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Competencias emocionales del alumnado con Trastornos

del Espectro Autista en un Aula Abierta Especifica de
Educacion Secundaria
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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 regalan. ;Como se va a sentir?”. Inés
contesta: “Alegre”. Interviene la docente:
“;Y por qué se va a sentir alegre?” y fi-
nalmente Inés contesta: “Porque queria
una pelota y se la han regalado” .

También se desarrollaron actividades de

atribucién de emociones a partir de una si-
tuacion de creencia falsa o verdadera. El si-
guiente ejemplo puede ser esclarecedor:

La docente presenta y hace leer a Jo-
sé esta historia: “La mamd de Pedro le ha
comprado un balon. A Pedro le gustaria
que su mamd le comprase un balon pero,
sin embargo, cree que no se lo va a rega-
lar. ;Como se siente Pedro?” José contes-
ta: “Se va a sentir triste porque cree que
no le va a regalar el balon”

Por ultimo, también se trabajaron tareas

de ensefianza sobre la atribucion de creen-
cias y prediccién de la accién. He aqui un
ejemplo:

Al comienzo de la sesion, la docente ha
sacado a los alumnos del aula. En ella se
han quedado el auxiliar educativo y José.
El primero propone lo siguiente: “José,
Jquieres que le gastemos una broma a
Juan? Mira vamos a coger su mochila y la
vamos a esconder”. El nifio realiza la ac-
cion. “Ahora van a venir los demds y le va-
mos a pedir a Juan que nos enseiie el libro
de cromos que lleva en su mochila, ;donde
crees que ird a cogerlo: a su silla, donde
siempre estd su mochila o donde ti la has
escondido?” José contesta: “A su silla”.
“;Por qué va a su silla si la mochila ya no
estd ahi?”. José contesta: “La mochila en
silla no estd. Ha gastado una broma” . Des-
pués, llegan los comparieros y sucede lo es-

perado y se explica la situacion. A conti-
nuacion, la docente relaciona esta expe-
riencia con una historia del material impre-
so que desarrolla un ejemplo similar.

Rol del docente

En el aula abierta especifica se destaca
las funciones y roles que asume la maestra
tutora. Una de sus funciones mds frecuentes
adoptadas a lo largo del proceso de ensefian-
za 'y aprendizaje ha sido la de incitar el pen-
samiento sobre las contenidos de aprendiza-
je desarrollados a través de preguntas.

La docente desarrolla con Inés una ta-
rea de reconocimiento de emociones. Rea-
lizada la historia la relaciona con la expe-
riencia cotidiana de la alumna: *“;Como
se sentiria tu mamd si le pegas a tu herma-
no Carlos?”

Otro de los roles fundamentales que des-
arrolla la docente consiste en presentar a los
alumnos la tarea y explicarle su desarrollo y
objetivos.

La docente presenta las actividades a
los alumnos y les explica que el objetivo de
lo que se va a trabajar consiste en recono-
cer 'y nominar las emociones que expresan
las personas por sus rasgos faciales.

A lo largo del proceso de ensefianza,
orienta, asiste y apoya a los alumnos duran-
te el desarrollo de las tareas de ensefianza y
aprendizaje.

Durante el desarrollo del programa
informdtico, José se equivoca en la tarea
de prediccion de la accion a partir de la
creencia falsa de un personaje. La docen-
te se lo explica y le hace recordar la bro-
ma que le gasto a Juan hace dos sesiones.

La docente planifica y organiza los
agrupamientos de los alumnos y dénde tra-
bajar (en la mesa o en el ordenador).

La docente explica al inicio de la se-
sion: “Hoy Inés va a trabajar de forma in-
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dividual con el ordenador y José y Juan
van a trabajar en su mesa” .

También evalia e incentiva el trabajo de
los alumnos a partir de refuerzos positivos

Juan termina de realizar una tarea.
La docente le dice: “Como has trabajado
mucho y muy bien vas a ponerte en el or-
denador para trabajar las emociones con
Zapo”.

Por ultimo, la docente es quien fomenta
el aprendizaje a partir de situaciones cotidia-
nas que se suceden en clase basdndose en la
premisa de estimular la interacciéon y comu-
nicacién espontdnea entre los alumnos.

José ha regariado con Juan 'y le ha he-
cho enfadar. La docente interviene y pide
explicaciones. A continuacion, explica el
suceso a José, el motivo de por qué Juan
se ha puesto enfadado y le incita a que se
dirija a él y le pida disculpas porque ast
Juan se sentird mejor y dejard de estar en-
fadado para ponerse alegre.

Conclusiones

Las limitaciones de la investigacién pre-
sentada, cuyo proceso y resultados son me-
ramente descriptivos, demandan prudencia
en relacion a las conclusiones a las que se
llega. No obstante, la descripcién del proce-
so llevado a cabo puede arrojar luz a la com-
plejidad de la ensefianza de competencias
emocionales con alumnado con TEA.

En este sentido, al igual que sefialan lo-
vannone et al. (2003), el caso descrito en es-
te articulo descubre la importancia de las va-
riables contextuales en la enseflanza de
competencias emocionales del alumnado
con TEA. Estos procesos de ensefianza tra-
tan de configurarse como procesos cogniti-
vos que desarrollan en la persona las habili-
dades para comprender y predecir la con-
ducta de los demads, sus conocimientos, in-
tenciones y creencias.

En este articulo se ha descrito una expe-
riencia educativa que se ha promovido des-

de una medida organizativa y curricular in-
novadora: un aula abierta especifica para
alumnado con TEA de Educacién Secunda-
ria. En el aula estudiada se describe un pro-
ceso diddctico de gran riqueza cognitiva y
social, que trata de integrar en el contexto
escolar cotidiano del alumno con TEA la en-
seflanza de conceptos tan complejos e im-
portantes como las capacidades y competen-
cias emocionales, en lugar de presentar estos
aprendizaje solos durante instrucciones con
pruebas con configuracién clinica.

En lineas generales, la riqueza del pro-
ceso didactico se descubre en los siguientes
puntos que se describen a continuacidn.

El aula abierta especifica proporciona
un ambiente de aprendizaje estructurado que
se adapta a las caracteristicas de las perso-
nas con TEA, segtin los postulados de Mesi-
bov y Howley (2010). En este sentido, per-
mite sistematizar la enseflanza de competen-
cias emocionales e integrarla como un cen-
tro de interés en la organizacién ambiental
del alumno. Asimismo, estimula los apren-
dizajes del alumno al proporcionar diversi-
dad de actividades, multiples experiencias
de aprendizaje, agrupamientos flexibles,
apoyos personalizados y posibilidades de
interaccién y comunicacion.

El entorno de aprendizaje ha facilitado
la interaccion del docente con el alumnado a
lo largo del proceso didactico En este articu-
lo se han ofrecido numerosas ejemplifica-
ciones que han reflejado el tipo de interac-
cién y comunicacién desarrollados entre la
docente y los alumnos con TEA, identifican-
dose las siguientes: interacciones del tipo
pregunta-respuesta-elogio; explicaciones de
la tarea de aprendizaje a realizar; escenifica-
ciones de contenidos de aprendizaje; ejem-
plificaciones del contenido de aprendizaje
con experiencias vitales de los alumnos;
interacciones entre los tres alumnos con
TEA, promovidas por las cuestiones que
planteaba la docente; interaccién alumno-
alumno para la resolucién exitosa de la tarea
de aprendizaje; interaccién docente-alumno
en relacién con las tareas; e interaccion
alumno-personaje animado (Zapo) como
desarrollo de interacciones primarias para la



24 JOSEFINA LOZANO, SALVADOR ALCARAZ Y MARIBEL BERNABEU

resolucion de las tareas. El tipo de interac-
cién que mds apoya el proceso de ensefian-
za de competencias emocionales con este
alumnado puede ser motivo de futuras in-
vestigaciones.

Los medios didacticos utilizados para la
enseflanza de competencias emocionales en
el proceso diddctico descrito, asi como las
tareas y actividades que lo componian, han
sido otra fuente de riqueza. Concretamente,
se pueden destacar las siguientes ventajas
que proporcionaron los materiales didacti-
cos: se han configurado como un recurso de
apoyo por respetar las caracteristicas pro-
pias de las personas con TEA; se estructuran
de forma sistemdtica y evolutiva segtin los
hitos de desarrollo; se adaptan a los distintos
niveles de aprendizaje de los alumnos; pro-
porcionan gran variedad de actividades; y
ofrecen un gran potencial motivador. Otro
de los aspectos a sefialar es la variedad de
soportes que han proporcionado: papel e in-
formatico.

En este sentido, al igual que estudios
previos (Golan y Baron-Cohen, 2006), se
destaca la potencialidad del material infor-
matico. No obstante, la inexistencia de gru-
po control en esta investigacion impide de-
terminar has qué punto la utilizacién de re-
cursos didécticos informaticos ha sido deci-
siva en la consecucion de los resultados.

Por ultimo, como ya destacé Rivicre
(1999), el proceso didéctico se ha visto me-
diatizado, también, por los roles que asume
la docente. Las funciones y actuaciones mas
frecuentes de la maestra tutora del aula
abierta especifica han sido incitar y estimu-
lar el pensamiento de su a través de cuestio-
nes e interrogantes; organizar los agrupa-
mientos de los alumnos sobre la tarea a rea-
lizar; administrar elogios y recompensas;

evaluar las producciones de su alumnado;
evaluar y controlar el proceso didéctico
ajustandolo a las realidades y aprendizajes
de los alumnos; proporcionar apoyo indivi-
dualizado a los alumnos; explicar a los
alumnos el desarrollo de las tareas y sus ob-
jetivos; y estimular las interacciones y co-
municaciones espontdneas durante el des-
arrollo de la tarea de aprendizaje.

El proceso didactico desarrollado descu-
bre un modelo educativo innovador, en
comparacion con estudios como el de Had-
win et al. (1996), a la hora de desarrollar
procesos de enseflanza y aprendizaje, en es-
te caso, de competencias emocionales. El
hecho de concebir esta ensefianza como al-
go mds que superar determinadas tareas, si-
no mds bien como una posibilidad de mejo-
rar dreas importantes en el desarrollo de la
persona con TEA (lectoescritura, interaccion
social, comunicacion funcional, habilidades
sociales bdsicas, etc.) considera al proceso
de intervencién, no como una parcela anali-
tica y desligada del conjunto de ensefianzas
y aprendizajes de los alumnos con TEA sino
como una parte integrada de la misma.

En este sentido, al contrario que los es-
tudios citados y desde la perspectiva de los
modelos de intervencion sobre personas con
TEA, el proceso didactico desarrollado se
basé en relacionar el entorno de aprendizaje,
a partir de los recursos, interacciones, comu-
nicaciones y roles del docente con las nece-
sidades e intereses del alumno. Ademas, la
utilizacién de un recurso didactico informa-
tico en la enseflanza de competencias emo-
cionales, al igual que Golan y Baron-Cohen
(2006), permitié que el proceso didéctico se
adaptara a las necesidades especificas de
apoyo educativo que presentaba el alumno
con TEA.
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