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Artículo 
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pectro Autista (TEA) desde el punto de vista de los implicados 

Relationship between Autism Spectrum Disorder (ASD) child’s teachers and fam-

ilies from point of view of their actor 
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*Autor de Correspondencia: Belén Suárez-Lantarón, bslantaron@unex.es 

Resumen. La escolarización de niños y niñas con trastorno del espectro autista es un aspecto 

básico para mejorar su calidad de vida y bienestar y, en este contexto, el papel que desempeñan 

tanto las familias como el profesorado es fundamental. Este trabajo tiene como objetivo cono-

cer la relación entre el profesorado y familias de alumnado con TEA, describir cuáles son sus 

necesidades y proponer posibles soluciones. El método utilizado es cualitativo, siendo la en-

trevista semiestructurada el instrumento para recoger la información. En el estudio participan 

un total de 18 docentes y 7 familiares. Los resultados muestran que tanto docentes como fami-

liares reconocen el valor de la colaboración, sin embargo, en ambos casos no están satisfechos 

con ella. Los docentes sienten que necesitarían más formación e información para abordar el 

apoyo a estos niños y, las familias, además de requerir ambas cuestiones, demandan más apoyo 

en el día a día. Como propuestas de mejora se señalan el uso de más medios para favorecer la 

comunicación, talleres de formación y flexibilidad en los horarios de entrevistas. Concluir se-

ñalando el valor de fomentar la relación y el diálogo entre docentes y familias para mejorar la 

inclusión educativa de niños y niñas con TEA. 

Palabras clave: Educación inclusiva, Atención a la diversidad, Necesidades educativas, 

Apoyo educativo, Trastorno del Espectro Autista. 

Abstract. The schooling of boys and girls with autism spectrum disorder is essential to 

improve their quality of life and well-being and in this context the role played by both families 

and teachers is fundamental. This work aims to understand the relationship between teachers 

and families of students with ASD, describe their needs and propose possible solutions. The 

method used is qualitative, with the semi-structured interview being the instrument to collect 

the information. A total of 18 teachers and 7 family members participated in the study. The 

results show that both teachers and families recognize the value of collaboration, however, in 

both cases they are not satisfied with it. Teachers feel that they would need more training and 

information to address support for these children, and families, in addition to requiring 

information and training, demand more support daily. Proposals for improvement include, 

among others, the use of more media to promote communication, training workshops and 

flexibility in interview schedules. Conclude by pointing out the value of promoting 

communication between teachers and families to improve the educational inclusion of boys 

and girls with ASD. 

Keywords. Inclusive education, Diversity attention, Educational needs, Educational guidance, 

Autism Spectrum Disorder. 

1. Introducción 

El trastorno del espectro autista (TEA) es un término utilizado para describir una 

constelación de déficits de comunicación social de aparición temprana, junto con 

comportamientos sensoriales-motores repetitivos asociados con un fuerte componente 

genético, así como con otras causas (Lord et al., 2018). Se trata de un trastorno complejo del 

neurodesarrollo, caracterizado por deficiencias en el desarrollo social y la comunicación, así 
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como por conductas iterativas y restringidas (American Psychiatric Association, APA, 2013). 

Como se indica en el informe elaborado por la Organización Mundial de la Salud (OMS, 2019), 

las personas con trastornos del espectro autista a menudo padecen otras afecciones, como 

epilepsia, depresión, ansiedad y trastorno por déficit de atención con hiperactividad (TDAH). 

También explica que el nivel de inteligencia y funcionamiento cognitivo de las personas con 

TEA es extremadamente variable y va desde un deterioro profundo hasta un funcionamiento 

superior. Además, los individuos que conviven con TEA, a menudo se presentan con una 

apariencia física normal, lo que complica la aceptación de las personas que lo tienen (Moyson 

y Roeyers, 2011), puesto que desde este desconocimiento se tiende a juzgar ciertos 

comportamientos relacionados con este trastorno como problemáticos (Mazunder y 

Thompson, 2019).  

Teniendo en cuenta que no existen pruebas médicas que permitan diagnosticar el TEA 

antes de cierta edad y que este no es curable, resulta de interés realizar una detección e 

intervención tempranas, pues cuanto antes se identifique y proporcione apoyo, mejores 

oportunidades para el desarrollo y la adaptación tendrán (National Institute of Mental Health, 

2020; OMS, 2019; Xanthopoulou et al., 2019). Ciertamente, el trastorno del espectro autista 

plantea retos y desafíos para los niños y niñas, pero también para sus familias, las cuales juegan 

un papel fundamental en su desarrollo. Para autores como Bañas (2015), Higgins et al. (2023) 

o Mira et al. (2019) es importante el papel de la familia como agentes facilitadores de la 

socialización y gestión de emociones. García-Grau et al. (2019) o Zaiman-Zait et al. (2018) 

reconocen que un entorno familiar que fomente la aceptación, comprensión y apoyo emocional 

contribuye positivamente al desarrollo socioemocional de los niños y niñas con TEA. Y según 

Sàlceanu & Lâcâtus, (2022), la familia es clave en el fomento de la autonomía de estos.  

Además, dado que cada persona con TEA es única, las intervenciones y estrategias deben 

adaptarse a las necesidades individuales: desarrollar terapia del habla, terapia ocupacional, 

conductual u otros enfoques de forma personalizada (Bi et al., 2022; Luther et al., 2005; Simon 

et al., 2023). Sin embargo, hay estudios que señalan que los servicios de intervención suelen 

carecer de personal capacitado y suelen tener costes elevados, por lo que suele resultar difícil 

mantenerlos de forma prolongada en el tiempo o indefinida (Xanthopoulou et al., 2019). Por 

estas razones, el nivel económico de las familias, sus recursos financieros, también son un 

factor para considerar en el desarrollo de estos niños y niñas (Mello et al., 2019; Zaiman-Zait 

et al., 2018). Al respecto, García-Grau et al. (2019) o Mello et al. (2019) reconocen que los 

familiares de una persona con TEA necesitan de información y formación que les permita 

comprender mejor el trastorno, además de recursos para manejar las necesidades específicas 

de su ser querido. En la misma línea, Nuske et al. (2019) y Parcia et al. (2022) explican cómo 

los familiares de personas con TEA suelen sufrir de nivel elevado de estrés producido por el 

manejo de esta situación, preocupados por el bienestar de sus hijos/as y se sienten abrumados 

por las decisiones complejas que deben tomar. Reconocen que este nivel de estrés se ve 

reducido cuando los familiares participan en programas de formación o cuentan con redes de 

colaboración. 

En relación con la escolarización de los niños/as con TEA, la inclusión social y educativa 

es un objetivo importante, ya que puede mejorar su calidad de vida y bienestar. Estudios como 

el de Bush et al. (2017); Kasari et al. (2012) o el de Simon et al. (2023) muestran actitudes 

positivas en relación con su escolarización en entornos educativos. Sin embargo, la 

preparación emocional con la que cuentan, la externalización de determinadas conductas junto 

con la dificultad en la autorregulación, afectan a su compromiso escolar y a las relaciones con 

compañeros y docentes (Marsh et al., 2017); aunque estos autores reconocen que las 

intervenciones conductuales que se desarrollan en la escuela generan mejoras en las 

habilidades cognitivas, del lenguaje y de la vida diaria de estos/as estudiantes y, en menor 

medida, en la socialización y la inclusión entre pares.  

Dado el papel que juega la familia y el valor de la escolarización, es importante la 

comunicación y colaboración entre las familias de estos niños y niñas, los/as docentes y el 

centro educativo. De hecho, son numerosos los estudios que han puesto el foco en la 

importancia de la relación familias-docentes para un desarrollo adecuado de los estudiantes, 

encontrándose suficientes evidencias que asocian la colaboración familia-docentes con la 

mejora del desempeño académico, conductual y social/emocional de los niños/as, tanto para 

niños/as con desarrollo típico como aquellos/as que presentan necesidades educativas 



Revista de Inclusión Educativa y Diversidad (RIED) 3 de 12 

 
Revista de Inclusión Educativa y Diversidad (RIED), 2024, 2(2) https://ried.website/nuevo/index.php/ried/index 

específicas (Azad et al., 2016; Badillo et al., 2022; Guzón y González, 2019; Marsh et al., 

2017; Sandoval y Quispe, 2021). 

Cuando hablamos de niños y niñas con TEA, esta relación cobra aún más importancia. 

Simon et al. (2023) valoran la satisfacción de la inclusión educativa en familiares que se 

implican y colaboran con los docentes. Goldrich et al. (2019) encontraron que la satisfacción 

de la asociación familia-maestro se relacionó con la mejora informada por los padres en el 

progreso académico y la calidad de vida familiar. Santiago (2019), explica que las relaciones 

sólidas entre las familias y los docentes pueden considerarse un factor protector para niños en 

riesgo, lo que puede resultar particularmente importante en el caso de los niños/as con TEA. 

En esta línea, Vassallo et al. (2020) proponen un programa (SAFE SAFE with Schools) que 

reúne a maestros y padres para construir relaciones más sólidas en torno al niño para permitirle 

prosperar y ayudar a padres y maestros a trabajar juntos de manera consultiva. Incluso se 

reconoce que las relaciones sólidas entre familia y maestros pueden ayudar a los padres de 

niños con TEA a mejorar su calidad de vida y reducir indirectamente su estrés (Hsiao et al., 

2017). 

También se encuentran estudios que, aunque reconocen el valor e importancia de la 

relación familia-docentes, destacan que esta suele ser insatisfactoria. Los trabajos de Azad et 

al. (2018) y Azad et al. (2016) puntualizan que tanto los docentes como las familias valoran 

positivamente la interacción, aunque se observa insatisfacción en dicha relación ya que a los 

docentes les gustaría que los padres se implicaran de forma más activa. Guzón y González 

(2019) encuentran que, la comunicación entre familias y docentes resulta, con frecuencia, poco 

fluida, con interrupciones, falta de sintonía y de comprensión de las codificaciones 

convencionales. El estudio de Garreta (2015) revela que la familia y la escuela, a pesar de que 

se necesitan, han tendido a marcar diferencias entre ellas y Vassallo et al. (2020) expresan que 

los conflictos y malentendidos entre padres y profesores implican verse unos a otros de forma 

negativa, en lugar de ser una fuente esencial de apoyo. Considerando, además de estas 

cuestiones, que la investigación continua es esencial para comprender mejor el TEA, 

identificar las causas subyacentes y desarrollar intervenciones más efectivas (Elsabbagh et al., 

2012), se plantea como objetivo de este estudio conocer la relación entre el profesorado y 

familias de alumnado con TEA desde el punto de vista de sus protagonistas, describir cuáles 

son sus necesidades y proponer posibles soluciones. 

2. Método 

Dado que el trabajo se enfoca en el estudio de un fenómeno en concreto y no busca aportar 

datos estadísticos, sino una descripción exhaustiva y cualitativa de un estudio de caso, se elige 

una metodología de carácter cualitativo. Este método facilita a los investigadores datos que les 

permiten desarrollar hipótesis sobre la temática que se aborda (la relación entre docentes y 

familias de alumnado con TEA) y que promuevan el desarrollo posterior de estudios más pro-

fundos o de mayor tamaño (Guzmán, 2021; Mora Ramírez, 2022). 

Instrumentos y procedimiento  

La información se recoge utilizando la entrevista semiestructurada, dado que permite 

conocer la opinión, experiencia, motivación y valoración de los participantes. Para la 

construcción del guion (ver anexo I) se han tenido en cuenta estudios previos (Azad et al, 2018; 

Güleç, 2020; McDouglas et al., (2020); Vassallo et al., 2020; son algunos ejemplos). Las 

entrevistas son grabadas y, una vez finalizadas, se transcriben. Los datos recogidos se analizan 

siguiendo un sistema tradicional y manual, apoyándose en aplicaciones como el programa 

Atlas.ti que permite su posterior interpretación. Se revisan las transcripciones y se destacan las 

cuestiones más relevantes en relación con la percepción de los participantes: profesorado y 

familias (tabla 1). 
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Tabla 1.  

Relación de criterios a valorar en la transcripción de las entrevistas  

Participantes Criterios para registrar 

Profesorado 

• Percepción sobre la información con la que cuentan las familias: Si lo están o no 

• Fases de familias: fase de shock, de negación o de reacción 

• Intromisión en su labor docente/cuestionamiento (sí/no)  

• Informar a las familias de cuestiones educativas (sí/no) 

• Aporte del docente en la mediación-Valor de esta: si se lleva a cabo o no se realiza desde 

el centro, como colabora el docente 

• Herramientas con las que cuenta como docente para tratar con las familias: formación, 

información, sensibilización, comprensión, interés o motivación. 

Familias 

• Apoyos con los que cuentan: Informativos, formativos, psicológicos, económicos, huma-

nos, otros 

• El apoyo le ha resultado positivo o no (mejorado su calidad de vida y relación con el 

niño/a) 

• Apoyos públicos, del centro educativo, de los especialistas educativos 

• Comunicación con el centro: sí, no, con qué frecuencia 

• Medios que se utilizan 

Participantes 

Este estudio se encuadra en un centro educativo de carácter público situado en 

Extremadura (España), donde se cuenta con la participación del profesorado que imparte 

docencia en dicho centro y de las familias del alumnado con trastorno del espectro autista. La 

descripción de los/as participantes en el estudio es la siguiente: 18 docentes (17 mujeres y 1 

hombre, de los que 10 son docentes especialistas en pedagogía terapéutica, 5 son docentes 

especialistas en audición y lenguaje y 3 docentes de Primaria) y 7 familiares (6 son mujeres y 

1 es hombre). El centro educativo se sitúa en un entorno rural donde la población se dedica, 

fundamentalmente, a la agricultura y ganadería. Existiendo un alto porcentaje que solo posee 

estudios primarios. Sin embargo, en los últimos años se ha visto incrementado el interés por la 

formación, aumentando el número de estudiantes que buscan formarse en otros oficios para 

mejorar sus condiciones económicas. El centro, por tanto, acoge a alumnado de diversas 

condiciones sociales, promoviendo la inclusión ofertando aulas matutinas y servicio de 

comedor a sus estudiantes. En esta labor por la inclusión el centro posee un aula TEA (aula 

específica para ayudar al desarrollo personal y académico de los niños y niñas que tienen este 

trastorno), motivo que ha llevado a su selección para el estudio (muestreo deliberado o por 

juicio) al cumplir con la descripción o propósito específico que es necesario para realizar la 

investigación. 

El alumnado TEA que en el momento de esta investigación asiste a dicho aula tiene 

diferentes edades cursando diferentes niveles de las etapas de educación infantil y primaria. 

En el caso de los/as docentes, cuentan con más de 5 años de experiencia docente. En la mayoría 

de los casos poseen formación específica y especializada, lo que hace que conozcan o estén 

más informados sobre las características que refiere el alumnado TEA. Asimismo, participa 

algún tutor/a, que imparte clase en la etapa de educación primaria, pero que cuenta en su aula 

con estudiantes que presentan necesidades educativas y, por tanto, se encuentra sensibilizado 

con la temática. En cuanto a las familias de los niños y niñas TEA que participan en el estudio, 

se pueden describir como de nivel socioeconómico medio. Son, en todos los casos, los/as 

cuidadores principales, aunque reciben apoyo por parte de asociaciones de carácter privado a 

las que asisten los niños y niñas después del horario escolar o en fin de semana, permitiendo 

así, mayor conciliación familiar.   

3. Resultados 

A continuación, se presentan los resultados exponiendo en primer lugar, aquellos 

relacionados con la opinión expresada por los docentes y, en segundo lugar, los relacionados 

con la opinión dada por las familias del alumnado con TEA en base a los criterios de registro 

que se han indicado en la tabla 1, finalmente se exponen las necesidades que se observan y las 

propuestas de mejora. 
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Opinión de los/as docentes 

Los datos obtenidos indican que la mayoría de los docentes (N= 15) opina que las familias, 

antes de la escolarización de sus hijos/as, no están suficientemente informadas sobre lo que 

implica el trastorno que padecen sus hijos/as. Más de la mitad de los docentes (N= 12) piensa 

que las familias del alumnado TEA se encuentra en la fase de negación y 4 de los/as docentes 

opina que se encuentran en fase de aceptación. Las menos señaladas son las de depresión y 

agresión (N= 2). Según el criterio de los/as educadores/as, entre los factores que influyen en 

la aceptación de la situación familiar destaca la madurez emocional de los padres (N= 9), 

seguida de las necesidades personales del menor (N= 5) y el nivel sociocultural de la familia 

(N= 4). Los datos también señalan que todos los/as docentes, en algún momento, han visto 

cuestionada su labor por parte de las familias. Además, 8 de ellos/as consideran que sucede 

con mucha frecuencia. Tan solo un 1 participante indica que esta situación no es frecuente. 

Cuando se solicita que refieran en breves palabras qué aporta su figura como mediación entre 

familia y centro, la mayoría realiza una descripción positiva (tabla 2), repitiendo con mayor 

frecuencia términos como conexión (N= 17), mediación (N= 16) o coordinación (N= 16). Para 

visibilizar estas se utiliza un programa de creación de nubes de palabras gratuito en el que se 

introducen las frecuencias para su creación. 

Tabla 2.  

Palabras recogidas en las entrevistas al profesorado  

Palabras recogidas N= frecuencia Nube de palabras 

Conexión 

Mediación 

Coordinación 

Diálogo 

Cordialidad 

Corresponsabilidad 

Comunicación 

Respeto 

17 

16 

16 

15 

14 

9 

7 

6 

 

Los datos obtenidos cuando se pregunta cómo consideran su labor como intermediario 

entre centro y familias, 11 de ellos/as señala que esta labor es de estrecha cooperación y 

entendimiento por ambas partes. Para 4 de ellos/as esta labor es pasiva, pues las familias no se 

implican y para 2 docentes es evitativa (no es agradable y se evita realizar por ambas partes o 

por parte de la familia). A la cuestión sobre si han contado con suficientes herramientas 

formativas y psicológicas para hablar con las familias sobre el trastorno de sus hijos/as, 12 de 

ellos/as señalan que no, frente a un 5 que reconocen que sí han contado con ellas. Al respecto, 

señalan, entre las principales estrategias con las que cuentan para atender a las familias durante 

el proceso de formación de sus hijos/as, la empatía y cercanía, describiendo ambas como las 

mejores aliadas y como las dos cualidades con las que cualquier docente tendría que afrontar 

o solventar una situación con familiares de niños/as con TEA, aunque también surgen otros 

términos como saber escuchar, paciencia, respeto, confianza y formación (tabla 3). Al igual 

que en el caso del profesorado, para dar mayor visibilidad se utiliza un programa de creación 

de nubes de palabras gratuito en el que se introducen las frecuencias para su creación. 
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Tabla 3.  

Palabras recogidas en la entrevista a las familias 

Palabras recogidas 
N= frecuen-

cia 
Nube de palabras 

Empatía  

Cercanía  

Diálogo 

Paciencia 

Respeto 

Escucha 

10 

9 

8 

7 

5 

4 

 

Los docentes participantes señalan como vías de comunicación más habitual entre ellos, 

el centro educativo y las familias los medios virtuales establecidos oficialmente como la pá-

gina/aplicación educativa creada por el gobierno, aunque también hacen referencia a otras apli-

caciones o redes sociales (como por ejemplo WhatsApp) y, en menor medida, las llamadas 

telefónicas o la agenda del estudiante. Siempre se valora de forma positiva los encuentros pre-

senciales, pero se reconoce que estos se producen menos de lo deseado, indicando que el 

tiempo es la mayor barrera para que las familias puedan conciliar estas visitas y su trabajo o 

actividades diarias. Entre las posibles necesidades que, en su opinión, podría tener en su hogar 

un alumno o alumna con TEA, describen como las más frecuentes la falta de organización y 

el cumplimiento de las rutinas. También se indica que la sobreprotección o la desinformación 

podrían generar necesidades en los niños o niñas con TEA. Algunos docentes reconocen que 

es difícil identificar desde el centro educativo estas necesidades que pueden existir en el en-

torno familiar. Entre las estrategias que proponen para mejorar la comunicación y colaboración 

entre las familias y el centro educativo señalan la promoción de redes de apoyo, incrementar 

los contactos a través de entrevistas o reuniones, proponer talleres para las familias, lecturas, 

trabajos o puestas en común, charlas, diarios de ida y vuelta, así como aumentar la comunica-

ción a través del teléfono (llamadas o mensajes). En este sentido, el total de los docentes coin-

cide en la necesidad de ofrecer ayuda (a ser posible de forma gratuita) para las familias que 

tienen hijos/as con este trastorno, ya que esta ayuda permitiría mejorar la colaboración en ac-

tividades de aula o de centro y permitir que se pueda trabajar de forma conjunta en estrategias, 

rutinas, etc., cuestiones que repercutirían en el beneficio de los niños/as. 

Opinión de las familias 

La primera de las cuestiones que se trata con la familia ha sido si han contado con apoyo 

desde el momento en el que han conocido el diagnóstico de su hijo/a. Al respecto, 4 de los 

familiares participantes reconocen contar con ayuda desde el primer momento, frente a 2 

familiares que, si bien reciben alguna ayuda, la consideran escasa y 1 familiar que señala que 

nunca la obtuvieron. Los datos recogidos indican que, de ese apoyo recibido, un 66.7 % fue de 

carácter formativo e informativo, un 16.6 % de apoyo psicológico y un 16.6 % de otra índole. 

Para más de la mitad de las familias (N=4) esa ayuda o apoyo contribuyó a comprender mejor 

el trastorno del espectro autista. La mayoría de las familias (N= 5) considera escaso el apoyo 

de carácter público que reciben, frente a 2 de ellos/as que lo considera importante. Asimismo, 

4 de las familias dice haber contado con apoyo durante todo el proceso de aceptación del 

trastorno que padecía su hijo/a y 3 de ellos/as indica que solo contaron con dicho apoyo al 

inicio del proceso. 

El proceso de aceptación en las familias ha sido similar. Por unanimidad describen haber 

recibido el diagnóstico de forma positiva, aunque difícil debido a la desinformación con la que 

contaban. Sin embargo, 5 de las familias indica haber necesitado apoyo psicológico para 

enfrentarse a la aceptación del diagnóstico y un 2 reconocen de esa necesidad, si bien lo hacen 

en menor medida. Asimismo, consultados sobre si han observado o presenciado actitudes de 



Revista de Inclusión Educativa y Diversidad (RIED) 7 de 12 

 
Revista de Inclusión Educativa y Diversidad (RIED), 2024, 2(2) https://ried.website/nuevo/index.php/ried/index 

rechazo en las personas de su entorno, 3 de las familias lo confirman, explicando que estas 

situaciones se daban, además, entre personas que trabajaban en atención al público 

(dependientes/as, conductores/as de autobús, personal de limpieza, camareros/as, etc.). En 

cuanto a la relación que mantienen con los docentes y especialistas que trabajan con sus 

hijos/as en el centro educativo, la mayoría (N= 5) describe una relación próxima, cercana y 

muy positiva. No obstante, explican que en algún momento de la escolarización de sus hijos/as 

en los centros educativos no han experimentado toda la colaboración que les hubiera gustado. 

Asimismo, la mayoría de las familias (N= 5) reconocen haber observado una mejoría en el 

desarrollo de sus hijos/as tras su escolarización frente a 2 de los/as participantes que no 

reconoce dicha mejoría. Casi la mitad de las familias (N= 4) manifiesta haber estado siempre 

informadas de las actividades que se llevaban a cabo en el aula y esa misma proporción señala 

que esta información se produce con mucha frecuencia. Tan solo 2 de los participantes 

reconoce que no cuenta con esa información.  

Figura 3.  

Palabras recogidas en la entrevista a las familias 

 

De esa manera, las familias señalan como vías o medios por los cuales se comunican con 

los docentes, de forma preferente, las visitas y llamadas telefónicas. En menor medida señalan 

otros canales como las redes sociales (como WhatsApp) y las páginas web oficiales del centro 

o espacios virtuales. Entre las cuestiones que señalan como barreras en la comunicación o 

colaboración con el centro está la falta de tiempo y que los centros suelen mantener horarios 

rígidos que no permiten a las familias conciliar la colaboración con sus actividades laborales. 

Consultadas las familias sobre los valores que debería tener el docente para que estas se 

implicasen más en las actividades del centro surgen palabras como empatía, comprensión o 

cercanía (figura 3). 

Necesidades observadas y propuestas de mejora 

De lo expuesto por familias y docentes se observa como principales necesidades: a) 

mejorar la calidad y satisfacción en la relación; b) mejorar los canales de información; c) más 

formación por ambas partes; y d) apoyos (con especialistas) para las familias que permita 

mejorar su calidad de vida. 

Teniendo en cuenta estas necesidades señaladas por docentes y familias, se sugiere como 

propuesta de mejora el uso de diferentes recursos para mantener informadas a las familias 

durante todo el proceso educativo de sus hijos. Un ejemplo sería el uso de teléfonos móviles y 

redes de comunicación como WhatsApp u otros sistemas de mensajería. ya que puede mejorar 

el flujo de información entre ambas partes de una manera más rápida  dando lugar a que las 
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familias se sientan más apoyadas. La creación de Blogs, páginas Web, etc., por parte del centro 

educativo, en los que se pueda compartir información de interés para ambas partes, también 

puede ser un recurso de interés. Incluso se pueden añadir secciones en las que participen 

especialistas compartiendo sus conocimientos y experiencias (consejos, terapias, metodologías, 

rutinas, actividades, etc.). 

Otra posible mejora se enfocaría en la comunicación presencial familia-profesor 

promoviendo mayor  flexibilidad en el horario de las reuniones individuales o realizando 

reuniones grupales, para que las familias puedan asistir al centro al mismo tiempo. Asimismo, 

también facilitaría esta comunicación flexibilizar los horarios de asistencia a talleres, 

seminarios o sesiones informativas y jornadas de formación. Por supuesto, a estos talleres 

pueden acudir familias, profesores o ambos en colaboración. En la misma línea estaría la oferta 

o facilitación del acceso a terapias grupales o acciones conjuntas con las familias. Para 

promover esa comunicación-información entre ambas partes y, considerando el desarrollo de 

la tecnología en este sentido, en el caso de no poder asistir de forma presencial se puede optar 

por el desarrollo de videollamadas que hagan más personalizada esa comunicación y 

posibiliten el cara-a-cara entre ambas partes. En todo caso, el objetivo que debe perseguirse 

con este tipo de acciones es “romper el hielo”, creando espacios de colaboración entre docentes 

y familias, con el objetivo de promover la participación y compartir más en la vida de los niños. 

De esta manera, el centro educativo se convierte en un lugar de puertas abiertas que permite la 

participación de toda la comunidad educativa, la transmisión de información, formación, ayuda 

y difusión de lo que son y lo que implican, en este caso particular el TEA y, en general las 

necesidades educativas, promoviendo la mejora de la calidad en la escolarización de estas 

personas. 

4. Discusión 

El estudio recoge la percepción y necesidades que docentes y familias de alumnado con 

TEA escolarizado en un centro educativo de la etapa de primaria, manifiestan sobre la relación 

y comunicación familia-docentes. De los resultados obtenidos se pueden establecer las 

siguientes conclusiones: en primer lugar, los resultados muestran que tanto docentes como 

familias consideran importante la relación/colaboración entre ambas partes, pero reconocen 

que no es satisfactoria y que no se produce con la calidad y frecuencia deseada. Estos 

resultados confirman los ya apuntados en trabajos anteriores como Azad et al. (2018) y Azad 

et al. (2016) que reconocían que los profesores valoraban la presencia de los padres, pero 

querían que se implicaran más, aunque ninguna de las partes se atrevía pedir más participación 

del otro. Además, la mayoría de docentes sienten que las familias aún se encuentran en la fase 

de negación, lo que les impide afrontar como deberían la situación de sus hijos, aspecto que 

no se produce hasta llegar a la fase de aceptación. Estos datos están en línea con los 

encontrados por Baña (2015), Botella, (2022) o Martínez y Bilbao, (2008) en los que se hace 

referencia a un patrón de adaptación, describiendo las fases (negación, ira, depresión y 

aceptación) por las que pasan las familias desde que son informadas de que sus hijos/as tienen 

autismo hasta llegar a la aceptación. Desde el punto de vista del profesorado, la madurez de 

las familias y la situación socioeconómica se ven como factores que favorecen la relación y 

colaboración entre docentes y familias. Este aspecto confirma las observaciones encontradas 

en estudios previos como el de Azad et al. (2016); Higgins et al. (2023); Moyson & Roeyers, 

(2011) o Tso & Strnadová, (2017). 

En segundo lugar, los profesores señalan la necesidad de disponer de información precisa 

para orientar el trabajo docente con los/as estudiantes con TEA, pero también con cualquier 

estudiante que presenta necesidades educativas especiales. Para ellos/as es fundamental 

mantener buenas relaciones con las familias y, de hecho, sienten que trabajan para que así sea. 

Resultados similares a los descritos se obtienen en el estudio de Syriopoulou-Delli & 

Polychronopoulou (2019) quienes observaron que más de la mitad de los/as docentes toman 

en serio la opinión de las familias o Tso & Strnadová, (2017) que recomendaron priorizar y 

utilizar el conocimiento que tienen las familias sobre sus hijos con TEA. Sin embargo, los/as 

docentes encuestados también reconocieron que sienten cierta “intromisión” por parte de las 

familias en sus labores como docentes, resultados ya señalados en el trabajo de Badillo et al., 

(2022); Delgado, (2019) o Favero-Nunes et al. (2020).  



Revista de Inclusión Educativa y Diversidad (RIED) 9 de 12 

 
Revista de Inclusión Educativa y Diversidad (RIED), 2024, 2(2) https://ried.website/nuevo/index.php/ried/index 

En tercer lugar, las familias reconocen una falta de apoyo en su vida diaria. Una carencia 

que se produce, sobre todo, en el primer momento del diagnóstico y detección del trastorno y, 

por tanto, previo a la escolarización del niño. Opiniones que coinciden con las encontradas por 

Baña, (2015); Botella, (2022); Derguy et al. (2015); Higgins et al. (2023) o Mello et al. (2019). 

resaltando la importancia de contar con apoyo, no solo en momentos puntuales sino a lo largo 

de la vida, ya que influye en la calidad de vida y el bienestar de todos los miembros de la 

familia e incluso ayuda a reducir los niveles de estrés.  

De los resultados obtenidos se desprende que el apoyo que reciben la mayoría de las 

familias es informativo y formativo, más que psicológico o de cualquier otra medida. Estos 

resultados confirman que el apoyo recibido por las familias está mayormente ligado a la forma 

de actuar con el niño o niña y no tanto al apoyo psicológico que los padres y madres puedan 

necesitar. Además, este tipo de programas de formación e información, aunque mejoran el 

nivel de estrés de las familias, no proporcionan un apoyo suficiente. En este sentido, sería 

interesante ofrecer un apoyo que cuide la salud mental de los padres. Recibir el diagnóstico de 

TEA en el núcleo familiar suele ser complicado de asumir y gestionar. La forma de superar o 

afrontar dicho diagnóstico dependerá del grado de madurez de los padres (Pozo et al., 2014) y 

del apoyo recibido (Derguy et al., 2015; Luther et al., 2005; Moyson & Roeyers , 2011; Walsh 

et al., 2020).  

Otra cuestión relevante es el coste que este apoyo puede suponer para la familia, no sólo 

en términos de tiempo o salud, sino también económico, cuestión ya reconocida por 

Xanthopoulou et al. (2019). Estos apoyos deberían ser gratuitos para que las familias puedan 

contar con ellos para sobrellevar su situación y, prolongarlos en el tiempo necesario, sin que 

el tema económico sea un problema. Si bien, la mayoría de los familiares terminan recurriendo 

al sector privado para complementar la asistencia que necesitan (Arévalo, 2020) y esto 

encarece las medidas, por lo que el proceso de intervención se abandona antes de lo deseado 

(Xanthopoulou et al., 2019).  

Los/as docentes y familiares consultados, no dudan de que contar con estos apoyos 

también favorecería la colaboración entre el centro, el profesorado y las familias al permitirles 

conciliar mejor sus necesidades; aunque también se reconoce que existen diferentes tipos de 

necesidades que pueden agravar el proceso de aceptación y gestión por parte de las familias de 

niños/as con TEA, como la falta de estructura, organización y rutinas, la falta de comprensión, 

atención o desinformación, confirmando los resultados de otros estudios como el de Alfonso 

Naranjo (2010) o Mello et al. (2019). Sobre la relación con los docentes, las familias reconocen 

los beneficios de la inclusión, aspecto ya señalado por Simón et al. (2023), pero las visiones 

de las familias describen una disconformidad al reconocer que no se sienten plenamente 

apoyadas por los/as docentes, en muchos casos porque tienen puntos de vista diferentes sobre 

cómo entienden la educación de sus hijos/as, una cuestión que ya se ha recogido en 

investigaciones anteriores (Azad et al., 2018; Azad et al., 2016; McDougal et al., 2020; Tso & 

Strnadová, 2017). En ambos casos (profesores y padres) se constata la dificultad de las 

relaciones profesor-familia-escuela, pero también la importancia de trabajar para que estas 

relaciones funcionen correctamente (Badillo et al., 2022; Güleç, 2020; Simón et al., 2023).  

Finalmente, se espera que estos resultados y las aportaciones presentadas puedan servir 

como referente para futuros estudios o casos, aunque se deben reconocer las limitaciones 

encontradas, siendo estas referentes a la muestra, ya que no puede considerarse como 

representativa y la dificultad para la participación de un mayor número de profesores y 

familiares de niños con TEA en la entrevista. Ambas cuestiones imposibilitan establecer una 

generalización de los resultados, al carecer del rigor científico adecuado. Por ello se propone, 

como futura línea de investigación, ampliar el estudio a otros centros y contextos. 

5. Conclusión 

Los resultados obtenidos en este estudio ponen de relieve la importancia que tiene la 

relación y buena comunicación entre los/as docentes, el centro educativo y las familias de 

alumnado con TEA, observándose que aún queda tarea por hacer en tanto en cuanto ambas 

partes reconocen el valor y repercusión positiva en el desarrollo formativo de los niños y niñas. 

Sin embargo, en general, esta conexión no funciona todo lo bien que sería deseable. El 

profesorado considera que las familias no se implican lo suficiente o, por el contrario, se 
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implican interfiriendo y cuestionando su labor docente y, las familias, opinan que el 

profesorado no les informa lo suficiente o con la suficiente frecuencia que estas desean, 

ignorando, en gran medida, sus opiniones sobre la atención a sus hijos/as. Se observa, también, 

una necesidad de formación en cuestiones relacionadas con la formación, educación y 

necesidades de los niños y niñas con TEA, tanto por parte del profesorado como de las familias, 

así como la necesidad de mejorar los canales de comunicación y su frecuencia, para favorecer 

la calidad y satisfacción en la relación familia-escuela. En conclusión, dado el papel que juegan 

familia y docentes en la formación de los niños y niñas contribuyendo a su crecimiento y 

desarrollo, resulta fundamental trabajar por mejorar las vías de comunicación entre las familias, 

el profesorado y la escuela.  
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ANEXO I. GUION ENTREVISTA A DOCENTES 

INTRODUCCIÓN 

- Presentación del investigador 

- Información sobre los objetivos del estudio 

- Cómo aporta o aportará la información obtenida al estudio, qué tipo de información se busca 

de la persona entrevistada, porqué es importante su participación.  

- Términos de confidencialidad y permisos para grabar la entrevista 

- Agradecer la participación que hace posible el estudio 

PREGUNTAS 

1. ¿Considera que las familias, antes de la escolarización del niño/a en su aula están lo suficientemente 

informadas del trastorno y necesidades que presenta? 

2. Dada su experiencia como docente con niños y niñas que presentan esta patología, ¿cuál suele ser la 

fase en la que las familias se encuentran durante más tiempo? 

3. ¿Qué factor consideraría como el más influyente en la aceptación de la situación familiar? 

4. ¿Ha visto cuestionado su trabajo por parte de la familia/tutores de los niños/as? 

5. ¿Suele informar a las familias del desarrollo educativo de su hijo frecuentemente? ¿Cuál es la vía 

utilizada para realizar dicha comunicación? 

6. Explique brevemente qué considera que aporta su figura en la medicación entre el centro educativo y 

la familia 

7. En su opinión, ¿Cómo valora la labor de mediación entre el centro educativo y la familia? 

8. En su opinión: ¿Considera que los docentes cuentas con herramientas suficientes (informativas y psi-

cológicas) para tratar con las familias sobre el trastorno de los niños/as? 

ANEXO II. GUION ENTREVISTA A FAMILIAS 

INTRODUCCIÓN 

- Presentación del investigador 

- Información sobre los objetivos del estudio 

- Cómo aporta o aportará la información obtenida al estudio, qué tipo de información se busca 

de la persona entrevistada, porqué es importante su participación.  

- Términos de confidencialidad y permisos para grabar la entrevista 

- Agradecer la participación que hace posible el estudio 

PREGUNTAS 

1. Cuando su hijo/a fue diagnosticado con TEA, ¿contaron con apoyo externo a la familia? En caso 

afirmativo, este ha sido… ¿informativo, psicológico, formativo o de otro tipo? 

2. El apoyo recibido, ¿ha ayudado en la comprensión de dicho trastorno?  

En su opinión, ¿considera que hay suficiente apoyo de carácter público para las familias que cuentan con 

un miembro con TEA?  

3. ¿En algún momento ha presenciado alguna actitud de rechazo hacia su hijo/a por parte de personas 

cercanas a su entorno? En caso de haber respondido positivamente a la cuestión anteriores, ¿por parte de 

quiénes notaron más esa evitación? 

4. ¿Se ha sentido apoyado/a por el claustro de profesores?  

5. ¿Se ha sentido apoyado/a por el EOEP (Equipo de Orientación Educativa y Psicopedagógica)?  

6. ¿Se ha sentido apoyado/a por los especialistas AL y PT?  

7. En caso de que haya producido algún tipo de apoyo de los mencionado, este, ¿con qué frecuencia se 

ha dado? 

8. Describa cómo es la relación con los docentes que trabajan con su hijo/a en el aula. 

9. ¿Está en todo momento informado de las actividades que se llevan a cabo con su hijo/a en el aula?  

10. ¿Cuál es el medio que más utiliza para comunicarse con los docentes de su hijo/a de manera habitual? 

11. Agenda, Rayuela, notas, visitas, llamadas telefónicas... 

 


