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RESUMEN 9 

A pesar de que la educación inclusiva es un derecho avalado a nivel internacional, todavía existe una 10 

importante tensión entre la teoría y la práctica. En este estudio se presenta la percepción de docentes de 11 

escuelas primarias y secundarias del País Vasco (España) y de varios países de Latinoamérica (Bolivia, 12 

Colombia, Ecuador, Guatemala) que desarrollan su trabajo en centros educativos en situación de 13 

vulnerabilidad. El objetivo del estudio es identificar qué se entiende por inclusión educativa y qué barreras 14 

existen para caminar hacia ella. Mediante una metodología de investigación cualitativa, se diseñaron grupos 15 

focales diferenciados por etapas y países en una primera fase; en una segunda etapa, estos se reorganizaron 16 

en grupos mixtos según el origen de los participantes. Se realizaron grabaciones de cada una de las sesiones 17 

y transcripciones que fueron analizadas con el software NVIVO 1.3. Los resultados reflejan algunas de las 18 

concepciones comunes que el profesorado tiene en territorios tan diversos como la visión de integración 19 

frente a inclusión más allá de la apuesta política por la plena inclusión. Se evidencian algunos de los retos 20 

a los que las sociedades se enfrentan para seguir avanzando en procesos inclusivos como son la inversión 21 

de recursos y la implicación de agentes sociales más allá de las propias comunidades escolares, asimismo, 22 

se reconoce el camino avanzado en las últimas décadas. 23 

PALABRAS CLAVE: Inclusión educativa, investigación cualitativa, diversidad cultural, percepción del 24 

profesorado. 25 

ABSTRACT 26 

Although inclusive education is an internationally recognized right, there is still significant tension between 27 

theory and practice. This study presents the perceptions of primary and secondary school teachers in the 28 

Basque Country (Spain) and several Latin American countries (Bolivia, Colombia, Ecuador, Guatemala) 29 

who work in vulnerable educational settings. The aim of the study is to identify what is meant by 30 

educational inclusion and what barriers exist to achieving it. Using a qualitative research methodology, 31 

focus groups were designed, differentiated by stage and country in the first phase; in the second phase, 32 

these were reorganized into mixed groups according to the origin of the participants. Each session was 33 

recorded and transcribed, and the transcripts were analyzed using NVIVO 1.3 software. The results reflect 34 

some of the common perceptions that teachers have in such diverse territories, such as the view of 35 

integration versus inclusion beyond the political commitment to full inclusion. Some of the challenges 36 

facing societies in order to continue advancing in inclusive processes are highlighted, such as the investment 37 

of resources and the involvement of social agents beyond the school communities themselves. At the same 38 

time, the progress made in recent decades is recognized. 39 
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INTRODUCCIÓN 42 

La Declaración de Incheon representa el compromiso de la comunidad internacional a favor del Objetivo 43 

de Desarrollo Sostenible 4 por una educación inclusiva, equitativa y de calidad y un aprendizaje a lo largo 44 

de la vida para todos y todas (UNESCO, 2016). La educación inclusiva es un derecho como lo avala en la 45 

Convención Internacional sobre los derechos de las personas con discapacidad (Naciones Unidas, 2006). 46 

En esta línea, la Observación General nº 4 sobre el derecho a la educación inclusiva matiza que la educación 47 

inclusiva debe entenderse como un derecho humano fundamental de todo el alumnado. En vez de fijarse en 48 

categorías con el fin de lograr la inclusión, se trata más de garantizar el mismo valor a todos los miembros 49 

de la sociedad sin ningún tipo de discriminación debido a discapacidad, género, orientación sexual, etc. (De 50 

Beco, 2022). Este derecho supone una palanca esencial para un cambio muy importante y debe garantizarse 51 

mediante la responsabilidad colectiva (Calderón-Almendros y Echeita-Sarrionandia, 2022). Así, en los 52 

últimos años la educación inclusiva se ha definido desde la justicia social subrayando la participación como 53 

concepto clave para construir prácticas más justas (Sandoval y Waitoller, 2022). Además, debemos recordar 54 

que el alumnado también es agente clave en los debates políticos para la educación inclusiva (Mangiaracina 55 

et al., 2021). 56 

No obstante, la educación inclusiva es un concepto controvertido con opiniones contrarias sobre lo que 57 

constituye la inclusión (Tiernan, 2022). Si bien los avances en la educación inclusiva están sucediendo en 58 

diferentes niveles influenciados por políticas internacionales y nacionales, los sistemas plenamente 59 

inclusivos son complicados de lograr (Spandagou, 2021). Todavía sigue existiendo una tensión entre la 60 

teoría y la práctica inclusiva (Mavropoulou et al., 2021). Por señalar algunos ejemplos, en Japón todavía 61 

tienen sistemas escolares donde los estudiantes están segregados (Yoshitoshi et al., 2022); en Australia 62 

todavía se financian y mantienen entornos segregados (especiales) (Carrington et al., 2022); en Alemania 63 

se está llevando a cabo un proceso de implementación parsimonioso, manteniendo el sistema escolar 64 

especial junto con el general (Kroworsch, 2021); en España tanto el movimiento pro-inclusión como el de 65 

“Educación Inclusiva Sí, Especial También” comparten un discurso común sobre la falta de inclusión en 66 

las escuelas ordinarias españolas (Rogero-Garcia et al., 2022); en muchos países de Latinoamérica no se 67 

ha asumido la responsabilidad de los cambios que implica apostar por una educación inclusiva, existiendo 68 

una brecha entre las propuestas y la realidad (Vega, 2021). 69 

Las barreras ideológicas pueden obstaculizar la implementación de la educación inclusiva (Khamzina et 70 

al., 2021). En una revisión sobre la literatura llevada a cabo por Kurowski et al. (2022) encontraron las 71 

siguientes barreras que impiden la educación inclusiva exitosa: sistémicas; personales; 72 

transdisciplinariedad; y metodológicas. Y como señala Echeita (2022) existen barreras universales, por 73 

ejemplo, la ineficiente formación inicial del profesorado y la inadecuación de recursos e instalaciones de 74 

los centros ordinarios. 75 

Por consiguiente, para eliminar las barreras se debe reconocer el papel que juega el contexto en la 76 

producción de desigualdades (Chieppa et al., 2023; Díaz y Lizárraga, 2021). La educación inclusiva debe 77 

considerarse en el entorno de las realidades de las personas y las sociedades (Schiemer, 2017), es decir, la 78 

contextualización local deberá ser una característica clave en los diseños de evaluación de la educación 79 

inclusiva (Johnstone et al., 2023). En esta línea, Chieppa et al. (2023) cuestionan el papel de la cultura 80 

colonial en el desarrollo de políticas y prácticas inclusivas ya que existe una perspectiva eurocéntrica que 81 

interpreta la diferencia como una forma de déficit.  82 

Ante este panorama, el profesorado tiene un papel fundamental en la implementación de la educación 83 

inclusiva, destacándose la falta de apoyos adecuados como un obstáculo para su efectividad (Chow et al., 84 

2023; Vega, 2021). Si bien la disponibilidad de recursos representa un factor crítico, las actitudes del 85 

personal docente también son determinantes (Mavropoulou et al., 2021). Tanto la sensibilización como las 86 

medidas de apoyo y formación de alta calidad en equipos multiprofesionales son claves (Kroworsch, 2021). 87 

La preparación profesional y mental del profesorado constituye una condición indispensable para superar 88 

las barreras que impiden una inclusión educativa efectiva (Maulsharif et al., 2022). Como plantea Echeita 89 
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(2022) se necesita repensar el concepto de apoyo educativo, para que todo el alumnado se pueda beneficiar, 90 

es decir, pasar de un asunto individualizado a un constructo global y complejo. 91 

En cuanto al desarrollo de la educación inclusiva también resulta fundamental la colaboración de las 92 

familias y otros agentes comunitarios (San Martín et al., 2020; Skyba et al., 2020; Ayala et al., 2023). 93 

La colaboración escuela-familia se entiende que debe estar fundamentada en una relación que 94 

busca la promoción de una relación de igualdad, empezando por promover el equilibrio de poder 95 

entre los colaboradores, los cuales deben reconocerse mutuamente con igual capacidad y 96 

posibilidad, tanto para tomar la iniciativa, opinar y que su voz sea escuchada, como de influir y 97 

tomar parte en las decisiones (Simón y Barrios, 2019, p.56). 98 

En este sentido, el desarrollo de habilidades sociales, empatía y dedicación a la relación se considera un 99 

factor a trabajar por parte de los profesionales de la educación (Jardí et al., 2022). Según Gualda y Cia 100 

(2019) la interacción entre profesorado y familias redundará en un mayor sentimiento de inclusión. Por 101 

ejemplo, el papel del “school social worker” puede favorecer el avance de la inclusión proporcionando 102 

conexiones entre las escuelas, el profesorado, el alumnado, las familias y otros miembros de la comunidad 103 

(Skyba et al., 2020). Si bien es evidente el trabajo con diferentes actores educativos, todavía se requiere 104 

mayor coordinación entre sí (Reyes-Parra et al., 2020), así como un desarrollo comunitario global para dar 105 

una respuesta realmente inclusiva a colectivos con situación de especial vulnerabilidad (Tofani et al., 2022). 106 

Los cambios requeridos son responsabilidad de muchos actores educativos (multiagencia), implementados 107 

a través de diferentes planes o niveles (multinivel/sistémico) y persiguiendo una misma meta (Echeita, 108 

2022).  109 

En este artículo se presentan los resultados de la investigación realizada con docentes de escuelas primarias 110 

y secundarias en situación de vulnerabilidad en Latinoamérica y de Euskadi3, sobre la percepción que tienen 111 

sobre la inclusión educativa. 112 

METODOLOGÍA 113 

Diseño de la investigación 114 

La investigación se enmarca en un paradigma cualitativo (Erickson, 2012) centrado en la comprensión 115 

profunda de las experiencias y percepciones del profesorado participante a través de una escucha atenta y 116 

contextualizada. Este estudio se enmarca dentro del caso conectandoescuelas.org, que ha sido analizado en 117 

profundidad en la tesis doctoral de una de las autoras (Kerexeta, 2023), proceso que culminó en octubre de 118 

2022, y que ha indagado en profundidad sobre la relación entre la inclusión en la escuela y la competencia 119 

digital docente. Este artículo e investigación adicional profundiza en la percepción específica del 120 

profesorado sobre el constructo teórico sobre la Escuela inclusiva. 121 

Consejo Asesor 122 

Se trabaja con un grupo de personas expertas denominado consejo asesor (Gibbs, 2013), compuesto por 123 

cuatro personas referentes en el ámbito específico de la investigación, quienes han participado en el propio 124 

diseño de los grupos focales, decidiendo su composición, modalidades de invitación, guion y cuestiones a 125 

tratar en los encuentros. De esta forma, se planifica un intercambio estructurado de información con estas 126 

personas que constituye una fuente de investigación y contraste adicional a las definidas en cada una de las 127 

acciones establecidas (Gibbs, 2013).  Se ha realizado una reunión virtual específica con una documentación 128 

previa y posterior para contrastar los contenidos y aspectos de esta investigación. 129 

 

3 Región que se encuentra al Norte de España y cuenta con su propia idiosincrasia por la identidad cultural 

y lingüística frente al resto de la península  
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Grupos Focales 130 

Mediante el grupo focal optamos por la comprensión del profesorado como un yo colectivo, tratándose de 131 

recoger las voces de docentes de aula de forma espontánea en conversaciones informales en base a un guion 132 

pre-establecido (Sim y Waterfield, 2019).  133 

Esta metodología permite analizar la narrativa de las conversaciones, identificando los aspectos críticos de 134 

mayor relevancia sobre la construcción de escuelas inclusivas y la percepción docente respecto a su |a 135 

digital. Los grupos focales favorecen la escucha de las realidades del profesorado en su práctica diaria, 136 

centrándonos en su propio contexto profesional en torno a la inclusión educativa (Sánchez et al, 2017). 137 

Procedimiento para recolección de datos 138 

La selección la muestra se realiza de forma voluntaria, invitando a las personas que han participado en los 139 

proyectos y comunidades anteriores ligadas a la tesis análisis del caso conectandoescuelas hasta completar 140 

los grupos necesarios. Las personas participantes deben ser docentes de primaria o secundaria en centros 141 

en situación de vulnerabilidad bien de Euskadi bien de uno de los países de Latinoamérica que participó en 142 

el mencionado proyecto.  Las sesiones con los grupos focales se desarrollan entre octubre de 2021 y febrero 143 

de 2022, una vez fueron validados los contenidos y componentes por parte del Consejo Asesor. Se diseñan 144 

cuatro grupos en base a etapas docentes y origen de los participantes en una primera fase, creando dos 145 

grupos para Primaria y dos grupos para Secundaria, dos en Latinoamérica y dos en Euskadi. En cada uno 146 

de los grupos participan 4-6 personas distribuidas de la siguiente manera: 147 

●        Grupo focal primaria Latinoamérica, acrónimos de participantes: PL1, PL2, PL3, PL4 148 

●        Grupo focal primaria Euskadi: PE1, PE2, PE3, PE4, PE5, PE6 149 

●        Grupo focal secundaria Latinoamérica: SL1, SL2, SL3, SL4 150 

●        Grupo focal secundaria Euskadi: SE1, SE2, SE3, SE4 151 

Previamente a los encuentros, las personas reciben un informe con los aspectos a tratar en la reunión de 152 

cara a generar un diálogo. Las conversaciones se graban y tras realizar su transcripción manual se integran 153 

al software NVivo 1.3 para Windows. En una segunda fase de contraste de grupos focales se crean sesiones 154 

mixtas de profesorado de Euskadi y Latinoamérica que se reúne por etapas realizando dos sesiones más, 155 

una de Primaria y otra de Secundaria. El objetivo de estas reuniones de segunda fase es validar, enriquecer 156 

o discriminar los resultados recogidos de las sesiones anteriores que fueron incorporados al software en 157 

mención. En total por tanto se realizaron 6 sesiones. 158 

Instrumentos 159 

Las reuniones se llevaron a cabo mediante el sistema de videoconferencia institucional de la Universidad 160 

del País Vasco (UPV/EHU): webex. Los participantes se conectaron tanto desde ordenadores personales 161 

como a través de la app de webex en sus Smartphone.  Estas sesiones fueron grabadas y se transcribió el 162 

100% de su contenido generando documentos específicos para cada una de las reuniones realizadas. 163 

Análisis de datos 164 

Los textos resultantes de estas transcripciones se anonimizaron y volcaron en NVIVO 1.3 generando un 165 

proyecto específico. Se realizaron diferentes estudios, comenzando por una visualización de las palabras 166 

con mayor densidad para identificar los nodos y categorías. Se eliminaron las palabras vacías y se otorgó 167 

protagonismo a la categorización emergente que se estructura en tres ejes que más adelante se presentan: 168 

Conceptualización de escuela inclusiva (1); Obstáculos percibidos (2); Relación de profesorado y agentes 169 

comunitarios (3). Se crearon matrices de trabajo que permitieron analizar el discurso de forma sistemática 170 

y pormenorizada. 171 
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RESULTADOS 172 

El estudio revela que el profesorado mantiene una postura comprometida e implicada respecto a la inclusión 173 

educativa, concibiéndola como un ideal a alcanzar. También manifiestan que este concepto de “escuela 174 

inclusiva” no siempre se percibe como una realidad tangible en su práctica cotidiana. 175 

A este nivel, se muestra a continuación en la Figura 1 que el profesorado está en acción, en movimiento, 176 

destacando su responsabilidad tanto en las palabras con mayor densidad (naranja) como en las de siguiente 177 

nivel en negrita. 178 

 179 

Figura 1: Nube de tags del discurso del discurso en el profesorado sobre educación inclusiva 180 

A continuación, se presenta el resumen de los resultados (ver Figura 2) en base a tres categorías semánticas: 181 

conceptualización de la escuela inclusiva, barreras para la inclusión y trabajo en red (profesorado, familias, 182 

comunidad). Para llegar a la consolidación de estas categorías se han realizado diferentes técnicas una vez 183 

eliminadas las palabras vacías, como las búsquedas de términos clave (búsqueda de texto), identificación 184 

de los conceptos más empleados (frecuencia de palabras) y datos sobre las posibles relaciones (análisis de 185 

conglomerados, mapas jerárquicos).  186 

 187 

 188 

Figura 2: Diagrama resumen de Resultados 189 
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Conceptualización de la educación/escuela inclusiva vs Integración y mirada del déficit  190 

En el contexto educativo de Euskadi, algunos docentes expresan un discurso que refleja adhesión a los 191 

principios de la escuela inclusiva. Este posicionamiento, en gran medida políticamente correcto, se 192 

evidencia en algunas de las voces recogidas, las cuales destacan el enfoque basado en los derechos y en la 193 

igualdad de oportunidades: 194 

“La inclusión educativa es que todos los alumnos, alumnas de la misma comunidad tengan los mismos 195 

derechos y los mismos..., que aprendan juntos en un mismo entorno teniendo en cuenta su cultura, pues no 196 

sé, características socioeconómicas, teniendo en cuenta todo eso, pero que todos tengan el mismo entorno, 197 

que tengan un aprendizaje pues correcto” (PE2) 198 

“Todos los alumnos a nivel general, tanto chicos como chicas, los mismos que sean Vizcaya o que sean de 199 

Colombia … sería que tienen las mismas oportunidades todos los alumnos en las mismas condiciones” 200 

(PE3) 201 

“Para mí la inclusión es que tengan todos la misma oportunidad para desarrollar sus estudios” (PE6) 202 

Por su parte, el profesorado de secundaria de Euskadi hace referencia al bienestar en el aula y en la 203 

comunidad educativa como cualidad de la escuela inclusiva real: 204 

“Yo en un principio entiendo la inclusión, o sea, en mi centro, en mis clases, y es donde intento que cada 205 

uno, con las diferentes cualidades, dificultades, mochilas que traen, que todos se sientan emocionalmente 206 

bien, que intentemos aprender algo todos de todas, y que de alguna manera tengamos una convivencia en 207 

clase que sea algo interesante para los alumnos, que vengan a clase, pues en la escuela me siento bien” 208 

(SE3) 209 

Sin embargo, en los discursos se perciben concepciones más clásicas como puede ser el referirse a la 210 

integración, subrayar la necesidad de adaptarse al contexto, en este caso también destacan algunas voces 211 

de profesorado del País Vasco en referencia a la integración, sin hacer referencia a la aportación diversa y 212 

enriquecedora de corrientes más actuales: 213 

“Se trata de integrar a todo lo que te viene en algo conjunto para poder marchar desde ahí y hacer 214 

ciudadanas y ciudadanos independientes y que saben moverse por sí mismos y con criterios propios y 215 

con…, que sean capaces de pensar y vivir por ellos mismos ¿no? … yo creo que lo que intentamos es que 216 

sean personas, personas, sobre todo, y luego pues ciudadanas que sean dueñas de su vida, que sepan 217 

manejar su vida tal y como ellas lo quieran. Eso es, para mí, el objetivo fundamental de la escuela” (SE1) 218 

Se destacan también colectivos en minoría como la esencia o necesidad para la inclusión, poniendo el 219 

énfasis en este alumnado y familias diversas como los protagonistas y sujetos del esfuerzo por la adaptación 220 

o la integración: 221 

“Dentro de la educación inclusiva, a parte de la inmigración o la gente gitana, sí tenemos otra parte y 222 

nosotros en nuestro colegio tenemos mucho alumnado de características NES, y esos también, claro, 223 

merecen y deben de estar en el aula y deben de seguir el mismo ritmo que los demás, pero muchas veces 224 

depende de qué dificultades tienen, nos encontramos con muchas dificultades para poder hacer una 225 

integración adecuada en el aula” (PE4) 226 

Por consiguiente, cabe destacar que en las narraciones se señala a diferentes colectivos de estudiantes que 227 

tienen más dificultades como alumnado de origen gitano, las personas con discapacidad y en riesgo de 228 

exclusión social al referirse a la inclusión. 229 

“A nosotros sí nos pasa mucho eso de que no vengan al cole o tal más que con alumnado, digamos, de 230 

familia inmigrante… Sí es verdad que los últimos años hemos conseguido un poco involucrarles un poco 231 

más en que es la importancia de la educación, pero enseguida notamos y si es chica, menos importancia 232 

le dan” (PE4) 233 
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“Atender a los niños, especialmente en educación regular o niños que tengan diferentes dificultades ya sea 234 

en el aprendizaje y también niños y niñas que tienen alguna discapacidad. Por ejemplo, en donde 235 

trabajamos anteriormente, se ha tenido una niña que no oye al principio. Con ella también aprendí lo que 236 

es lengua de señas, entonces, casi todo el colegio estábamos aprendiendo, lo que es lengua de señas. Y 237 

también ha habido lo que es una estudiante con discapacidad visual, pero entonces de la misma manera, 238 

la profe ha ido trabajando, haciendo adaptaciones.” (PL1) 239 

“La escuela inclusiva para mí es donde se trata de incluir a niños, niñas, jóvenes y adultos sobre todo con 240 

aquellos que sufren marginalidad, o sea, se los trata de incluir y que puedan desenvolverse dentro de la 241 

sociedad” (PL2) 242 

“Además que tengo dos estudiantes que están dentro de lo que es Gastronomía, si no me equivoco los dos 243 

están con síndrome de Down y estamos trabajando también con ellos” (SL4) 244 

“Fe y Alegría promueve lo que es la inclusión y también los valores… Entonces la inclusión, desde las 245 

aulas, se practica, en mi aula también, yo en sexto, tengo un estudiante que tiene dificultades en su 246 

audición, recibe a veces ayuda de algún familiar para poder escuchar o algo así las clases virtuales que 247 

tenemos” (SL3) 248 

A este respecto, la voz de este docente de secundaria cuestiona la inclusión, asimilando el trabajo de aula 249 

por la integración con una visión más utópica o semántica de la inclusión: 250 

“La base teórica es que la inclusión es una inclusión desde la adaptación, no sé si esa es la palabra u otra, 251 

pero es una inclusión desde la adaptación, es decir, que tú, vengas de donde vengas, afectivamente te 252 

vamos a acoger, o sea, vamos a hacer que te sientas parte de donde estás, esa es la primera parte, el 253 

currículum y todo eso viene por añadidura, pero primero que te sientas parte, pero es sentirte parte desde 254 

unos parámetros sociales ya predeterminados” (SE4) 255 

En este sentido, para ofrecer respuesta a las necesidades del alumnado diverso el profesorado matiza la 256 

necesidad de llevar a cabo adaptaciones:  257 

“La inclusión educativa no es solamente admitir a un estudiante en un curso, en un aula, sino es realizar 258 

adaptaciones, primero deberíamos tener adaptaciones de infraestructura… Cada semestre hacíamos los 259 

talleres de adaptaciones curriculares, que podían ser muy significativas, poco significativas, de acuerdo a 260 

las necesidades que tenían nuestros niños y jóvenes.” (SL1) 261 

“Escuela inclusiva, es cuando... o bueno, se me viene a la cabeza, que tenemos estudiantes que tienen 262 

alguna discapacidad, pero que tienen que ir a la par, juntamente con todos los estudiantes. Entonces para 263 

esto necesitamos adaptaciones curriculares, porque no podemos... no podemos limitarlos a lo que ellos 264 

pueden hacer” (SL4) 265 

Obstáculos percibidos 266 

Es muy habitual identificar diversos obstáculos para seguir avanzando en la inclusión, por ejemplo, tener 267 

reticencias a la innovación y a cambio de metodologías por parte del profesorado; falta de recursos; 268 

concepción asimilacionista de la diversidad cultural; falta de trabajo colaborativo; ratios altos (número 269 

elevado de estudiantes por docente); o larga espera al dictamen de personas expertas.  270 

“Nosotros otras de las grandes dificultades que nos encontramos es que muchas veces tenemos profesorado 271 

no sé si muy o bastante negado a la innovación. Es mucho más fácil seguir con, digamos, la antigua usanza 272 

de libro, examen, libro, examen y en ese sentido también no es solo las familias una de las grandes 273 

dificultades que nos encontramos, igual es muchas veces con el mismo profesorado que tenemos en la 274 

escuela” (PE4) 275 

“Yo sí que he visto que lo de los grupos cooperativos a mí me parecía que sí funcionaba y que podía ir 276 

bastante bien, pero claro, no todos los profesores están de acuerdo con las nuevas metodologías, con 277 

cambiar de metodología, porque están… gente que va, suelta el rollo y se va, quiero decir, es que todavía 278 
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sigue habiendo eso y va a haber, entonces es muy difícil el poder llegar a cambiar una metodología y 279 

ponernos todos de acuerdo…” (SE2) 280 

“La escuela muchas veces fracasa, porque mucho alumnado inmigrante, tú has citado, por ejemplo, los 281 

árabes. Los árabes vienen de una cultura muy diferente a la nuestra, pero que es con unos valores muy 282 

profundos también, y no se les está dando la oportunidad de, bueno, de expresar esos valores, o sea, la 283 

escuela yo creo que es ciega y sorda a todo el mundo árabe, por ejemplo. Entonces eso también dificulta 284 

bastante la integración y la inclusividad, no sé. Eso es, sin más, que se hace desde un modelo asimilativo, 285 

vamos, o sea, sin más” (SE1) 286 

“Lastimosamente no hay esta cooperación o que eso, de lo que es ponerse la empatía, ponerse en el lugar 287 

del otro, pues seguimos siendo individualistas o buscando solo nuestros intereses" (PL1) 288 

“Sería bueno que existieran, como quien dice, personas especialmente que estén aptos para tal vez detectar 289 

esta clase de aprendizajes distintos que tienen los niños, pero lamentablemente nosotros no contamos” 290 

(PL3) 291 

Relaciones de profesorado, familias y otros agentes comunitarios 292 

Para poder responder de manera más adecuada a la diversidad, en el discurso sí se hace referencia a la co-293 

docencia, es decir, que dos docentes se encuentren en una misma aula.  294 

“Lo que hemos hecho ha sido el meternos dos profesores en clase, no en todas las asignaturas, pero en 295 

algunas, de manera que podamos ayudarles” (SE2) 296 

Aludiendo a la relación con las familias, se subraya la necesidad de que éstas se impliquen en la educación 297 

de sus hijos e hijas, por ejemplo, participando en los grupos interactivos.  298 

“Es importante por ejemplo que las familias también estén involucradas en ese aprendizaje de sus hijos, 299 

teniendo en cuenta sus características o con las diversidades que puedan tener” (PE2) 300 

“Nosotros también somos, como ha contado el compañero, una comunidad de aprendizaje, y sí que 301 

intentamos que las familias participen en todas las decisiones que tomamos” (PE6)  302 

“Nosotros hacemos grupos interactivos, ahí ya estamos poco a poco metiendo a las familias dentro de 303 

clase. Nos pensamos que las familias no quieren, muchas veces es por miedo, que piensan que ellos no 304 

saben. Si abres las puertas y se les dan unas estrategias a las familias, se consigue mucho y, bueno, la 305 

inclusión está ahí también, meter a las familias en eso” (PE5)  306 

Sin embargo, se comentan dificultades para involucrar a algunas familias que viven en situaciones precarias 307 

por falta de ingresos, etc.  308 

“Se me hace muy difícil involucrar a las familias, no porque no quiera, sino porque a ellos les resulta 309 

bastante difícil, por tiempo de dedicación en la crianza me refiero. Muchas veces, yo me encuentro con 310 

alumnado que pasa demasiado tiempo solo, porque les falta esa reciprocidad a las familias, que les hagan 311 

la cobertura con esa crianza. Entonces, pedirles a esas personas que participen además puf, activamente, 312 

del aprendizaje de sus seres más queridos, les resulta imposible dedicarles tiempo de calidad, pues me 313 

encuentro que me choca, no es fácil” (PE1) 314 

“En nuestro colegio tenemos 32 nacionalidades diferentes, todos son inmigrantes con un poder adquisitivo 315 

muy bajo. Entonces, en la mayoría de los casos, lo que están intentando no es educar a sus hijos porque 316 

no quieren, es que no pueden porque no tienen tiempo, tienen el tiempo justo para encontrar un trabajo, 317 

dos trabajos, dos trabajos en condiciones muy precarias, la familia desde luego está marcando mucho 318 

últimamente la educación de los alumnos que tenemos en los centros” (PE3) 319 

“Creo que tenemos 28 nacionalidades diferentes o algo así. El mayor problema es que muchas veces las 320 

familias, lo que él ha dicho, no tiene... como cero ingresos, entonces bastante preocupación tienen de cómo 321 

darles alimento a ellos mismos o en las maneras en que viven” (PE4) 322 



   

 

9 

Además, aparece la necesidad de colaborar con otros agentes comunitarios, como pueden ser ONG, los 323 

servicios sociales, etc. 324 

“Nosotros también trabajamos con una ONG, “Ayuda en Acción”, que en el momento de la pandemia nos 325 

suministraron 50 tablets para alumnos de primero y de segundo, que fueron con lo que pudimos salvar un 326 

poquito toda la pandemia las comunicaciones con las familias” (PE3) 327 

“Gracias a “Ayuda en Acción” conseguimos tablets y tarjetas de internet, pero a nosotros por lo menos 328 

nos llegó no sé si en junio o a finales de mayo, así, ya muy tarde” (PE6) 329 

“Con algunas familias que aparte de que intervienen los servicios sociales, claro, por la problemática que 330 

tienen en casa y luego, a la hora de pedirles algo de dinero, pues yo qué sé, para material, para no sé qué, 331 

porque allí utilizamos el libro solidario 1º y 2º, entonces, hombre, pues hay problemas…cuando todo esto 332 

del confinamiento. ¿Pues qué pasó? Que hubo chavales que tuvieron que llevarse ordenadores del instituto, 333 

tuvieron que comprarles para que pudieran conectarse, las tarjetas y tal, o sea que… Hay de todo, hay de 334 

todo” (SE2) 335 

En definitiva, se necesita la implicación de toda la comunidad educativa, como indica la siguiente 336 

afirmación:  337 

“Hace falta una base grande para que haya esa inclusión en el centro educativo necesariamente tendría 338 

que haber ese compromiso de los maestros, padres de familia, es decir, todos los que son los actores de la 339 

comunidad educativa” (PL1). 340 

DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 341 

El análisis de la información recopilada en este estudio evidencia que el profesorado, tanto en Euskadi 342 

como en Latinoamérica, sostiene un discurso políticamente correcto sobre la educación inclusiva, 343 

entendiéndola inicialmente como un derecho fundamental. Sin embargo, cuando se analizan los resultados 344 

se denotan concepciones que se suponían superadas como el referirse a la integración, el pensar en ciertos 345 

colectivos de alumnado, la necesidad de adaptaciones curriculares, identificar y etiquetar a alumnado como 346 

superior o inferior, entre otras. Estos datos están en concordancia con lo que Castillo (2021) señala sobre 347 

la persistencia en el profesorado chileno de una visión reduccionista de la inclusión considerando solo la 348 

atención de alumnado con necesidades educativas especiales. A este respecto se identifican barreras 349 

ideológicas cuando se habla, por un lado, de los esfuerzos casi personales por la inclusión y de otro lado, 350 

de la integración y no inclusión que se realiza (Khamzina et al., 2021). Estos resultados y percepciones del 351 

profesorado evidencian, por un lado, lo controvertido que supone la inclusión (Tiernan, 2022); y por otro 352 

lado, la tensión entre la teoría y la práctica (Mavropoulou et al., 2021), junto a la complicación de lograrlo 353 

(Spandagou, 2021). 354 

El profesorado participante en este estudio refiere la necesidad de una mayor formación para dar respuesta 355 

de mayor calidad a los retos que plantea la inclusión, al igual que reclaman numerosos estudios (Echeita, 356 

2022; Quesada, 2021; Vega, 2021; Villaescusa, 2021). En todo el discurso se otorga gran importancia a la 357 

relación con la comunidad y las familias en coherencia con otros autores y autores (Simón y Barrios 2019; 358 

Ayala et al., 2023). Sin embargo, no se hace referencia a la necesidad de mejorar las habilidades sociales o 359 

invertir más tiempo o de calidad en las relaciones e interacciones personales con la familia y la comunidad, 360 

aspectos que estudios anteriores indican como oportunidades para avanzar (Jardí et al., 2022).  361 

Las figuras profesionales de apoyo (más allá del específico en casos puntuales), en algunos casos empiezan 362 

a aparecer a través de ONG’s, lo cual denota una carencia institucional que en muchos casos se cubre de 363 

forma precaria; y no se habla aún de un perfil profesional comunitario como en la literatura hemos podido 364 

identificar (Skyba et al., 2020). Según Echeita (2022) se debería repensar el concepto de apoyo educativo 365 

apostando por una definición de apoyo más amplia y coherente con la inclusión del que se pueda beneficiar 366 

todo el alumnado.  367 
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Este estudio tiene la limitación y sesgo de contar con una mirada parcial debido a la pequeña muestra con 368 

la que se realiza la investigación, pero su especificidad en cuanto a perfiles y resultados consistentes hace 369 

que pueda considerarse, con prudencia, una aportación más a la comprensión del fenómeno de la inclusión 370 

educativa. 371 

En definitiva, tanto en Euskadi como en Latinoamérica la diversidad es una característica que se vive cada 372 

vez de manera más consciente en las escuelas. Ante estas realidades, la educación inclusiva debe 373 

considerarse en el contexto de las sociedades y las personas (Schiemer, 2017), reconociendo el papel que 374 

estos juegan en la producción de desigualdades (Chieppa et al., 2023) y subrayando la importancia de la 375 

contextualización local (Johnstone et al., 2023). Esto es, resulta fundamental comprender la situación actual 376 

de la educación inclusiva en todas las partes del mundo para comprender completamente este paradigma 377 

educativo (Díaz y Lizárraga, 2021). Asimismo, resulta evidente la necesidad de implicar a toda la 378 

comunidad siendo la inclusión educativa tal y como diversos autores y autoras señalan (Calderón-379 

Almendros y Echeita-Sarrionandia, 2022; Echeita, 2022) una responsabilidad compartida. 380 
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