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Experiencias educativas e inclusivas con alumnado con TDAH: una
revision tedrica
1.Introduccion

El incrementable nimero de alumnado que, a lo largo de los ultimos afios, se ha ido
diagnosticando con un Trastorno por Déficit de Atencidn e Hiperactividad (en adelante,
TDAH), ha tenido un importante alcance en el sistema educativo. De acuerdo a la Gltima
version del Manual Diagndstico y Estadistico de los Trastornos Mentales (DSM-5), como
principal caracteristica asociada al TDAH se establece un patron persistente de inatencion
y/o hiperactividad-impulsividad que entorpece, con cierta habitualidad, el funcionamiento o
el desarrollo (American Psychiatric Association, 2014).

Las necesidades que presentan estos nifios y nifias no s6lo causan diferencias en el
funcionamiento en la escuela y el contexto familiar sino que, ademés, en ocasiones las
relaciones sociales con otros iguales presentan patrones diferentes. Este hecho conlleva la
aparicion de un pobre ajuste psicoldgico, social y académico (Biederman et al. 2004;
Fabiano, Schatz, Aloe, Chacko y Chronis-Tuscano, 2015). Los rasgos de inatencion
caracteristicos de esta necesidad pueden repercutir en el desempefio escolar y en la actuacion
académica, y las manifestaciones impulsivas llegan, en casos extremos, a originar verdaderos
conflictos familiares y educativos.

2. La interaccion social de alumnado con TDAH

Si bien las necesidades presentes en el ambito de la interaccién social no forman parte de los
criterios diagndsticos centrales para el TDAH, las caracteristicas en esta area se disponen
estrechamente asociada a esta condicion (DuPaul, Morgan, Farkas, Hillemeier y Maczuga,
2016). En el contexto de aula, el alumnado con TDAH manifiesta conductas que la literatura
ha calificado como disruptivas durante la realizacion de tareas (DuPaul, Ervin, Hook y
McGoey, 1998). A todo ello se le afiade que, durante los periodos de juego libre, estos nifios
y nifias realizan menos actividades, participan en juegos mas solitarios y tienden a presentar
comportamientos socialmente negativos tales como la agresion y respuestas sociales
provocadoras. En definitiva, presentan serias necesidades para formar amistades con otros
nifios, por lo que se podrian producir desajustes conductuales y emocionales posteriores
(Mikami y Normand, 2015; Zendarski, Mensah, Hiscock y Sciberras, 2019).

Para comprender por qué el alumnado con TDAH experimenta necesidades en sus relaciones
sociales, muchos investigadores tienden a sefialar un conjunto de conductas que contribuyen
al rechazo de sus comparieros (Klomek et al. 2016). Sin embargo, y de acuerdo con Mikami,
Lerner y Lun (2010), la focalizacion exclusiva en las necesidades comportamentales como
posible explicacion a sus modos de interaccionar, resulta una conceptualizacion incompleta.
Mikami y Nordman (2015) enumeran tres influencias fundamentales que pueden contribuir
a ese rechazo. En primer lugar, los autores se refieren a la devaluacion social, argumentando
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que los iguales tienden, en ocasiones, a menospreciar a los nifios y nifias que ellos perciben
como diferentes a si mismos. En segundo lugar, resaltan los comportamientos excluyentes,
teniendo en cuenta que el alumnado puede utilizar comentarios despectivos hacia aquellos
nifios y nifias con los que no tienen afinidad. Finalmente, diferencian el sesgo de reputacion,
que se refiere a la adopcion de una perspectiva negativa mediante la que se valora al
alumnado con necesidades especificas y la cual es dificil de modificar cuando el patron esta
consistentemente establecido.

3. Contextos escolares inclusivos para alumnado con TDAH

La diversidad es una singularidad intrinseca a la propia naturaleza y desarrollo humano. Los
seres humanos poseemos un conjunto de rasgos que nos posibilitan manifestar caracteristicas
parecidas Y, a la par, diferenciarnos de los demas, derivandose de ello ciertas peculiaridades
Unicas a cada persona (Arnaiz, 2000). De acuerdo a lo sefialado por Valenzuela, Guillén y
Campa (2014), etimoldgicamente el término de “diversidad” proveniente del latin, hace
referencia a diversitas-atis, es decir, a la circunstancia de ser diversos o maultiples. Este
concepto se mantiene estrechamente vinculado a un modo de asimilar la educacion como una
herramienta que suscita el desarrollo y compensa las desigualdades culturales y sociales
(Booth y Ainscow, 1998; Dominguez Alonso, 2010). Asi pues, la aceptacion de las
diferencias y el absoluto respeto a la heterogeneidad innata entre las personas, es un paso
indispensable para asentar unos sélidos cimientos de una escuela de calidad para todos
(Arnaiz, 2012; Marchesi, Blanco y Hernandez, 2014; Stainback y Stainback, 1999).

En esta linea, acciones conformadas por palabras tales como “educar para la diversidad”,
“responder a la diversidad” o “atender a la diversidad”, son consideradas expresiones
recientes con las que se alude a un modelo de abordar las diferencias y sobre el que se
detectan considerables confusiones debido a la naturaleza abstracta, polisémica y sin
disponer aparentemente de un juicio de valor, que tienen estos constructos (Barrio de la
Puente, 2008; Fernandez Batanero, 2015). Desde esta perspectiva educativa, uno de los
ambientes de mayor significacion para el alumnado con TDAH es el contexto escolar. La
escuela es un entorno en el que se requiere contar con habilidades de planificacion, control,
coordinacion y evaluacion de los procedimientos implicados en el seguimiento de las normas,
en las interacciones sociales y en la participacién activa del proceso de ensefianza-
aprendizaje. Es por ello que el contexto escolar supone un gran desafio para aquellos nifios
y nifias que presenten necesidades educativas en lo que se refiere a la autorregulacion
(Gwernan et al., 2016; Pfiffner et al., 2016).

“Incluir” es pensar en toda la diversidad de alumnado, ofreciendo una respuesta educativa
variada y diferenciada a alumnado de muy diversas caracteristicas en cuanto a modos de
aprender, ser y relacionarse (Arroyo Gonzalez, 2013; Lopez Melero, 2012; Stainback y
Stainback, 1999). Bajo esta logica de la heterogeneidad, y de acuerdo con Muntaner, Rosello
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y de la Iglesia (2016), se afirman una serie de condiciones que respaldan la diversidad como
un aspecto de completo beneficio en las aulas:

Desde esta perspectiva, se reconoce y acepta la diversidad de todas las personas sin
pretender igualarlas ni cambiar sus caracteristicas, centrando la atencion en modificar
el contexto y en desarrollar estrategias que respondan adecuadamente a esta
diversidad. Puesto que todos los alumnos son diversos, hay que potenciar el
aprendizaje de todos desde la pertenencia al grupo y al respeto de las caracteristicas
individuales. Esta posicion conduce a un modelo de escuela inclusiva, que se
caracteriza por atender a todos los alumnos y por responder a la diversidad real y
natural de cualquier grupo humano.

El término “incluir” supone, por tanto, una valoracion de las caracteristicas heterogéneas de
los nifios y nifias como elemento enriquecedor y como una posibilidad de alcanzar unos
resultados educativos mas 6ptimos (Arroyo Gonzéalez, 2013; Macarulla y Saiz, 2009; Lépez
Melero, 2011). Bajo este paradigma, la gestion por parte del docente de un aula diversa en la
que se encuentra escolarizado alumnado con necesidades atencionales, supone un gran
desafio. Asi, un enfoque colaborativo que incluya al profesorado, alumnado y familia es uno
de los mejores métodos para controlar y gestionar las conductas de estos nifios y nifias en el
contexto escolar.

La escuela, en su conjunto, debe ofrecer a todos y cada uno de sus alumnos y alumnas la
mayor variedad posible de experiencias y actividades que no solamente los conduzcan hacia
un progreso pedagogico, sino que les resulten adecuadas, ademas, para su propia formacion
como ente social. Una escuela inclusiva no sélo huye de la segregacion de ciertos alumnos,
ofreciéndoles oportunidades a través del contacto con otros compafieros con diferentes
caracteristicas sociales y culturales (Stainback y Stainback, 1999; Torres Gonzalez, 2010).
Una escuela inclusiva de calidad asegura, a todo el alumnado incluido en ella, el acceso al
aprendizaje y conocimiento en las condiciones mas éptimas posibles (Marchesi, 2009;
Marchesi et al., 2014).

Resulta sorprendente la constatacion de una predominancia de trabajos de intervencién con
alumnado con TDAH basados en el modelo de déficit. Sin embargo, son muy escasos los
estudios empiricos que abordan la intervencién escolar con nifios y nifias con TDAH desde
una perspectiva inclusiva (Freedman, 2016) que implique también a sus iguales de la escuela.
Si no se abordan los prejuicios que tienen los iguales hacia el alumnado con TDAH, los
tratamientos que Unicamente se focalizan en mejorar las conductas disruptivas, dificilmente
podran resultar efectivos (Mikami et al. 2013). El concepto de inclusién, recordemos, se
centra en como apoyar a todo el alumnado para ofrecerle un aprendizaje provechoso,
teniendo como objetivos fundamentales garantizar el libre acceso al sistema educativo,
prestar apoyo individual y fomentar la inclusion social (Arnaiz, 2019; Crisol Moya, 2019;
Ramirez y Mufioz, 2012; Rodriguez-Martin, 2017).
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4. Experiencias educativas en contextos escolares inclusivos para alumnado con TDAH

Un método altamente eficaz para ayudar a este alumnado a mejorar su competencia social,
se fundamenta en la creacion de oportunidades de inclusion educativa gracias a las que poder
construir amistades y acceder a modelos de comportamiento de iguales de su mismo o
parecido rango de edad. A la luz de esta evidencia, Flood, Wilder, Flood y Masuda (2002)
constataron la eficacia de los enfoques, para alumnado con TDAH, en los que se utiliza la
mediacion entre compafieros de escuela. No obstante, cabe destacar que la mayoria de estas
intervenciones mediadas entre iguales han sido llevadas a cabo a traves de aplicaciones
demasiado individualizadas en los entornos educativos (Grauvogel-MacAleese y Wallace,
2010).

Hasta la fecha, las revisiones tedricas realizadas sefialan la posibilidad de reducir la
desvalorizacion social entre pares y los comportamientos exclusivos, como un enfoque de
trabajo de gran utilidad (Bolic, Hellberg, Kjellberg y Hemmingsson, 2016; Mikami et al.
2013). De entre las modalidades de intervencion educativa bajo una perspectiva inclusiva
que se llevan a cabo con alumnado con TDAH, se distingue la creacién de situaciones
cooperativas (modelo MOSAIC) y la mediacion entre iguales como dos de los
procedimientos mas aplicados. La adopcion de una perspectiva u otra en el contexto escolar
va a depender, entre otros aspectos, de las necesidades individuales de cada alumno y alumna,
y de las particularidades del entorno escolar en que se encuentran inmersos.

4.1. Making socially accepting inclusive classrooms (MOSAIC)

Dentro del entorno escolar, se recomienda crear y estructurar situaciones en las que se vean
implicados los iguales (Mrug, Hoza y Gerdes, 2001). Para la disposicion de dichas
situaciones, Mrug et al. (2001) sugieren algunas estrategias tales como la implicacion en
interacciones cooperativas estructuradas dentro de las aulas, el entrenamiento a los
compafieros en habilidades sociales y, finalmente, la reconduccion de las actitudes de rechazo
de los iguales hacia posturas de aceptacion de las diferencias. Bajo esta premisa, en los
ultimos afios ha surgido un nuevo modelo, MOSAIC (conocido, en término anglosajén, como
Making Socially Accepting Inclusive Classrooms), para ser aplicado en el contexto escolar.
Esta estrategia consiste en dotar a los docentes con la instruccion necesaria para orientar al
alumnado en la adopcion de una perspectiva inclusiva y acogedora hacia sus iguales con
necesidades atencionales. Para hacer frente a las conductas de exclusion entre iguales, el
docente fomenta el cumplimiento de una serie de reglas claras en la clase contribuyendo, asi,
a lainclusion social y a la organizacion de actividades que faciliten la formacion de vinculos
sociales positivos (Mikami y Normand, 2015).

La filosofia que subyace esta modalidad de trabajo alude a que nunca es suficiente con paliar
las necesidades conductuales de este alumnado para lograr potenciar un auténtico respeto
entre los nifios y nifias y la formacion de amistades. Para alcanzar estos objetivos, los
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docentes deben crear un ambiente calido dentro de las aulas, fomentar interacciones
interpersonales positivas con el alumnado y utilizar técnicas de control de la conducta (Lee,
Yeung, Tracey y Barker, 2015; Messiou, 2017; Mikami, Reuland, Griggs y Jia, 2013b). Asi,
en el estudio de Mikami et al. (2013b), los autores conjeturan que las intervenciones llevadas
a cabo mediante esta modalidad de trabajo incitan a los docentes a trasladar a la realidad sus
practicas educativas de tal modo que se reporten beneficios no sélo para el alumnado con
necesidades especificas, sino también para aquellos otros del aula. Con los resultados de su
trabajo se comprueba, también, la hipotesis de que el establecimiento de interacciones
positivas entre profesorado y alumnado resulta enormemente provechoso para potenciar las
relaciones entre los nifios y nifias en ambientes escolares ordinarios.

Los resultados del estudio de Mikami et al. (2013) ejemplifican, visiblemente, la eficacia de
técnicas de intervencién inclusivas para el alumnado con TDAH. Se demuestra, asi, una
mejora en las relaciones sociales entre iguales mediante la reduccion de conductas
excluyentes y comportamientos de desvalorizacion de los comparieros hacia los nifios y nifias
con estas necesidades educativas. Las mejoras que se obtienen alentando a los iguales para
gue integren a sus compafieros con necesidades se han encontrado también en otros trabajos
de investigacion desarrollados con alumnado con TEA (Kasari, Rotheram-Fuller, Locke y
Gulsrud, 2012).

En este modelo de intervencion MOSAIC, una clave fundamental la constituyen las
observaciones, comentarios y feedback que proporciona el docente a su alumnado con la
finalidad de que estos modifiquen sus percepciones negativas hacia los nifios y nifias con
necesidades educativas especificas (White y Jones, 2000). La modalidad de respuestas que
ofrece o la manera de dirigirse a su alumnado que tiene cada docente dentro de las aulas
condiciona, l6gicamente, las conductas y comportamientos de estos hacia un nifio o nifia con
necesidades educativas especificas (Mikami et al. 2013). Precisamente por este motivo, la
aceptaciéon que promueva el docente entre el alumnado hacia las manifestaciones
conductuales de estos nifios y nifias con necesidades atencionales, contribuira a disminuir las
actitudes de rechazo de los iguales (Mikami, Swaim, Reuland y Gregory, 2012).

En la investigacion de Mikami et al. (2013) se alienta a los docentes, durante un
entrenamiento de 8 horas, a fomentar intercambios afectuosos entre todo su alumnado, pero
mas especialmente hacia aquellos en mayor riesgo de marginacion social. Posteriormente,
con la finalidad de reducir la exclusion y aumentar las conductas positivas de los iguales
hacia los nifios y nifias con TDAH, los docentes establecen un conjunto de reglas explicitas
de inclusién social y el alumnado (tanto aquellos con necesidades atencionales como los
iguales) van perdiendo puntos de un sistema de contingencias de comportamiento si
manifiestan conductas de aislamiento hacia otros nifios o nifias. Los docentes asignan al
alumnado a diferentes equipos en los que tienen que colaborar entre ellos para lograr el éxito.
Posteriormente, estas figuras adultas van explicando, de forma explicita, cOmo tienen que
tratar a los demas, reforzando las actitudes amables y pacientes con puntos positivos. El
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alumnado tiene la posibilidad de canjear los puntos que han ido consiguiendo por diferentes
premios. Estos autores incluyen ademas, dentro de la intervencion por medio del MOSAIC,
un trabajo sobre habilidades sociales empleando, como técnica principal, los juegos de roles,
gracias a los que pueden practicar las habilidades y los docentes ofrecen refuerzos a estas
conductas (Mikami et al., 2013b).

4.2. Intervencion mediada entre iguales

La tutoria y mediacidn entre iguales es una forma de organizar el aula que, de acuerdo con
Ramirez y Mufioz (2012), se incluye en el marco de los principios de la educacion inclusiva.
Se ha llegado incluso a concebir como una de las metodologias més eficaces para transformar
las escuelas en espacios de participacion para todos los nifios y nifias, con independencia de
las caracteristicas personales de cada uno. Concretizando para la poblacién de alumnado con
necesidades atencionales, la informacion obtenida en el trabajo de DuPaul et al. (1998) indica
que las tutorias entre iguales pueden ser un componente muy valioso de los planes de
intervencion educativa, aumentandose su dedicacion activa en las tareas y reduciéndose las
conductas disruptivas. La participacion de los adultos no es directa, sino que se fundamenta
en potenciar la capacitacion de iguales para que estos, posteriormente, puedan interactuar
adecuadamente con el nifio o nifia para quien se planea el trabajo de intervencion.

Los beneficios de este procedimiento no sélo se reportan como cambios en su
comportamiento social sino que, ademds, puede producir efectos positivos en la
generalizacion de habilidades a lo largo de diferentes contextos (Kohler, Strain, Hoyson y
Jamieson, 1997). Aunque las intervenciones llevadas a cabo a través de una mediacién entre
iguales suponen una notable laboriosidad (Grauvogel-MacAleese y Wallace, 2010), ofrecen
la posibilidad, a los nifios y nifias con TDAH, de perfeccionar las habilidades académicas,
mejorar las interacciones sociales y potenciar su autoestima. De hecho, son particularmente
efectivas cuando este alumnado utiliza conductas disruptivas para llamar la atencion de sus
iguales (Loe y Feldman, 2007).

Con frecuencia, las intervenciones basadas en el entrenamiento de iguales en contextos
inclusivos son implementadas en el ambito de los recreos escolares. Se consigue, asi, una
mayor cooperacion, comunicacion y habilidades de juego en la poblacion de alumnado con
necesidades educativas especificas (Koegel, Kuriakose, Singh y Koegel, 2012). En la linea
de lo expuesto por Harper, Symon y Frea (2008), el uso de tales intervenciones durante los
periodos de recreo escolar es de absoluta importancia teniendo en cuenta, de acuerdo con
McFadden, Kamps y Heitzman-Powell (2014), las repercusiones favorables que tiene sobre
el funcionamiento del alumnado con necesidades diferentes, reduciendo su aislamiento social
y potenciando su participacion activa.

Surge, consecuentemente, la eminente reflexion acerca de la trascendencia de primar la
inclusion escolar para estos nifios y nifias con TDAH. Deberia ser considerada, incluso, como
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un componente critico de toda programacion educativa y de cualquier proyecto de
intervencion que se plantee con este alumnado. Tomando en consideracion lo expuesto en
esta revision, se pone de manifiesto la necesidad de que futuras lineas de investigacion
analicen, mediante analisis comparativos, las modalidades de entrenamiento a pares que
resultan méas apropiadas y eficaces para lograr los efectos buscados en las intervenciones con
nifios y nifias con TDAH.

5. Conclusiones

Las escuelas y aulas constituyen un contexto preferente para el reconocimiento de las
necesidades educativas especificas asociadas al TDAH a causa de caracteristicas atencionales
y de aprendizaje que se presentan en este alumnado, la falta de control y las impresiones que
el resto de comparieros tienen sobre ellos (Fleming et al. 2017). A todo ello, se le afiade que
el abordaje de las necesidades asociadas a las habilidades sociales de nifios y nifias con
TDAH continta estando, a dia de hoy, en el punto de mira de los diferentes enfoques de
intervencion en los escenarios inclusivos.

Entendiendo la enorme dificultad que supone eliminar las concepciones negativas que surgen
entre pares cuando comparten espacios con nifios y nifias con necesidades diferentes, surge
una evidente necesidad de implementar trabajos de intervencion dirigidos a atender no sélo
ciertas necesidades especificas del nifio o nifia con TDAH, sino también las percepciones y
conductas de los demés comparieros de la escuela. De este modo, se lograria reducir la
estigmatizacion de los comportamientos del alumnado con TDAH, mejorandose la
aceptabilidad de las diferencias individuales. A consecuencia de ello, estas intervenciones
deben ser puestas en practica en los entornos naturales en los que los iguales interactdan y
comparten espacios.

El pequefio cuerpo de investigacion que se ha llevado a cabo hasta el momento en lo que
respecta a las intervenciones mediadas entre iguales en contextos escolares inclusivos,
encuentra evidencias consistentes de una mayor colaboracion productiva en el que la toma
de decisiones entre comparieros aparece de forma conjunta (Ladd, Herald-Brown y Reiser,
2008). Tal y como se ha ido explicitando a lo largo del manuscrito, tanto los procedimientos
de tutoria y mediacion entre iguales como la técnica del MOSAIC, destinada esta Gltima a
modificar las actitudes de rechazo del alumnado hacia otros comparieros con dificultades,
constituyen técnicas de manejo de conductas en el aula que son compatibles, en términos
empiricos, con la reduccién de conductas disruptivas y de falta de atencién del alumnado con
TDAH.

Previamente a la implementacion de cualquier modalidad de atencion educativa a alumnado
con TDAH, es de absoluta necesidad analizar los efectos colaterales que puede tener en el
resto de los nifios y nifias del aula y la escuela. EI conocimiento de estas consecuencias puede
ayudar a los docentes a escoger aquellas estrategias de las que pueda extraerse el mayor
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beneficio para todo el alumnado. En la actualidad, los trabajos destinados a normalizar el
funcionamiento y comportamiento de los iguales son notablemente limitadas (Mikami y
Normand, 2015). Si bien continta detectandose una clara necesidad de idear respuestas
educativas eficaces que actlen sobre las conductas de rechazo de los iguales, las pocas
experiencias que, hasta el momento, se han implementado, revelan notables mejorias.

Resulta trascendental, por tanto, que los docentes tengan en cuenta los patrones de interaccion
y aprendizaje que se establecen cuando se disefian actividades cooperativas en el entorno
escolar con nifios y nifias con TDAH y sus iguales. Mas concretamente, este alumnado puede
requerir mayores estimulos de permanencia y constancia en las tareas y actividades. Ademas,
autores como Mikami et al. (2013Db) subrayan la esencialidad de que los docentes se capaciten
para llevar a cabo intervenciones fundamentadas en el impulso de las relaciones entre iguales
y la inclusion educativa. Argumentan, al respecto, los claros beneficios que produce no sélo
para los nifios y nifias con necesidades especificas, sino también para el resto de compafieros
de la clase (McAuliffe, Hubbard y Romano, 2009). Se demanda, por tanto, un cambio en la
mentalidad y actitud del conjunto del profesorado para lograr un verdadero desarrollo de la
inclusion educativa, lo que les exige un constante esfuerzo de mejora, actualizacion,
dinamizacion y apertura al cambio (Fernandez Batanero, 2013).

Por otra parte, la consideracion del patio de recreo como un lugar con enormes ventajas para
promover el desarrollo social puede aumentar la toma de conciencia de los docentes acerca
de un eficaz modo de trabajar con nifios y nifias con TDAH en contextos inclusivos. El
proposito de este tipo de actuaciones es reforzar, ademéas de los aspectos académicos, la
cooperacion entre el alumnado, la interdependencia social, el entendimiento del valor de la
amistad, el pensamiento critico y la adaptacion social de los mismos. En los periodos de
recreo escolar y, en definitiva, en los momentos ludicos, se aprenden valiosas habilidades
relacionadas con el autocontrol, la perseverancia y el afrontamiento (Murray y Ramstetter,
2013), aspectos que resultaran criticos para un adecuado desarrollo posterior.

Dado que un gran porcentaje de los planteamientos de trabajo que se han puesto en marcha
hasta el momento se focalizan en modificar el comportamiento de los nifios y nifias con
necesidades atencionales, una direccion futura de investigacion podria estar orientada a la
busqueda de enfoques efectivos y avalados empiricamente que se concentren en reducir el
estigma del conjunto del alumnado hacia los nifios y nifias con estas necesidades, mejorando
la aceptacion de las diferencias individuales. Asi, y tal y como viene propuesto en el estudio
de Mikami y Normand (2015), los enfoques de intervencion que combinan la modificacién
de conductas sociales de alumnado con TDAH con aquellos que buscan aumentar la inclusion
de estos en el grupo de pares, constituiran la modalidad de trabajo més efectiva y optima para
normalizar el funcionamiento social de estos nifios y nifias y sus iguales en los sistemas
educativos.

Con todo ello, reconocer la diversidad como lo normal, respondiendo a las necesidades de
cada alumno y alumna, independientemente de sus condiciones fisicas, cognitivas y sociales,
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debe considerarse como la nueva vision de vida en todas las escuelas. Aun encontrandose
inmersos en unos entornos con estimulos socialmente ricos, el alumnado con TDAH sigue
siendo propensos al aislamiento debido a la no existencia de intervenciones que se centren
directamente en modificar las actitudes de exclusion de sus iguales de escuela. Por ello,
garantizarles que reciben una intervencion eficaz en entornos no restrictivos como son las
escuelas de escolarizacion ordinaria dependera, en cierta medida, del nivel de preparacion y
formacion de los maestros, del personal de la escuela y, en definitiva, de toda la comunidad.
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