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La violencia entre estudiantes segiin el profesorado en los

Centros de Educacion Especial de Cordoba

Daniel Falla', Francisco J. Al6s?, Juan A. Moriana’ y Rosario Ortega’
'Fundacién Promi y *Universidad de Cérdoba

En los ultimos afos, la violencia escolar ha recibido una importante atencion cientifica. Los es-
tudios mas recientes han revelado que los estudiantes con discapacidad son uno de los colecti-
vos que mds agresiones reciben. Sin embargo, apenas existen estudios en Espaiia sobre este pro-
blema en este tipo de estudiantes, y son verdaderamente raros los estudios que se han hecho con
alumnado escolarizado en centros de educacion especial. El estudio que aqui se presenta se ha
dirigido a comprobar si existe violencia entre iguales en los centros especiales. Diez docentes
han observado a una muestra de 55 escolares que han sido entrevistados mediante un cuestiona-
rio ad hoc. Los resultados obtenidos indican que entre estos escolares la prevalencia de cometer
o padecer violencia directa, tanto fisica como verbal es muy alta, algo menor las agresiones ver-
bales indirectas. No se han encontrado diferencias relativas al sexo, edad o discapacidad intelec-
tual, aunque sf relativas a la titularidad del centro educativo y al tipo de discapacidad que pre-
senta el estudiante. Los resultados se discuten en relacion con estudios previos en centros ordi-
narios y se concluye que es necesario disefiar programas especificos para prevenir la violencia
en este tipo de centros.

Palabras clave: Violencia escolar, discapacidad, centros de educacion especial.

Violence between students according to teachers of Special Education Centers in Cordoba. In
recent years, school violence has received significant scientific attention. More recent studies ha-
ve revealed that students with disabilities are one of the groups whom receive more aggression.
However, there are only a few national studies focusing on the relationship among student’s di-
sabilities who attend, all of them, at special schools. The main objective of our research has be-
en directed to check if there is violence between peers in special schools. Ten teachers who work
with a sample of 55 students had been interviewed using an ad hoc questionnaire. The results
show that the prevalence of these students in commit or suffer direct violence, both physical and
verbal is very high, somewhat lower indirect verbal aggression. There is no a significant diffe-
rences in relation with gender, age or intellectual disabilities, although there are ones by type of
school (public or private) and type of disabilities. The results are discussed regard with prelimi-
nary studies in regular schools and it concludes that it is necessary to design specific programs
to prevent violence in these centers.

Keywords: School violence, disability, special education centers.

En la actualidad, la violencia que se pro-
duce en el contexto escolar se ha convertido
en uno de los principales problemas educati-

Fecha de recepcién: 8-6-2011 » Fecha de aceptacién: 17-10-2011
Correspondencia: Daniel Falla Ferndndez

Fundacién Promi.

Ctra. Madrid-Cddiz, Km 396. CP 14014 Cérdoba (Espaiia)
E-mail: daniff1984 @hotmail.com

vos, por lo que es necesario continuar inves-
tigando y generando actuaciones para inten-
tan eliminar o disminuir la frecuencia con
que estos acontecimientos se producen (Al-
varez, Alvarez-Garcia, Gonzalez-Castro,
Niiiez, y Gonzalez-Pienda, 2006). Dentro de
esta tematica puede darse y coexistir un am-
plio conjunto de conductas violentas, las
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cuales pueden producirse de manera hori-
zontal (entre alumnos o profesores) o verti-
cal (entre profesor-alumno o viceversa) y ad-
quirir distintas formas (fisica, verbal, psico-
16gica o relacional) pudiéndose desarrollar a
su vez de manera directa o indirecta (Ortega,
2010). De igual forma, Salmivalli, Lagers-
petz, Bjorkqvist, Osterman, y Kaukianen
(1996) han sefialado que en dichas interac-
ciones los implicados pueden ostentar algu-
no de los siguientes roles: agresores puros
(alumnos que agreden a sus compaiieros pe-
ro que nunca son agredidos), victimas puras
(estudiantes que son agredidos pero que nun-
ca han agredido a sus compafieros) y victi-
mas agresivas (nifios que son agredidos pero
que también han agredido a sus iguales).

La violencia entre iguales ha sido estu-
diada ampliamente (Alvarez-Garcia et al.,
2007; Avilés, 2006; Cerezo, 2009; Crick y
Zahn-Waxler, 2003; Lopez y De la Caba,
2011; Smith y Sharp, 1994; Whitney y
Smith, 1993). De estos estudios se destaca
que en los centros ordinarios los porcentajes
tanto de agresores como de victimas de las
distintas formas de violencia se dan de la si-
guiente forma: la exclusién social en torno
al 10%, la agresion verbal directa estaria si-
tuada alrededor de un 30%, la agresién fisi-
ca directa no supera en la mayoria de los ca-
sos el 5%, mientras que la indirecta esta si-
tuada entre el 5-18% (Cerezo, 2009; Defen-
sor del Pueblo, 2007). En relacion al género,
los estudios apuntan a una mayor implica-
cién de los escolares en las formas directas
de violencia por parte de los chicos, mien-
tras las chicas estarfan mds implicadas en las
formas indirectas y relacionales (Cerezo y
Ato, 2010; Crick y Zahn-Wasler, 2003; Ol-
weus, 1999). Con respecto al nivel educati-
vo en el que se encuentran los estudiantes,
los resultados hallados indican que en los til-
timos cursos de primaria (5° y 6°) y durante
los primeros cursos de secundaria (1°y 2°
ESO) se produce una mayor incidencia de
estas conductas. Por el contrario, en los lti-
mos cursos de secundaria (3° y 4° ESO) des-
ciende la frecuencia, pero se mantiene en un
grupo mas pequeifio de escolares, aunque las
conductas podrian adquirir formas mas se-

veras (Ortega y Mora-Merchan, 2000; Whit-
ney y Smith, 1993). El aula es el escenario
donde con mayor frecuencia se producen es-
tas conductas (Defensor del Pueblo, 2007)
aunque también se han descrito como esce-
narios de riesgo, el patio de recreo, los pasi-
llos y el camino hacia el centro educativo
(Ortega y Mora-Merchén, 2000).

En los ultimos diez afios, el estudio de
este tipo de violencia ha sido expandido a
nuevas dreas de estudio, asi como ampliado
a nuevos colectivos de alumnado. Uno de
los grupos a los que se les estd prestando
una especial atencién es el de estudiantes
con discapacidad (Rose, Espelage, y Mon-
da-Amaya, 2009). En este sentido, los resul-
tados parecen mostrar que los nifios con dis-
capacidad suelen ser, con mayor probabili-
dad que los otros estudiantes, objeto de
agresion por parte de sus iguales (Sanchez y
Cerezo, 2010). Dicha evidencia sefiala que
es pertinente y necesario estudiar esta pro-
blematica referida a escolares con discapaci-
dad que acuden exclusivamente a centros
especificos. Sin embargo, se debe resefiar
que el trabajo investigador con estos escola-
res (alumnos con discapacidad) no ha sido
muy abundante, entre otras razones por las
caracteristicas idiosincrasicas de los alum-
nos con discapacidad y la tradicién de utili-
zar instrumentos de 1dpiz y papel como pro-
cedimientos exploratorios. Dichas limitacio-
nes han marcado, de la siguiente forma, esta
linea de investigacién. Primero, ha orienta-
do a la mayoria de las investigaciones al es-
tudio de este fenémeno en el dmbito de la in-
tegracion. Segundo, dado que es dificil reca-
bar la informacién preguntando de forma di-
recta al alumno con discapacidad, se han
buscado formas alternativas para obtener la
informacion, por lo que el procedimiento de
recogida de informacién ha sido heterogé-
neo y diverso: desde cuestionarios (para
alumnado, familias y/o profesorado) a entre-
vistas y pruebas sociométricas. Tercero, una
gran parte de las investigaciones han utiliza-
do muestras que no superan los 50 partici-
pantes (Dawkins, 1996; Langevin, Bortnick,
Hammer, y Wiebe, 1998; Llewellyn, 2000;
Sabornie, 1994).
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A pesar de ello existen algunas investi-
gaciones previas sobre esta temdtica, que
podrian ser clasificadas en investigaciones
realizadas con alumnos con discapacidad en
aulas de integracién (Llewellyn, 2000; Say-
lor y Leach, 2008; Unnever y Cornell, 2003;
Yude, Goodman, y McConachie, 1998) o in-
vestigaciones realizadas en Centros de Edu-
cacién Especial (Norwich y Kelly, 2004;
Reiter, Bryen, y Shachar, 2007; Reiter y La-
pidot-Lefler, 2007).

En integracion, los resultados indican
que los escolares con discapacidad son mas
victimas de violencia directa que los que no
tienen discapacidad (Langevin et al., 1998;
Nabuzoka, 2003; Saylor y Leach, 2008). Sin
embargo, algunas investigaciones han halla-
do que estos escolares pueden ser mas agre-
sores que los alumnos sin discapacidad
(Kuhne y Wiener, 2000; O"Moore y Hillery,
1989; Rose et al., 2009; Unnerver y Cornell,
2003; Whitney, Smith, y Thompson, 1994).
Ademids, los escolares con discapacidad son
menos populares y tienen menos amigos
(Martlew y Hodson, 1991; Monchy, Pijl, y
Zandberg, 2004). En los centros de educa-
cién especial los estudios muestran mayor
nimero de conductas violentas directas en
comparacién con centros ordinarios (Nor-
wich y Kelly, 2004; Reiter et al., 2007) y
unos altos porcentajes de implicacién en el
fendmeno (Glumbic y Zunic-Pavlovic,
2010; Reiter y Lapidot-Lefler, 2007). De
igual forma, los estudios muestran que no
existen diferencias estadisticamente signifi-
cativas en relacion a las variables género,
edad ni titularidad del centro (Norwich y
Kelly, 2004).

En Espaiia, los trabajos sobre violencia
escolar entre iguales realizados con alumnos
que presentan discapacidad son escasos y
han sido realizados exclusivamente en con-
textos de integracién. Granizo, Naylor, y
Del Barrio (2006) realizaron una investiga-
cién con 6 estudiantes con Sindrome de As-
perger en escuelas ordinarias, encontrando
que estos eran mds victimas de violencia
que sus compaiieros de secundaria, compro-
bando ademads que estos escolares llegaban a
entender el concepto de bullying y su rol de

victima. Herndndez y Van de Meulen
(2010), en una investigacién con 419 alum-
nos sin discapacidad y 21 con Sindrome de
Asperger o Autismo de Alto Funcionamien-
to (SA/AAF), hallaron que entre estos ulti-
mos el nimero de victimas era mayor que en
el colectivo sin discapacidades. Ademads, es-
tos autores encontraron que la falta de ami-
gos es un factor de riesgo en la victimiza-
cién y los jovenes con discapacidad tienen
mas dificultades para hacer amigos. Final-
mente, se han realizado estudios con alum-
nos con necesidades especificas de apoyo
educativo en centros generales, obteniendo
que el porcentaje de victimas es mayor
(Sanchez y Cerezo, 2010; Trianes, Blanca,
Garcfia, y Sanchez, 2003).

De manera que, a partir del estado del
conocimiento cientifico actualmente dispo-
nible, cobra relevancia los objetivos marca-
dos en el actual trabajo investigador: prime-
ro, determinar la prevalencia de las conduc-
tas de agresion injustificada (verbal directa,
fisica directa y verbal indirecta) en el ambi-
to de los centros de Educacién Especial,
concretamente entre los escolares que pre-
sentan algun tipo de discapacidad y estdn
siendo atendidos educativamente en las lla-
madas aulas de transicion a la vida adulta y
laboral en Cérdoba; segundo, obtener infor-
macion sobre la frecuencia y el lugar dénde
se producen este tipo de conductas; y terce-
ro, estudiar si existen diferencias estadisti-
camente significativas entre las conductas
agresivas hacia los propios compaileros y
las variables sexo, edad, tipo, grado y nivel
de discapacidad y titularidad del centro.

Método

FParticipantes

Dentro de los centros de educacion es-
pecial existe una etapa de formacion para la
transicion de la vida adulta y laboral en don-
de, segtin la Consejeria de Educacion de An-
dalucfa, en el curso 2009/2010 en la provin-
cia de Coérdoba estaban matriculados 87
alumnos, encontrandose la mayoria en la ca-
pital. Dentro de este universo, nuestra mues-
tra final qued6 en 55 escolares de los tres
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Tabla 1. Distribucion en frecuencias del nivel de discapacidad intelectual segiin el sexo (N = 55)

Nivel de discapacidad intelectual

Sexo No tiene Leve Moderado Severo
Varén 4 7 21 4
Mujer 1 5 8 0
Total 5 12 29 4

Centros de Educacion Especial de la capital,
perteneciendo 34 de ellos a centros privados
y el resto al centro piblico. Con respecto al
sexo un 72.7% eran chicos (N = 40) y un
27.3% chicas (N = 15), siguiendo la distri-
bucién habitual en estos contextos educati-
vos especiales (Jiménez y Huete, 2002; Mi-
nisterio de Educacion, 2009). La edad media
de nuestra muestra era de 18.25 (DT =2.11)
con un minimo de 16 y un maximo de 22
afios. La media del grado de discapacidad
era de 60.38% (DT = 19.06), oscilando sus
valores entre un 33% y un 91%. La distribu-
cién segun el nivel de discapacidad intelec-
tual se muestra en la Tabla 1.

Los maestros y las maestras que rellena-
ron los cuestionarios fueron un total de 10,
con una edad media de 43.59 (DT = 9.03),
oscilando sus edades entre 26 y 68 afios. El
60% eran mujeres y el resto varones. El ra-
tio de estudiantes que tenia cada docente es-
taba comprendido entre 3 y 7 alumnos, que-
dando la media en 5.5.

Instrumento de evaluacion

En primer lugar, se disefié un formulario
de recogida de datos sociodemogrificos, di-
rigidos tanto al maestro como al alumno
aunque solo rellenados por el primero, rela-
tivos a la edad y el sexo, ademds se recogio
el grado de discapacidad del menor y el ni-
vel de discapacidad intelectual, ambos bajo
el consentimiento de la familia y del centro.
En segundo lugar, para obtener la informa-
cion pertinente sobre la violencia escolar, se
disefl6 un cuestionario ad hoc. Para la elabo-
racién del cuestionario se reviso la biblio-
graffa existente sobre este topico, se utilizd
la opinién de expertos en discapacidad, en
violencia escolar y profesionales de educa-
cién especial. Finalmente, debido a las ca-

racteristicas idiosincrasicas del alumnado y
el ratio de alumnos que suele tener cada
maestro, se considerd que construir un hete-
roinforme docente basado en la observacién
de los maestros sobre sus alumnos, de corta
y fécil administracién, era lo mas adecuado
para un estudio preliminar.

El cuestionario disefiado pretendia medir
las conductas violentas que se daban en el
colegio. Este instrumento se dividi6 en seis
bloques para obtener informacion relativa a:
agresor de conductas verbales directas, agre-
sor de conductas fisicas directas, victima de
conductas verbales directas, victima de con-
ductas fisicas directas, agresor de conductas
verbales indirectas y victima de conductas
verbales indirectas. Dichos bloques incluye-
ron inicialmente una sola pregunta con una
respuesta dicotémica: si 0 no. Por ejemplo,
para el primer boque se pregunté: “En este
curso académico. jHa presenciado que este
nifio/a hubiera emitido insultos sobre otros
compaiieros/as?”. En caso de contestarse
afirmativamente la primera pregunta, debe-
rfa continuar con otras preguntas, sobre la
frecuencia (“;segin su conocimiento, con
qué frecuencia dichos insultos han ocurri-
do?”) estudiada con la eleccion de una res-
puesta de 7 opciones posibles que va desde
todos los dias a una vez en el curso académi-
co; y el escenario (“;donde suele ocurrir?”’)
mediante una pregunta con 5 posibles res-
puestas no excluyentes. Ademads, se pregun-
t6 para todos los alumnos si este solia estar
presente como observador cuando alguno de
sus compafieros insultaba a otro o le agredia
fisicamente, a través de una pregunta de res-
puestas dicotémicas: si 0 no.

Finalmente, se afiadi6 al cuestionario un
anexo de la Encuesta de Discapacidad, Auto-
nomia personal y situacién de Dependencia
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(INE, 2008) que pretendia extraer informa-
cién sobre el tipo de discapacidad del alum-
no relativa a: vision, audicién, comunica-
cién, aprendizaje y aplicacién de conoci-
mientos y desarrollo de tareas, movilidad,
autocuidado, tareas de la vida doméstica y
relaciones interpersonales. Ademas, se inclu-
yeron preguntas sobre el nivel de discapaci-
dad intelectual y la deficiencia presentada.

Procedimiento

La fase de estudio de campo implic
contactar con los directores de los colegios
via telefénica para informarles de la investi-
gacion y recabar el consentimiento de las fa-
milias, asegurando la confidencialidad de
los escolares. Una vez conseguida la aproba-
¢idn, se concertd una cita con los maestros-
tutores de los distintos centros para explicar-
les la forma de cumplimentar dicho cuestio-
nario. Cada maestro deberia rellenar un
cuestionario por cada uno de sus alumnos
del aula. Los cuestionarios fueron repartidos
la dltima semana de mayo de 2009 y recogi-
dos dos semanas después.

Diserio y andlisis

En el presente trabajo se realiz6 un dise-
flo ex post facto retrospectivo de grupo uni-
co (Montero y Ledn, 2007) con un muestreo
accidental para conseguir explorar las con-
ductas violentas que se producen en los cen-
tros especiales y su posible relacion con va-
riables personales (género, edad, grado de
discapacidad, tipo de discapacidad y nivel
de discapacidad intelectual) y contextuales
(tipologfa del centro) a través de tablas de
contingencias, al tratarse de variables cuali-
tativas, utilizando para ello el paquete esta-
distico SPSS versién 15. Para la realizacién
de los andlisis estadisticos se tuvieron en

cuenta las recomendaciones de Guardia,
Freixa, Perd, y Turbany (2007), los cuales
enfatizan que se ha de realizar la prueba de
independencia de X2 cuando las frecuencias
esperadas son mayores o igual a 5, si alguna
o algunas de las frecuencias estdn entre 3 y
5 se puede optar por aplicar la correccion
por continuidad de Yates, y finalmente si es
inferior a 3, se debe utilizar la Prueba exac-
ta de Fisher.

Resultados

Prevalencia y roles en el maltrato entre es-
colares

En el actual estudio, y en relacién a la
prevalencia de violencia entre iguales se han
encontrado, a través de la percepcion del do-
cente, los siguientes resultados. Un 54.5%
de los estudiantes en centros especiales fue-
ron nominados por los docentes como impli-
cados en conductas violentas. En concreto,
siguiendo la clasificacién de Salmivalli et
al. (1996) el 32.7% eran victimas agresivas,
un 14.5% eran victimas puras y el 7.3%
agresores puros (ver Tabla 2, para el detalle
de la distribucién por sexos). De la informa-
cién suministrada por los docentes se puede
destacar que el 74.6% de los estudiantes
analizados habian sido testigos de conductas
violentas directas de tipo verbal y el 64.2%
de conductas fisicas directas, ambas durante
el periodo escolar estudiado.

Tipos de conductas violentas en centros es-
peciales

Respecto a los tipos de violencia inter-
personal observados, se hallé que la violen-
cia directa era la que mds se practicé en es-
te contexto, especialmente la violencia ver-
bal, donde se encontré de manera destacada

Tabla 2. Distribucion en frecuencias de los roles segiin el género y niimero de implicados

Varon Mujer Total %
Agresores puros 3 1 4 7.3
Victimas puras 2 8 14.5
Victimas agresivas 12 6 18 325
Total 21 9 30 545




8 DANIEL FALLA, FRANCISCO J. ALGS, JUAN A. MORIANA Y ROSARIO ORTEGA

50
45 -
40 -
35
30
25 -
20 -
15 4
10 1

0 - T

Violencia verbal directa  Violencia fisica directa Violencia verbal indirecta

OAgresor

OVictima

Figura 1. Incidencia de los diferentes tipos de conductas violentas.

que un 40% de estudiantes habian sido vic-
timas de este tipo de violencia, seguida por
la violencia directa fisica. En cambio, la vio-
lencia indirecta, medida a través de los ru-
mores malintencionados, es la menos usada
en estos escenarios seglin la muestra partici-
pante (ver Figura 1).

Severidad y escenarios de las conductas
violentas

Para estudiar la periodicidad con la que
se producen estos comportamientos violen-
tos, se ha seguido un esquema de andlisis que
distingue entre violencia severa y ocasional a

partir de la frecuencia de implicacién, consi-
derando severa la respuesta de implicacion
mayor de una vez a la semana y ocasional las
otras respuestas (Ortega, 2008). Los resulta-
dos muestran que la implicacién severa es
significativamente mds baja que la de impli-
cacion ocasional (Tabla 3).

Con relacién a los lugares en los que
acontecen estos fendmenos, se destaca que
el escenario principal donde se produjeron
la mayoria de las conductas estudiadas era el
patio, con porcentajes superiores al 75% en
todas las conductas evaluadas. Los resulta-
dos pueden observarse en la Tabla 4.

Tabla 3. Distribucion de la frecuencia de las distintas conductas violentas

Agresor Victima
Severo  Ocasional No Severo  Ocasional No
implicado implicado
Violencia verbal directa 9.10% 20.00% 70.90% 9.10% 30.90% 60.00%
Violencia fisica directa 9.10% 12.73% 78.18% 5.45% 1091% 83.64%
Violencia verbal indirecta 1.82% 12.73% 85.45% 0.00% 9.10% 90.90%

Tabla 4. Escenarios donde se producen las conductas violentas por porcentajes

Aula Patio Pasillo Servicios Fuera del colegio
Violencia verbal directa 50.00% 81.25% 43.75% 22.73% 37.50%
Violencia fisica directa 60.00% 91.67% 70.00% 33.33% 50.00%
Violencia verbal indirecta 37.50% 87.50% 60.00% 12.50% 50.00%

Nota: En esta pregunta se podia elegir varias alternativas de respuesta por lo que los porcentajes obtenidos en cada va-

riable no son acumulables.
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Tabla 5. Tabla de contingencias entre agresor de violencia verbal directa y grado de discapacidad

Agresor de violencia verbal directa

N3 No Total
Menor de 65% de grado de discapacidad 9 (42.9%) 12 (57.1%) 21 (100%)
Mayor o igual a 65% de grado de discapacidad 5(17.2%) 24 (82.8%) 29 (100%)

Nota: Hubo 5 casos perdidos.

Relacion entre variables personales y los di-
ferentes tipos de conductas violentas

Se estudio la relacién entre los distintos ti-
pos de conductas violentas y variables persona-
les que son intrinsecas en los participantes y
que no son modificables: género, edad, grado
de discapacidad y nivel de discapacidad inte-
lectual. En las variables género, edad y nivel de
discapacidad intelectual no se encontraron dife-
rencias estadisticamente significativas. El gra-
do de discapacidad fue categorizado en dos
subgrupos: uno de 33% a 65% y otro, igual o
mayor a 65%. En relacién a dicha variable si
hubo diferencias estadisticamente significativas
respecto a la variable perpetrar violencia verbal
directa (2 155 =3:964,p <0.05), de manera que
los que tuvieron menos grado de discapacidad
solfan insultar mds a sus compafieros (Ver Ta-
bla 5 para frecuencias y porcentajes).

Ademas, se establecieron relaciones entre
los distintos tipos de discapacidad (INE, 2008)
y las conductas violentas, encontrando que
existe una relacién estadisticamente significati-

va entre discapacidad en la comunicacién y ser
victima de violencia fisica directa (le 55 =
5.689 con correccion por continuidad, p<0.05).
Es decir, que las personas con discapacidad en
la comunicacién son mds victimas de este tipo
de violencia. Y entre nifios con discapacidad en
tareas de la vida doméstica y ser victimas de
violencia verbal indirecta (estadistico exacto de
Fisher p < 0.05), de manera que los nifios con
este tipo de discapacidad suelen ser mds victi-
mas de rumores por parte de sus iguales.

Relaciones entre tipos de violencia entre
iguales y variable contextual

Se hallaron diferencias estadisticamente
significativas, segin la atribucion del do-
cente, entre ser victima de violencia directa,
tanto verbal (9521,55 =4.160; p < 0.05) como
fisica (le 55 = 71.019 con correccién por
continuidad, p < 0.01), y la variable contex-
tual estudiada (colegios publicos frente a
privados). Las frecuencias y porcentajes se
muestran en las Tablas 6 y 7. Segtin estos re-

Tabla 6. Tabla de contingencias entre victima de violencia verbal directa y titularidad del centro

Victima de violencia verbal directa

St No Total
Publico 12 (57.1%) 9 (42.9%) 21 (100%)
Privado 10 (29.4%) 24 (70.6%) 34 (100%)

Tabla 7. Tabla de contingencias entre victima de violencia fisica directa y titularidad del centro

Victima de violencia fisica directa

St No Total
Publico 8 (38.1%) 13 (61.9%) 21 (100%)
Privado 2 (5.9%) 32 (94.1%) 34 (100%)
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sultados, los alumnos de los colegios priva-
dos suelen ser menos victimas de violencia
directa, tanto verbal como fisica, que los es-
colares de los centros puiblicos evaluados.

Discusion

Los datos obtenidos en la presente inves-
tigacién confirman que la violencia entre
iguales estd presente también en los centros
de Educacién Especial. Esta informacion,
apoyada por estudios internacionales, no ha-
bia sido puesta de manifiesto anteriormente
en nuestro contexto educativo en centros es-
peciales, aunque si se habia investigado este
fendmeno en contextos generales con estu-
diantes con necesidades especificas de apoyo
educativo en integraciéon (Granizo et al.,
2006; Sanchez y Cerezo, 2010). Algo mds de
la mitad de la muestra objeto de esta explora-
cion, realizada a partir de hetero-informe pro-
porcionado por los educadores de los escola-
res, parece estar implicada en violencia entre
iguales como agresor o como victima o am-
bas cosas a la vez, realizando o recibiendo
conductas violentas de cardcter: verbal direc-
ta, fisica directa y/o verbal indirecta. En este
sentido, se destaca la prevalencia de la vio-
lencia fisica, ya que alrededor de uno de cada
cinco escolares parece estar implicado en
ella. Estos datos son diferentes a los aporta-
dos por Reiter y Lapidot-Lefler (2007), que
encontraron una prevalencia general del 80%
de su muestra y una violencia fisica presente
en uno de cada tres escolares.

La violencia entre estudiantes en centros
de educacion especial en Cdrdoba es supe-
rior a la descrita en centros ordinarios (ver
Cerezo, 2009; Defensor del Pueblo, 2007;
Ortega, 2010), donde la tendencia general es
que no alcance mas de un 15% de media. La
violencia fisica directa se produce hasta cua-
tro veces mds en este tipo de centros especi-
ficos, segtin la muestra participante, que en
los centros generales y la violencia verbal
directa también es superior. Esto evidencia
que los alumnos con algiin tipo de discapa-
cidad presentan mayor riesgo que los alum-
nos sin discapacidad de estar implicados en
la dindmica de violencia interpersonal y

muy especialmente en las formas directas,
puesto que en violencia indirecta, medida a
través de rumores malintencionados, es cla-
ramente inferior a los porcentajes hallados
en centros de régimen general. Sin embargo,
respecto a la comparacién realizada entre
los datos obtenidos en centros ordinarios y
el presente estudio se debe hacer la salvedad
de que los procedimientos utilizados han si-
do distintos: autoinformes en los centros or-
dinarios y hetero-informe del docente en la
actual investigacion.

Los resultados son también divergentes
para los posibles roles adoptados por los es-
tudiantes (agresor, victima o victima-agresi-
va). Reiter y Lapidot-Lefler (2007) hallaron
que del total de implicados, la mitad eran
agresores puros, siendo este el rol més fre-
cuente, al igual que Glumbic y Zunic-Pavlo-
vic (2010) que encontraron que de los 11
implicados 6 eran agresores puros. Por el
contrario, en el actual trabajo se hall6 que el
porcentaje de nifios agresores puros era el
mas bajo incluso por debajo de lo que ocu-
rre en contextos ordinarios. Destaca, en el
estudio, el alto porcentaje de victimas agre-
sivas, casi un tercio del total de la muestra,
por lo que difiere, nuevamente, con lo que
ocurre en los centros ordinarios, cuyo rol es
inferior al 5% en la mayoria de estudios
(Avilés, 2006; Ortega y Mora-Merchén,
2000). Estos datos estarfan reflejando que
mientras en los centros ordinarios suele ha-
ber mayor porcentaje de victimas puras, en
los centros especiales hay mayor nimero de
victimas provocativas, la mitad de los impli-
cados en violencia. Por otra parte, aproxi-
madamente tres de cada cuatro alumnos ha-
bian presenciado algin tipo de violencia
verbal o fisica. Con respecto a la severidad,
entre un 5-10% de los estudiantes estaban
implicadas en conductas violentas directas
(verbales o fisicas) mas de una vez a la se-
mana, es decir, de forma severa (Ortega,
2008), porcentajes muy parecidos a los en-
contrados en los centros ordinarios (Defen-
sor del Pueblo, 2007) y que difieren de los
encontrados por Glumbic y Zunic-Pavlovic
(2010) que hall6 tan solo un agresor severo.
En cambio, los porcentajes de violencia ver-
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bal indirecta severa son casi inexistentes,
por lo que parece que los programas de in-
tervencion en centros especiales se deberian
centrar en las formas directas de violencia
puesto que son las mds frecuentes y severas.

Al igual que ocurre en el trabajo de Nor-
wich y Kelly (2004), no se encontr6 relacién
estadisticamente significativa entre las con-
ductas violentas y las variables género y
edad. Sin embargo, se debe sefialar como as-
pecto novedoso que en esta investigacion se
han estudiado las relaciones que se pueden
establecer entre los ocho tipos de discapaci-
dad descritos por la OMS (2001) y las dife-
rentes conductas violentas. Los datos obte-
nidos han puesto de manifiesto que los nifios
con discapacidad en la comunicacién, y por
tanto con mayores limitaciones cognitivas
para describir la realidad vivida, eran mds
victimas de violencia fisica directa y los es-
colares con discapacidad en las tareas de la
vida doméstica eran mds victimas de violen-
cia verbal indirecta. Ademads, se hallé que
los nifios con un grado de discapacidad me-
nor de 65% eran mds agresores de violencia
verbal directa que el grupo que presenté un
grado mayor de discapacidad. Por ello, se
considera interesante para futuros estudios,
con muestras mas grandes, continuar con es-
ta linea de trabajo, ya que se podria obtener
informacién valiosa sobre las implicaciones
de los diferentes tipos de discapacidades y
violencia escolar, lo cual permitiria detectar
aquellos colectivos mds susceptibles de ex-
perimentar violencia y desarrollar progra-
mas de prevencidn e intervencion.

Con respecto a la variable contextual, se
ha encontrado un menor nimero de conduc-
tas violentas directas, tanto verbales como
fisicas, de manera estadisticamente signifi-
cativa en los centro privados evaluados que
en el publico, a diferencia de lo encontrado
por Norwich y Kelly (2004). Sin embargo,
es necesario matizar que las diferencias ob-
tenidas deberfan ser interpretadas con pru-
dencia, dado que los cuestionarios fueron
cumplimentados por los docentes y la per-
cepcion de estos podria verse afectada por
factores no controlados como la deseabili-
dad social.

Antes de finalizar, se ha de sefialar que
la comparacién de los resultados entre las
diversas investigaciones deberfa hacerse de
forma cautelosa por varias razones. Primero,
los sistemas educativos de unos paises y
otros son diferentes, y entre ellos existen
matices que los pueden hacer no necesaria-
mente equivalentes. Segundo, de unos pai-
ses a otros, entre los alumnos escolarizados
en centros de educacién especial pueden
existir diferencias, en su definicion y ubica-
cion en el sistema educativo. Finalmente,
los procedimientos utilizados para recabar la
informacién han sido muy diversos y varia-
dos, lo cual puede marcar de forma irreme-
diable los resultados de la investigacion.

Este estudio presenta otras limitaciones
que se deberia tratar de paliar en trabajos
posteriores. Uno, al haber obtenido esta in-
formacion en los tres centros de educacién
especial de la ciudad de Cérdoba, la gene-
ralizacién de los resultados se debe tomar
con cautela. Dos, la utilizacién de una sola
via de informacion. Quizds para otros estu-
dios se deberian disefiar cuestionarios auto-
administrados y adaptados a la poblacién
con discapacidad. Tres, se podrian medir
otras formas de violencia como la fisica in-
directa o la exclusién social. A pesar de
ello, este trabajo se une a un campo de es-
tudio poco explorado, aportando datos inte-
resantes sobre como se desarrolla esta pro-
blematica en los centros de educacion es-
pecial.

Por tltimo, se debe destacar que la in-
formacién obtenida ha sido suministrada por
los docentes, es decir, que en este trabajo se
ha reflejado la percepcién que estos tienen
sobre la violencia que se produce entre los
alumnos pertenecientes a sus clases. No
obstante, como se ha sefialado a lo largo del
articulo, la percepcién que una persona tie-
ne sobre algo, puede verse afectada por dife-
rentes factores, los cuales pueden producir
un desajuste entre lo percibido y el aconteci-
miento real. Sin embargo, al margen de de-
purar los instrumentos de recogida de infor-
macién, la presente investigacién pone de
manifiesto que los profesores participantes
son conscientes de la existencia de violencia
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entre los alumnos en sus aulas. Todo lo cual
advierte, a la comunidad educativa y cienti-
fica, de la necesidad de promover recursos

para afrontar, prevenir y eliminar este tipo
de problemadtica también en centros de edu-
cacién especial.
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Este articulo presenta una investigacion donde se describe el proceso didéctico llevado a cabo
para la enseflanza de competencias emocionales en el marco de un aula abierta especifica de
Educacién Secundaria en alumnado con Trastornos del Espectro Autista (TEA). Se utiliz6 un di-
sefio de estudio de caso tinico para describir un escenario educativo y conocer las variables que
inciden en el proceso diddctico. Los resultados indican que el entorno de aprendizaje, el tipo de
interacciones que se establecen entre docente-alumno y alumno-alumno, los recursos diddcticos
utilizados y los roles que el docente desempefia en el proceso de intervencién educativa son va-
riables que inciden significativamente en la ensefianza de competencias emocionales del alum-
nado con TEA. Este articulo pretende promover una reflexién sobre cémo ensefiar competencias
emocionales al alumnado con TEA, qué elementos ambientales inciden sobre esa ensefianza y
qué respuestas ofrece la interaccion de los elementos contextuales al desafio pedagdgico que
plantea la ensefianza de este alumnado.

Palabras clave: Trastornos del espectro autista, escolarizacién, competencia emocional, ense-
flanza, escuela.

Emotional competencies of students with Autism Spectrum Disorders in an Open Specific Class
of Secondary Education. This paper presents an investigation to find the learning process of
emotional skills in the context of a specific open classroom of secondary school for pupils with
Autistic Spectrum Disorders (ASD). A single case-study design was applied to describe an edu-
cational environment and know the variables that affect the learning process. The results indica-
te that the learning environment, the type of interactions established between teacher-student and
student-student, teaching resources used and the roles that teachers play in the intervention pro-
cess are variables that significantly affect the teaching of emotional skills of students with ASD.
This article aims to promote reflection on how to teach emotional skills to students with ASD,
what environmental elements that impact on teaching and the response offered by the interac-
tion of contextual elements to the educational challenge posed by the teaching of these students.
Keywords: Autistic spectrum disorders, educational provision, emotional competence, teaching,
school.

Las personas con Trastornos del Espec-
tro Autista (TEA) tienen graves dificultades
en las capacidades de comunicacion e inter-
accion social y flexibilidad conductual
(American Psychiatric Association, 2000).
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Estas dificultades, que responden a expre-
siones variables de severidad, se relacionan
con la existencia de barreras para el aprendi-
zaje de estados mentales que traban la com-
prension de la realidad desde la perspectiva
de otra persona. Por ello, es importante de-
sarrollar una ensefianza dirigida a ayudar a
estas personas a adquirir las habilidades y
destrezas pertinentes para alcanzar estas
competencias con el objetivo de procurarle
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herramientas para disfrutar de una vida lo
mds normalizada posible.

En los dltimos afios, han sido varios los
estudios que se han dirigido a este fin. Had-
win, Baron-Cohen, Howlin, y Hill (1996)
ensefiaron a nifios con TEA la comprensién
de emociones para mejorar sus capacidades
en otras dreas no ensefladas explicitamente,
como las habilidades sociales. Para ello, em-
plearon una gama amplia de materiales de
enseflanza en formato impreso dirigidos a
identificar, nominar, reconocer y compren-
der emociones. Ademds, se adoptaron estra-
tegias de intervencién conductual, que in-
cluyeron técnicas de modelado, incitacion y
preguntas, feedback inmediato y elogio. Asi,
después de ocho sesiones, afirmaron que era
posible enseflarles a superar tareas que eva-
luaban la comprension de emociones y que
estos aprendizajes no se vefan modificados
por la introduccidn de tareas nuevas estruc-
turalmente semejantes a las trabajadas y en-
sefiadas a lo largo de un tiempo. Sin embar-
g0, los efectos de la ensefianza no se genera-
lizaron a otras tareas de dominios no especi-
ficamente ensefiados.

Sin embargo, la intervencién educativa
de competencias emocionales (Bisquerra y
Pérez, 2007) con este alumnado adopta unas
estrategias mds amplias, incorporando des-
trezas y habilidades sociales y de comunica-
cién (Gray, 2000), asi como la necesaria
atencion a las variables contextuales que en-
globa el proceso de ensefianza y aprendiza-
je, que no fueron tenidas en cuenta en el es-
tudio de Hadwin et al. (1996).

En este sentido, se ha indicado la eficacia
de incorporar procesos educativos a largo pla-
zo (Steele, Joseph, y Tager-Flusberg, 2003),
planificados y estructurados (Mesibov y Ho-
wley, 2010) y de utilizar recursos diddcticos
digitales porque proporciona miltiples venta-
jas a este alumnado (Golan y Baron-Cohen,
2006). En esta investigacion se han seguido
las aportaciones de Hadwin et al. (1996) con
la atencidn a estas variables que ellos no con-
trolaron y que, en este articulo, hemos deno-
minado como variables contextuales.

La descripcion de variables contextuales
es una de las formas mds representativas de

mostrar lo que ocurre en el aula y posibilita
la realizacién de andlisis significativos en
los contextos en los que la ensefianza de
competencias emocionales surge y se de-
sarrolla. Ignorar el impacto de los fendme-
nos y factores dindmicos que configuran el
entorno educativo significaria, por lo tanto,
ignorar las dindmicas que envuelven al des-
arrollo de la préctica educativa con alumna-
do con TEA. Por consiguiente, la elabora-
cién de propuestas curriculares para estos
alumnos requiere de un conocimiento del
entorno que propicie una intervencién edu-
cativa adaptada a sus necesidades especifi-
cas de apoyo educativo. En este sentido, in-
vestigar para intervenir con alumnado con
TEA en la escuela requiere comprender el
medio complejo que preside y media los in-
tercambios simbdlicos entre éstos y las dis-
tintas figuras y elementos que lo forman.
Ello implica comprender la interrelacion en-
tre los distintos elementos que componen la
vida del aula: contenidos, métodos, tareas y
estrategias de aprendizajes e interacciones.

Entorno de aprendizaje

Los alumnos con TEA necesitan fre-
cuentemente de entornos de aprendizaje es-
tructurados. Un entorno es considerado es-
tructurado cuando las actividades y los pro-
cesos que se dan en €l son claramente iden-
tificables, tanto para los alumnos con TEA,
como para sus docentes. Ademds, tiene que
estar organizado de tal forma que se dirige a
obtener, facilitar, mejorar o apoyar la adqui-
sicion de habilidades especificas y funda-
mentales para estas personas. En este senti-
do, un entorno de aprendizaje claro y estruc-
turado permitird predecir lo que estd aconte-
ciendo en el proceso de enseflanza, anticipar
lo que sucederd a continuacién y, sobre to-
do, aprender y generalizar habilidades ense-
fladas (Iovannone, Dunlap, Huber, y Kin-
caid, 2003).

Un entorno de aprendizaje que favorece
estas premisas es el aula abierta especiali-
zada. Estas aulas constituyen una medida
especifica para alumnos con necesidades
educativas especiales graves y permanentes
que necesitan apoyo extenso o generalizado
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en todas las dreas y cuya escolarizacién re-
quiere de una atencién individualizada y
adaptaciones significativas del curriculo or-
dinario que no pueden ser proporcionadas
en el aula ordinaria con apoyos, como es el
caso de determinados alumnos con TEA.
Estdn ubicadas en centros ordinarios, pues
se parte de la premisa de que las escuelas or-
dinarias pueden ser el mejor emplazamiento
para este alumnado (Accardo, Magnusen, y
Capute, 2000), y escolarizan a un nimero
variable de cuatro a seis alumnos, segtn la
etapa educativa. Disponen de, al menos, un
maestro especialista en Pedagogia Terapéu-
tica (tutor o tutora del grupo), un maestro de
Audicién y Lenguaje y de un Auxiliar Téc-
nico Educativo.

Recursos o tareas de ensefianza

Los recursos o tareas de ensefianza para
el alumnado con TEA requieren seguir pro-
cedimientos y estrategias que den una res-
puesta educativa satisfactoria y funcional a
sus necesidades, que compense posibles li-
mitaciones funcionales, intensifique los
aprendizajes y permita una equiparacién de
oportunidades. En este sentido, los recursos
didacticos utilizados con alumnos con TEA
deben favorecer la organizacién del conteni-
do de aprendizaje, es decir, deben propor-
cionar una enseflanza de competencias emo-
cionales de manera explicita, clara y funda-
mentada. Asimismo, deben erigirse como
guias de los aprendizajes que organicen y re-
lacionen los distintos contenidos de aprendi-
zaje. De igual forma, deben facilitar el acce-
so del alumno, en funcién de sus caracteris-
ticas de procesamiento cognitivo, al conte-
nido de aprendizaje. Es decir, deben estruc-
turarse utilizando un formato accesible y
sencillo y favorecer los procesos de retroali-
mentacidn y evaluacion de los contenidos de
aprendizaje. También deben estimular y mo-
tivar la ejecucion de actividades. Por otro la-
do, la utilizacion de recursos didacticos ven-
dra también avalada por razones cognitivas.
Por ejemplo, el uso de materiales en forma-
to impreso en la ensefianza de alumnado con
TEA viene justificado por la linealidad es-
tructural, entendida como sucesién de sig-

nos ordenados, que potencia la llamada inte-
ligencia secuencial, caracterizada por el
analisis y la articulacién de estimulos situa-
dos en linea. Otro ejemplo lo constituye el
material informatico. En efecto, se han des-
tacado numerosas ventajas del uso del orde-
nador en la intervencién educativa de perso-
nas con TEA (Golan y Baron-Cohen, 2006).
En primer lugar, las personas con TEA
muestran una preferencia hacia entornos in-
formdticos porque éstos son predecibles,
constantes y libres de los muchos estimulos
que componen el entorno social que les pue-
de causar estrés. En segundo lugar, los usua-
rios pueden trabajar a su propio ritmo y ni-
vel de comprension. En tercer lugar, las ta-
reas pueden repetirse cuantas veces sean ne-
cesarias hasta que la persona logre entender
la actividad. Y en cuarto lugar, no podemos
obviar el enorme poder de interés y motiva-
cién que las herramientas informaticas des-
piertan en las personas con TEA (Parsons y
Mitchell, 2002).

El rol del maestro

Dentro de los planteamientos descritos
anteriormente, la figura del maestro y su
funcién educativa se torna esencial para el
desarrollo de cambios y mejoras en la prac-
tica educativa de alumnado con TEA. La fi-
gura del maestro puede jugar un papel deci-
sivo. Segin Wing (1998), el maestro va a
desempeifiar uno de los “papeles mds exi-
gentes de todos los que tratan de alguna for-
ma a las personas con trastornos autistas” (p.
234). Es decir, el profesorado responsable y
comprometido de la educacion del nifio con
TEA puede crear una influencia muy impor-
tante en su proceso de desarrollo. En pala-
bras de Riviere (1999), el maestro “es quien
‘empieza a abrir la puerta’ del mundo cerra-
do del autista, a través de una relacion inter-
subjetiva, de la que se derivan intuiciones
educativas de gran valor para el desarrollo
del nifio” (p. 354). Para que esto suceda, es
necesario que el maestro comprenda lo que
hace cuando se dedica a la compleja y bri-
llante tarea de educar: construir las funcio-
nes cognitivas superiores a través de la
interaccion humana. De aqui subyace la im-
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Tabla 1. Alumnado del aula abierta especifica
Habilidades verbales y no verbales (KBIT)
Nombre Edad cronologica Vocabulario Matrices CI compuesto

Jj 13 69 115 88
1 14 67 72 63
J 15 74 65 63
B 17 61 72 59
G 17 54 63 50

portancia de que el profesorado tenga una
actitud y percepcion positiva hacia la inclu-
sién y esté convenientemente formado (Ho-
rrocks, White, y Roberts, 2008).

A partir de la sintesis tedrica realizada
anteriormente, este articulo trata de motivar
la reflexidn en torno a estas cuestiones: ;C6-
mo son los elementos ambientales que inci-
den en la ensefanza de competencias emo-
cionales en un aula abierta especifica de
Educacién Secundaria para alumnado con
TEA? ;Qué respuestas ofrece la interaccion
de esos elementos al desafio pedagdgico de
la ensefianza con alumnado con TEA?

La reflexién en torno a estas dos cues-
tiones ha generado un proceso de investiga-
cién gobernado por los siguientes objetivos:
a) Describir el entorno de aprendizaje donde
se desarroll6 el proceso didactico de compe-
tencias emocionales; b) Dar a conocer las
interacciones del docente con los alumnos,
de los alumnos entre si y de los alumnos con
el material diddctico durante el proceso de
ensefianza y aprendizaje; c¢) Describir los
medios materiales y tipos de tareas en rela-
cion a la ensefianza de competencias emo-
cionales; y d) Plasmar la praxis educativa
del docente en la ensefianza de competen-
cias emocionales.

Método

Diseiio de investigacion

El estudio de casos es una metodologia
entendida como un andlisis exhaustivo de un
proceso educativo (Yin, 2003). En este sen-
tido, se optd por un diseno de investigacion
que permitiera analizar y comunicar los re-

sultados obtenidos a través de la descripcion
de cada realidad y de los procesos desarro-
Ilados. Atendiendo a estos factores, este di-
seflo de investigacién permitiria lograr una
comprensién profunda de la realidad estu-
diada. Asf, se ha pretendido centrarse en po-
cos casos especificos para profundizar mas
en el conocimiento de la realidad estudiada
e identificar distintos procesos interactivos
que pueden permanecer ocultos en estudios
con grandes muestras.

FParticipantes

El caso de estudio de esta investigacion
es un proceso diddctico de competencias
emocionales en un aula abierta especifica de
Educacién Secundaria, coordinada por una
maestra tutora en colaboracién con un auxi-
liar técnico educativo. El aula se constituye
de cinco alumnos (Tabla 1).

Procedimiento

Para la recogida de informacion de las
realidades se utilizé la observacion partici-
pante. Con este procedimiento se ha preten-
dido dar una descripcién del proceso de en-
seflanza y aprendizaje que se desarrollaba en
el escenario desde la vivencia de la expe-
riencia de una persona implicada en el pro-
pio proceso. Esta técnica aplicada permitié
recoger informacién de una manera espontd-
nea en situaciones naturales de aprendizaje
para el alumnado con TEA dentro de su am-
biente de aprendizaje. Ademds, permitié
describir la situacién de ensefianza en cada
caso concreto. Asimismo, permitié construir
y describir, desde dentro, el contexto que en-
volvia la enseflanza del alumno. La decisién
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de aplicar una técnica de observacion parti-
cipante para la recogida de datos se concre-
t6 en la voluntad de no limitar el estudio a
ver qué ocurria, sino de sentir y percibir la
situacion de ensefianza para reconstruir la
realidad desde “dentro” con la intencién de
describirla para los que se sitian en la pers-
pectiva desde “fuera”. La observacion se ex-
tendio a lo largo de todo el proceso de ense-
flanza y aprendizaje que durd 2 afios (2 se-
siones de 30 minutos por semana a lo largo
de 11 semanas por afio). Quedd registrada
en un diario de notas de campo donde se iba
redactando lo sucedido en cada sesién. Cada
redaccion se estructuraba en los contenidos
que se habfan trabajado en la sesién, cémo
se habian trabajado, qué circunstancias ro-
dean a la realizacién de la sesidn, qué anéc-
dotas sucedian en el proceso ensefianza y
aprendizaje y un apartado sobre las sensa-
ciones e impresiones del investigador sobre
lo que iba aconteciendo. Ademads, acompa-
flando a las notas de campo, las sesiones
fueron grabadas en video.

Para el andlisis y reduccion de datos se
aplicé el método de andlisis de contenido
(Krippendorff, 1990) distinguiendo las si-
guientes unidades de andlisis: a) La unidad
de muestreo: documentos resultantes del
proceso de recogida de datos anteriormente
descrito; b) La unidad de registro: frases y
comentarios de docente y alumnos.; y ¢) La
unidad de contexto: informacién contenida
en las notas de campo del investigador y las
grabaciones audiovisuales realizadas. Deter-
minadas las unidades de andlisis, el paso si-
guiente consistid en establecer un sistema de
categorias. A partir de la eleccién de las uni-
dades de registro, se establecié el siguiente
sistema de categorizacién: a) Entorno de
aprendizaje: se refiere al tipo de ambiente
que favorece la interaccion y comunicacién
docente-alumno y alumno-alumno en el pro-
ceso de enseflanza y aprendizaje; b) Recur-
sos didacticos: se refiere al tipo de material
didéctico y a las tareas utilizadas para la en-
seflanza de competencias emocionales; y ¢)
Rol docente: se refiere al tipo de funciones
que el docente asume para guiar el proceso
de enseflanza de competencias emocionales.

El sistema de categorias se establecid si-
guiendo una via mixta (Rodriguez, Gil y
Garcia, 1996). Asi, el andlisis parti6 de unas
categorias globales que fueron especifican-
dose a medida que se interaccionaba con el
texto y su contexto.

Instrumentos y procedimientos de evaluacion

Se recurri6 a la triangulacion de la in-
formacion. Una de las estrategias de trian-
gulacién ha sido la “triangulacién de da-
tos” que hace referencia a la utilizacion de
gran variedad de fuentes de datos. En este
sentido, en esta investigacion se han inte-
grado datos desde distintas fuentes: obser-
vacién participante registrada en notas de
campo y grabaciones audiovisuales. La
“triangulacién de metodoldgica” hace refe-
rencia a la utilizacién de miltiples métodos
para estudiar el problema de investigacion.
Como se ha descrito anteriormente, en esta
investigacién se han utilizado disefios de
investigacion en paralelo: estudios de casos
y observacion participante. Ello permitiria,
primero, describir el problema de estudio
desde distintas perspectivas (del proce-
so/del docente/del investigador) y, segun-
do, asociarlas para dar una visién de con-
junto para la comunicacién de resultados.
La “triangulacién de investigadores” hace
referencia a la utilizacién de diferentes
evaluadores. En esta investigacion la ense-
flanza y aprendizaje del alumno con TEA
se ha valorado desde distintas perspectivas:
docente, investigador y familia.

Resultados

A partir del andlisis de las notas de cam-
po, se describe el proceso de ensefianza y
aprendizaje de competencias emocionales
del caso de estudio presentado. Esta descrip-
cién se centra en los elementos contextuales
del proceso de ensefianza que han sido defi-
nidos en el sistema de categorias.

Entorno de aprendizaje

El aula abierta proporcioné un ambiente
de aprendizaje estructurado y claro que fa-
vorecid la anticipacion de las tareas de ense-
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flanza y predispuso al alumno para la adqui-
sicién de los contenidos de aprendizaje.

Llegada la hora de inicio de la sesion,
la docente pregunta en voz alta a los nifios:
“Son las 10:30, ;qué nos toca trabajar aho-
ra?” . Los alumnos miran el calendario, cla-
ramente visible colgado en la pared, y con-
testan: “Vamos a trabajar las emociones” .
Seguidamente la maestra les recuerda que
saquen del armario los cuadernos para tra-
bajar y se sienten en sus pupitres.

Uno de los rasgos que caracteriza este
entorno de aprendizaje es su organizacion
estructurada en espacios y tiempos.

Al comienzo de la sesion la docente
explica a los alumnos: “Hoy Juan e Inés
van a trabajar conmigo por donde nos
quedamos en la iltima sesion y José va a
trabajar con Sergio (auxiliar educativo)
en el ordenador. Luego, José trabajard
aqui conmigo y Juan e Inés trabajardn con
el ordenador” . Los nifios ocupan el rincon
de trabajo correspondiente.

Ademds, se propusieron diversidad de
actividades dentro del aula para que el alum-
nado experimentara los contenidos desarro-
1lados con el material didactico:

En la sesion de hoy se ha querido traba-
Jjar la enseiianza del reconocimiento de emo-
ciones a partir de situaciones cotidianas.
Para ello, se desarrollaron unas pequeiias
representaciones en el aula sobre situacio-
nes de interés para los alumnos. Un ejemplo
ha sido el siguiente: Sergio (auxiliar educa-
tivo) quiere jugar a la pelota dentro de la
clase y estd haciendo mucho ruido. Maria
(docente) dice: “No puedes jugar a la pelo-
ta dentro de clase” . Deja de jugar y adopta
una expresion de enfado. La docente pregun-
ta a los alumnos: ;Como se siente Sergio?
¢JPor qué se siente asi? La contestacion de
Inés fue: “Enfadado, porque no le deja”.

El aula abierta acogia a cinco alumnos
con TEA. Esta circunstancia favorecia la re-

alizacion de las tareas de aprendizaje me-
diante agrupamientos flexibles que, en tlti-
mo término, favorecia uno de los elementos
mas importantes del entorno de aprendizaje:
la comunicacién interpersonal.

La docente estd trabajando con Inés el
reconocimiento de la emocion de enfado a
partir de una situacion cotidiana. Parece
que no es capaz de dar una contestacion
adecuada. José estd en su sitio haciendo
una redaccion sobre una situacion que a él
le hace sentirse triste. La docente llama la
atencion de José y le lee la tarea que esta-
ba provocando dificultades a Inés. La con-
testacion de José es adecuada. La docente
le pide a José que le explique a Inés como
se siente la nifia de la historia y por qué se
siente asi. Este se la explica. Inés lo escu-
cha y seguidamente da una contestacion
adecuada ante la pregunta que de nuevo le
hace la docente.

Ademads de la comunicacién, la combi-
nacion de un entorno de aprendizaje estruc-
turado asociado a un fomento progresivo de
la flexibilidad de la situacion de ensefanza,
favorecid la interaccion entre los alumnos.
En este sentido, ademas de desarrollar una
intervencion explicita y concreta a partir del
material diddctico y las estrategias educati-
vas, se desarrollé una intervencion implicita
a través del fomento de los contactos comu-
nicativos e interacciones sociales entre
alumnos. Es sabida la relacion existente en-
tre competencias emocionales e interaccion
y comunicacion social.

Comienza la sesion. La docente expli-
ca: “Hoy Juan'y José van a jugar con Za-
po (personaje del material interactivo pa-
ra la enserianza de habilidades emociona-
les). Los alumnos ocupan sus asientos de-
lante del ordenador. La estrategia de ense-
fianza se dirige a la interaccion del alum-
no con el personaje, pero también a la
interaccion alumno-alumno. En este senti-
do, se practica la toma de turnos y la co-
municacion reciproca. Ejemplo: Juan ha
sido capaz de predecir la accion de un per-
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sonaje a partir de una situacion de creen-
cia verdadera. La docente estimula a Juan
para que le pregunte a José si sabe la res-
puesta correcta. Este formula la pregunta.
José responde afirmativamente. La docen-
te le pide a José que se lo explique a Juan.
Este lo hace. Luego, Juan realiza de nuevo
la tarea y esta vez contesta bien.

Conforme se desarrollaba el proceso
de intervencion educativa, el entorno de
aprendizaje fue enriqueciéndose con las
producciones y trabajos que realizaban los
alumnos.

Recursos diddcticos y tareas de aprendizaje

Para la ensefianza de competencias emo-
cionales se elaboraron materiales didécticos
para ser desarrollados en el aula abierta es-
pecifica. Estos presentaban los contenidos
de aprendizaje en una serie de tareas secuen-
ciadas en funcién de la progresion de adqui-
sicién de esta capacidad que se observa pa-
ra las personas con desarrollo tipico. Ello
permitiria adaptarse a las caracteristicas y
necesidades de los alumnos:

En la primera sesion de la interven-
cion educativa, la docente empieza a tra-
bajar con Juan e Inés las tareas dirigidas
al reconocimiento facial de expresiones
emocionales. José, que tiene esa habilidad
adquirida, comienza a trabajar con las ta-
reas de ensefianza sobre la atribucion de
emociones en situaciones de creencia falsa
o verdadera.

Los materiales diddcticos se componian
de una serie de tareas que se presentaban al
alumno mediante dos medios: papel e infor-
matico. El material diddctico impreso per-
mitié trabajar los contenidos de aprendizaje
al tiempo que se trabajaron dreas prioritarias
en la intervencion de alumnado con TEA,
como la lectoescritura.

La docente explicaba a Inés: “Inés vas
a leer la historia de Alicia y vas a contes-
tar a las preguntas escribiéndolas en tu
cuaderno”.

Los materiales didacticos informaticos,
ademds de favorecer los procesos de adqui-
sicion de la informacién que presentan las
personas con TEA, fomentaron su motiva-
cién y predisposicién de cara al contenido
de aprendizaje.

Entre las actividades propuestas se pla-
nificaron tareas de reconocimiento facial de
expresiones emocionales.

La docente muestra unas fotografias
de ellos y sus compaiieros sobre viajes, ex-
cursiones y actividades realizadas en las
que aparecen expresando una emocion.
Les va preguntando qué emocion expresa-
ban y su justificacion. Después presenta
fotografias de personas desconocidas pa-
ra los alumnos expresando emociones. La
docente les pregunta qué emocion expresa
cada una de ellas.

También se desarrollaron actividades de
reconocimiento de emociones a partir de si-
tuaciones o hechos cotidianos.

La docente presenta una historia dibu-
jada a los alumnos y la lee en voz alta:
“Mirad, esta nifia se llama Rosa y hoy es
el dia de su cumpleaiios. A Rosa le gusta
mucho este dia porque le hacen muchos
regalos. ;Como se siente Rosa el dia de su
cumpleaiios? ;jPor qué se siente asi?” . Jo-
sé contesta: “Alegre, porque es el dia de
su cumpleaiios”. La docente pregunta:
“Juan, ;tii te pones alegre alguna vez?”.
Juan contesta: “Si”. Dice la docente:
“Pon cara de alegria”. Juan la pone.
Vuelve a intervenir la docente: “Y ;qué te
hace sentir alegre?” . Juan contesta: “Que
me hagan regalos” .

Se desarrollaron actividades de recono-
cimiento de atribucién de emociones a par-
tir de una situacion de deseo cumplido o in-
cumplido. Un ejemplo seria el siguiente:

La docente pregunta a Inés: “;Qué te
gustaria que te regalasen por tu cumplea-
flos?”. Inés contesta: “Unas pinturas”.
“Entonces, - contintia diciendo la docente
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— si te regalan unas pinturas el dia de tu
cumplearios, ;jcomo te sentirias?”. “Ale-
gre”, contesta Inés. A continuacion, la do-
cente relaciona la atribucion de una emo-
cion a partir de una situacion de deseo
propia con otra ajena. “Pues mira Inés, el
chico de esta historia quiere que le regalen
una pelota de baloncesto. Y sus papds se
la re