colaborar efectivamente con familias y profesionales
(Florian y Spratt, 2013). Los sistemas educativos de Espafia y Portugal deben invertir en el
desarrollo profesional del profesorado, promoviendo comunidades de aprendizaje profesional
gue favorezcan la innovacion y la reflexion critica.

Ademas, las politicas publicas deben orientar la asignacién de recursos hacia la equidad y la
inclusion, garantizando una distribucién justa que considere las necesidades especificas del
alumnado con TEA vy las caracteristicas territoriales y sociales (Garcia y Lopez, 2021; Ferreira,
2019). Esto implica no solo recursos materiales y tecnoldgicos, sino también humanos, con una
dotacion adecuada de especialistas y equipos de apoyo que faciliten una atencién personalizada y
de calidad.

Ademas de los aspectos mencionados, es imprescindible abordar la dimension social y
comunitaria como parte integral de las propuestas para fortalecer la educacion inclusiva
postpandemia. La crisis sanitaria ha evidenciado la importancia de construir redes comunitarias
solidas que apoyen no solo el aprendizaje académico, sino también el desarrollo social y emocional
del alumnado con TEA. En Espafia y Portugal, la colaboracidn entre escuelas, familias, servicios
sociales y organizaciones de la sociedad civil debe consolidarse como un modelo de trabajo
conjunto que potencie recursos y fortalezca el acompafiamiento (Epstein, 2011).

Esta integracion comunitaria se traduce en el desarrollo de programas y proyectos que
trascienden el aula y promueven la inclusion en maltiples espacios sociales, fomentando la
participacion activa del alumnado con TEA en la vida comunitaria. La pandemia ha puesto en
evidencia la necesidad de disefiar estrategias que combinen la educacion formal con actividades
de apoyo social, recreativo y cultural, facilitando asi una inclusién mas holistica y significativa
(Ainscow, 2016).

Otro elemento clave es la promocidn de la equidad desde una perspectiva interseccional. La
pandemia ha demostrado que las desigualdades no solo se expresan en términos de discapacidad,
sino que se intersectan con factores socioecondmicos, culturales y territoriales que afectan la
accesibilidad y la calidad educativa (UNICEF, 2021). Las politicas futuras deben incorporar este
enfoque para garantizar que las medidas inclusivas respondan a la diversidad real de las
experiencias y necesidades del alumnado con TEA.

Asimismo, la investigacion y la evaluacion continua deben ocupar un lugar central en el
proceso de transformacion educativa. La crisis ha generado un cuerpo creciente de conocimiento
que debe traducirse en politicas y précticas basadas en evidencias cientificas. Espafia y Portugal
deben fomentar la investigacion aplicada y la sistematizacion de buenas practicas que orienten las
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intervenciones educativas y permitan evaluar su impacto real en la inclusién y el bienestar del
alumnado con TEA (OECD, 2021).

En este sentido, la innovacién pedagégica y tecnoldgica debe estar acompafiada de un
compromiso ético y social que priorice los derechos humanos, la dignidad y la participacion activa
del alumnado con TEA. Las tecnologias digitales, los recursos adaptativos y las metodologias
innovadoras ofrecen grandes posibilidades, pero deben integrarse siempre con una vision
centrada en la personay en el desarrollo integral, evitando la mera tecnificacion de la educacion
(Florian y Spratt, 2013).

Finalmente, para que estas propuestas se materialicen, es necesario fortalecer el liderazgo
educativo y la gobernanza democrética en los centros escolares. Los equipos directivos tienen un
papel fundamental en la promocién de culturas escolares inclusivas, la gestion efectiva de recursos
y la motivacion del profesorado y la comunidad educativa hacia una vision compartida de
inclusién (Leithwood et al., 2008). Un liderazgo comprometido y sensible a la diversidad es clave
para la sostenibilidad y el éxito de las transformaciones educativas necesarias postpandemia.

Las lecciones aprendidas durante la pandemia constituyen una oportunidad Unica para
reimaginar y reconstruir sistemas educativos que sean verdaderamente inclusivos, resilientes y
centrados en el bienestar de todo el alumnado, especialmente de quienes presentan necesidades
educativas complejas como el TEA. Este proceso exige un compromiso politico, social y
profesional sostenido, que integre formacion, recursos, investigacion y colaboracion comunitaria
en un proyecto educativo renovado y orientado hacia la equidad y la justicia social.

5. CONCLUSIONES

La construccion de una educacion verdaderamente inclusiva no puede concebirse como una
tarea técnica ni como unasucesion de medidas aisladas que pretenden dar respuesta a necesidades
particulares. Lo que se ha evidenciado a lo largo de este libro es que la inclusion representa una
transformacion estructural, pedag6gica y ética del sistema educativo, cuyas implicaciones
atraviesan todas las dimensiones de la vida escolar. Desde las politicas publicas hasta las practicas
cotidianas, desde las trayectorias del profesorado hasta las experiencias familiares, todo el
entramado educativo se reconfigura cuando se sitla en el centro al alumnado con Trastorno del
Espectro Autista (TEA) y se reconoce la diversidad como un valor constitutivo, no como una
excepcion a la norma.

La investigacion comparada entre Espafia y Portugal ha ofrecido una base soélida para
comprender como dos sistemas con raices culturales e histéricas similares han desarrollado
enfoques distintos, aunque complementarios, hacia la equidad y la atencién a la diversidad. La
normativa portuguesa, basada en el Decreto-Lei n.° 54/2018, ofrece un marco legal ambicioso que
redefine la nocién de inclusién a partir de apoyos personalizados y respuestas flexibles. Por su
parte, el modelo espafiol, mas fragmentado en su aplicacion autondmica, revela una tension
permanente entre el principio de equidad y la realidad de una escuela ain marcada por la rigidez
curricular y la segregacion de recursos. Sin embargo, ambos paises comparten desafios comunes:
la necesidad de formacion especifica del profesorado, la dificultad de establecer apoyos sostenidos
dentro del aula ordinaria y la urgencia de superar una vision asistencialista de la inclusion.
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Uno de los grandes aportes de este trabajo ha sido visibilizar que los modelos de
escolarizacion y los marcos normativos no garantizan por si solos una inclusion efectiva. La
realidad cotidiana del alumnado con TEA se construye en las interacciones concretas que ocurren
en las aulas, en las decisiones que toman los equipos docentes, en la forma en que se organiza el
curriculo, en la manera en que se comunica con las familias. Los discursos inclusivos pierden
sentido si no se traducen en précticas sostenidas, evaluables y centradas en la participacion real
del estudiantado. En este sentido, la presencia de profesionales especializados, como orientadores
0 técnicos de apoyo, debe estar articulada con un enfoque colectivo del trabajo docente, donde la
responsabilidad de la inclusion no recaiga Unicamente en figuras externas, sino que forme parte
del nicleo mismo del proyecto educativo.

Asimismo, los capitulos dedicados a las metodologias y practicas inclusivas han permitido
identificar una variedad de estrategias eficaces que, sin embargo, requieren condiciones
institucionales para su consolidacion. Las metodologias basadas en el aprendizaje cooperativo, la
organizacion flexible del curriculo, la co-docencia o el disefio universal para el aprendizaje no
pueden desarrollarse en contextos saturados, con ratios elevadas, sin tiempos de coordinacion ni
apoyos suficientes. La inclusion, como se ha reiterado, no puede construirse desde el esfuerzo
individual de docentes comprometidos, sino desde una politica estructural que transforme los
marcos de organizacion escolar. Este punto es especialmente relevante cuando se trata de
estudiantes con TEA, quienes demandan intervenciones personalizadas, continuidad en los
apoyos y una alta sensibilidad a las caracteristicas del entorno.

El andlisis también ha subrayado la importancia de escuchar y reconocer la voz de la
comunidad educativa. El testimonio de las familias, de los equipos de orientacion y de los propios
docentes ha puesto en evidencia que la inclusién se sostiene desde relaciones de confianza,
colaboracion y respeto mutuo. EI acompafiamiento familiar no debe ser entendido como una
extension de la escuela al hogar, sino como una alianza horizontal donde cada parte aporta
saberes, experiencias y perspectivas fundamentales para el desarrollo del alumno. En este marco,
el rol de la tutoria, tanto presencial como digital, adquiere un valor estratégico para articular los
distintos espacios de aprendizaje y garantizar un seguimiento individualizado. La figura del tutor,
cuando actlla como puente entre los actores educativos, se convierte en un eje de cohesién y
acompafiamiento continuo.

Otro eje central que ha atravesado el libro ha sido el impacto de los contextos de crisis,
particularmente la pandemia de COVID-19, en la escolarizacion del alumnado con TEA. Esta
situacién extraordinaria ha actuado como un revelador de las fragilidades estructurales de los
sistemas educativos, pero también como una oportunidad para repensar sus fundamentos. La
crisis sanitaria puso de manifiesto que la rigidez organizativa, la dependencia de la presencialidad
y la escasa preparacion digital del profesorado son obstaculos que afectan con mayor intensidad
a los estudiantes en situacion de vulnerabilidad. EI alumnado con TEA sufri6 especialmente la
pérdida de rutinas, la interrupcion de los apoyos presenciales y el aislamiento social, lo que gener6
efectos negativos en su bienestar emocional, sus aprendizajes y su participacion escolar. Al mismo
tiempo, las respuestas creativas impulsadas por algunos centros, la colaboracién estrecha con las
familias y el uso de tecnologias adaptadas mostraron que es posible desarrollar formas de
acompafiamiento mas flexibles, resilientes y centradas en el bienestar.
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En esta linea, la inclusion no puede desvincularse de la dimensién emocional del aprendizaje.
La salud mental, la autorregulacién, la confianza en uno mismo y el sentido de pertenencia son
condiciones necesarias para que el proceso educativo tenga lugar. El alumnado con TEA requiere
entornos comprensivos, estables y empaticos que reconozcan sus modos particulares de
comunicar, interactuar y aprender. Este reconocimiento debe estar presente no solo en los
materiales didacticos o en los apoyos, sino en la cultura escolar en su conjunto. La inclusion
emocional, como han sefialado diversos estudios, es un componente inseparable de la inclusién
educativa. En consecuencia, los planes de atencidn a la diversidad deben integrar estrategias de
acompafiamiento socioemocional, formacion docente en competencias interpersonales y
protocolos de intervencion coordinados con los servicios de salud.

Por otra parte, la tecnologia educativa ha demostrado su potencial para ampliar las
oportunidades de participacion del alumnado con TEA, siempre que se utilice de manera critica,
accesible y pedagdgicamente fundamentada. Las herramientas digitales, cuando estan adaptadas
a las necesidades del estudiante y utilizadas como complemento del vinculo humano, pueden
favorecer la comunicacion aumentativa, la personalizacion de los contenidos y la autonomia en
los aprendizajes. No obstante, su implementacién requiere inversion, capacitacién y una
planificacién intencional que evite la reproduccion de brechas ya existentes. El acceso equitativo
a la tecnologia no se limita a la disponibilidad de dispositivos, sino que incluye la preparacion de
las familias, la adecuacion de las plataformas y el soporte técnico permanente.

De este modo, los aprendizajes extraidos de la experiencia vivida durante la pandemia deben
ser integrados en una agenda educativa que mire al futuro. No basta con volver al modelo anterior;
es preciso avanzar hacia sistemas mas preparados para la incertidumbre, méas sensibles a la
diversidad y mas comprometidos con la equidad. En este sentido, tanto en Espafia como en
Portugal, es necesario consolidar marcos normativos que garanticen el derecho a una educacion
inclusiva de calidad, independientemente de las circunstancias. Esto implica establecer protocolos
especificos para la atencion en contextos de emergencia, garantizar la continuidad de los apoyos,
promover la innovacion metodoldgica y fortalecer las redes interinstitucionales de proteccion y
acompafiamiento.

En paralelo, se debe profundizar en la formacién inicial y continua del profesorado como
elemento clave para la transformacién inclusiva. Esta formacion no puede limitarse a contenidos
conceptuales, sino que debe incorporar herramientas practicas, experiencias de inmersion en
contextos reales y una reflexion critica sobre las propias representaciones acerca de la
discapacidad y la diversidad. El desarrollo profesional docente debe estar articulado con la politica
educativa, con incentivos claros, espacios de intercambio y acompafiamiento institucional. Solo
asi sera posible consolidar un cuerpo docente preparado, sensible y comprometido con la
inclusion del alumnado con TEA.

En conclusidn, este libro ha pretendido contribuir a una mirada mas compleja, critica y
situada sobre los procesos de inclusion educativa en el contexto ibérico. Lejos de proponer recetas
universales, se ha buscado ofrecer claves de lectura, evidencias empiricas y reflexiones pedagdgicas
gue permitan orientar las decisiones politicas, institucionales y profesionales. La inclusion del
alumnado con TEA, como se ha mostrado, es un desafio urgente, pero también una oportunidad
para repensar la escuela desde una légica mas humana, colaborativa y democratica. La equidad
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no es un estado a alcanzar, sino un principio orientador que debe guiar cada eleccién educativa,
cada gesto pedagdgico, cada estructura organizativa.

Frente a los discursos que tienden a reducir la inclusion a un conjunto de adaptaciones
individuales, este trabajo sostiene que se trata de una transformacion cultural profunda, que
interpela a todos los actores del sistema y que exige una voluntad colectiva sostenida en el tiempo.
Espafia y Portugal, con sus diferencias y similitudes, ofrecen experiencias valiosas que pueden
nutrir este proceso. La clave esta en reconocer que no se trata de hacer ajustes para incluir al
alumnado con TEA, sino de construir entornos donde la diversidad sea parte constitutiva del
proyecto educativo. Solo asi podra hablarse, con propiedad, de una escuela para todas y todos.
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