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RESUMEN

A pesar de que la educacion inclusiva es un derecho avalado
a nivel internacional, todavia existe una importante tension
entre la teoria y la practica. En este estudio se presenta la
percepcion de docentes de escuelas primarias y secundarias
del Pais Vasco (Espafia) y de varios paises de Latinoamérica
(Bolivia, Colombia, Ecuador, Guatemala) que desarrollan su
trabajo en centros educativos en situacion de vulnerabilidad.
El objetivo del estudio es identificar qué se entiende por
inclusién educativa y qué barreras existen para caminar
hacia ella. Mediante una metodologia de investigacion
cualitativa, se disefaron grupos focales diferenciados por
etapas y paises en una primera fase; en una segunda etapa,
estos se reorganizaron en grupos mixtos segun el origen de
los participantes. Se realizaron grabaciones de cada una de
las sesiones y transcripciones que fueron analizadas con
el software NVIVO 1.3. Los resultados reflejan algunas
de las concepciones comunes que el profesorado tiene
en territorios tan diversos como la vision de integracion
frente a inclusion mas alla de la apuesta politica por la
plena inclusion. Se evidencian algunos de los retos a los
que las sociedades se enfrentan para seguir avanzando en
procesos inclusivos como son la inversion de recursos y
la implicacion de agentes sociales mas alla de las propias
comunidades escolares, asimismo, se reconoce el camino
avanzado en las ultimas décadas.

Palabras clave: Inclusion educativa, investigacion
cualitativa, diversidad cultural, percepcion del profesorado.
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ABSTRACT

Although inclusive education is an internationally
recognized right, there is still significant tension between
theory and practice. This study presents the perceptions
of primary and secondary school teachers in the Basque
Country (Spain) and several Latin American countries
(Bolivia, Colombia, Ecuador, Guatemala) who work in
vulnerable educational settings. The aim of the study is to
identify what is meant by educational inclusion and what
barriers exist to achieving it. Using a qualitative research
methodology, focus groups were designed, differentiated
by stage and country in the first phase; in the second phase,
these were reorganized into mixed groups according to the
origin of the participants. Each session was recorded and
transcribed, and the transcripts were analyzed using NVIVO
1.3 software. The results reflect some of the common
perceptions that teachers have in such diverse territories,
such as the view of integration versus inclusion beyond
the political commitment to full inclusion. Some of the
challenges facing societies in order to continue advancing in
inclusive processes are highlighted, such as the investment
of resources and the involvement of social agents beyond
the school communities themselves. At the same time, the
progress made in recent decades is recognized.

Keywords: Educational inclusion, qualitative research,
cultural diversity, teacher perception.
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INTRODUCCION

La Declaracion de Incheon representa el
compromiso de la comunidad internacional a
favor del Objetivo de Desarrollo Sostenible 4
por una educacion inclusiva, equitativa y de
calidad y un aprendizaje a lo largo de la vida para
todos y todas (UNESCO, [2016). La educacion
inclusiva es un derecho como lo avala en la
Convencion Internacional sobre los derechos de
las personas con discapacidad (Naciones Unidas,
2006). En esta linea, la Observacion General
n® 4 sobre el derecho a la educacion inclusiva
matiza que la educacion inclusiva debe entenderse
como un derecho humano fundamental de todo el
alumnado. En vez de fijarse en categorias con el
fin de lograr la inclusion, se trata mas de garantizar
el mismo valor a todos los miembros de la
sociedad sin ningun tipo de discriminacion debido
a discapacidad, género, orientacién sexual, etc.
(De Beco,[2022)). Este derecho supone una palanca
esencial para un cambio muy importante y debe
garantizarse mediante la responsabilidad colectiva
(Calderon-Almendros y Echeita-Sarrionandia,
2022)). Asi, en los ultimos afios la educacion
inclusiva se ha definido desde la justicia social
subrayando la participacion como concepto clave
para construir practicas mas justas (Sandoval
y Waitoller, 2022)). Ademas, debemos recordar
que el alumnado también es agente clave en
los debates politicos para la educacion inclusiva
(Mangiaracina et al.,[2021)).

No obstante, la educacion inclusiva es un
concepto controvertido con opiniones contrarias
sobre lo que constituye la inclusién (Tiernan,
2022)). Si bien los avances en la educacion
inclusiva estan sucediendo en diferentes niveles
influenciados por politicas internacionales y
nacionales, los sistemas plenamente inclusivos
son complicados de lograr (Spandagou, 2021).
Todavia sigue existiendo una tensién entre la
teoria y la practica inclusiva (Mavropoulou
et al., |2021). Por sefialar algunos ejemplos, en
Japon todavia tienen sistemas escolares donde
los estudiantes estdn segregados (Yoshitoshi
et al., |2022)); en Australia todavia se financian
y mantienen entornos segregados (especiales)
(Carrington et al., 2022)); en Alemania se esta
llevando a cabo un proceso de implementacion
parsimonioso, manteniendo el sistema escolar
especial junto con el general (Kroworsch, [2021));
en Espafia tanto el movimiento pro-inclusion

como el de “Educacién Inclusiva Si, Especial
También” comparten un discurso comun sobre
la falta de inclusion en las escuelas ordinarias
espafiolas (Rogero-Garcia et al.,2022)); en muchos
paises de Latinoamérica no se ha asumido la
responsabilidad de los cambios que implica
apostar por una educacion inclusiva, existiendo
una brecha entre las propuestas y la realidad
(Vega, 2021).

Las barreras ideoldgicas pueden obstaculizar
la implementacion de la educacidon inclusiva
(Khamzina et al., 2021). En una revisiéon sobre
la literatura llevada a cabo por Kurowski
et al., |2022| encontraron las siguientes barreras
que impiden la educacion inclusiva exitosa:
sistémicas; personales; transdisciplinariedad; y
metodolégicas. Y como sefiala Echeita, [2022
existen barreras universales, por ejemplo, la
ineficiente formacion inicial del profesorado y
la inadecuacion de recursos e instalaciones de los
centros ordinarios.

Por consiguiente, para eliminar las barreras se
debe reconocer el papel que juega el contexto en
la produccion de desigualdades (Chieppa et al.,
2023;Diaz y Lizarraga, 2021). La educacion
inclusiva debe considerarse en el entorno de
las realidades de las personas y las sociedades
(Schiemer, 2017)), es decir, la contextualizacion
local debera ser una caracteristica clave en
los disefios de evaluaciéon de la educacion
inclusiva (Johnstone et al., [2023). En esta linea,
Chieppa et al., 2023| cuestionan el papel de la
cultura colonial en el desarrollo de politicas y
practicas inclusivas ya que existe una perspectiva
eurocéntrica que interpreta la diferencia como una
forma de déficit.

Ante este panorama, el profesorado tiene un
papel fundamental en la implementacion de
la educacion inclusiva, destacandose la falta
de apoyos adecuados como un obstaculo para
su efectividad (Chow et al, 2023; Vega,
2021). Si bien la disponibilidad de recursos
representa un factor critico, las actitudes del
personal docente también son determinantes
(Chieppa et al., 2023). Tanto la sensibilizacion
como las medidas de apoyo y formacion de
alta calidad en equipos multiprofesionales son
claves (Kroworsch, [2021). La preparacion
profesional y mental del profesorado constituye
una condicion indispensable para superar las



barreras que impiden una inclusion educativa
efectiva (Maulsharif et al., [2022)). Como plantea
Echeita, 2022 se necesita repensar el concepto
de apoyo educativo, para que todo el alumnado
se pueda beneficiar, es decir, pasar de un asunto
individualizado a un constructo global y complejo.

En cuanto al desarrollo de la educacion inclusiva
también resulta fundamental la colaboracion de las
familias y otros agentes comunitarios (San Martin
et al.,)2020; Skyba et al.,[2020; Ayala et al.,[2023]).

La colaboracion escuela-familia se entiende
que debe estar fundamentada en una relacion
que busca la promociéon de una relacion
de igualdad, empezando por promover el
equilibrio de poder entre los colaboradores,
los cuales deben reconocerse mutuamente
con igual capacidad y posibilidad, tanto para
tomar la iniciativa, opinar y que su voz sea
escuchada, como de influir y tomar parte en
las decisiones (Simon y Barrios, 2019, p.56).

En este sentido, el desarrollo de habilidades
sociales, empatia y dedicacion a la relacion se
considera un factor a trabajar por parte de los
profesionales de la educacion (Jardi et al., 2022).
Segun Gualda y Cia, 2019| la interaccion entre
profesorado y familias redundard en un mayor
sentimiento de inclusion. Por ejemplo, el papel
del “school social worker” puede favorecer el
avance de la inclusion proporcionando conexiones
entre las escuelas, el profesorado, el alumnado,
las familias y otros miembros de la comunidad
(Skyba et al., [2020). Si bien es evidente
el trabajo con diferentes actores educativos,
todavia se requiere mayor coordinacion entre si
(Reyes-Parra et al.,[2020), asi como un desarrollo
comunitario global para dar una respuesta
realmente inclusiva a colectivos con situacion
de especial vulnerabilidad (Tofani et al., 2022).
Los cambios requeridos son responsabilidad
de muchos actores educativos (multiagencia),
implementados a través de diferentes planes o
niveles (multinivel/sistémico) y persiguiendo una
misma meta (Echeita, 2022).

En este articulo se presentan los resultados
de la investigacion realizada con docentes de
escuelas primarias y secundarias en situacion de
vulnerabilidad en Latinoamérica y de Euskadi ,
sobre la percepcion que tienen sobre la inclusion
educativa.

METODOLOGIA

Diseiio de la investigacion

La investigacion se enmarca en un paradigma
cualitativo (Erickson, [2012) centrado en la
comprension profunda de las experiencias y
percepciones del profesorado participante a
través de una escucha atenta y contextualizada.
Este estudio se enmarca dentro del caso
conectandoescuelas.org, que ha sido analizado
en profundidad en la tesis doctoral de una de las
autoras (Kerexeta, [2022)), proceso que culmind
en octubre de 2022, y que ha indagado en
profundidad sobre la relacién entre la inclusion
en la escuela y la competencia digital docente.
Este articulo e investigacion adicional profundiza
en la percepcion especifica del profesorado sobre
el constructo tedrico sobre la Escuela inclusiva.

Consejo Asesor

Se trabaja con un grupo de personas expertas
denominado consejo asesor (Gibbs, [2013),
compuesto por cuatro personas referentes en el
ambito especifico de la investigacion, quienes
han participado en el propio disefio de los grupos
focales, decidiendo su composicion, modalidades
de invitacién, guion y cuestiones a tratar en
los encuentros. De esta forma, se planifica un
intercambio estructurado de informaciéon con
estas personas que constituye una fuente de
investigacion y contraste adicional a las definidas
en cada una de las acciones establecidas (Gibbs,
2013). Se ha realizado una reuniéon virtual
especifica con una documentaciéon previa y
posterior para contrastar los contenidos y aspectos
de esta investigacion.

Grupos Focales

Mediante el grupo focal optamos por la
comprension del profesorado como un yo
colectivo, tratandose de recoger las voces de
docentes de aula de forma espontinea en
conversaciones informales en base a un guion
pre-establecido (Sim y Waterfield, 2019).

Esta metodologia permite analizar la narrativa
de las conversaciones, identificando los aspectos
criticos de mayor relevancia sobre la construccion
de escuelas inclusivas y la percepcion docente
respecto a su |a digital. Los grupos focales
favorecen la escucha de las realidades del
profesorado en su practica diaria, centrandonos
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en su propio contexto profesional en torno a la
inclusion educativa (Sanchez et al., [2017).

Procedimiento para recoleccion de datos

La seleccion la muestra se realiza de forma
voluntaria, invitando a las personas que han
participado en los proyectos y comunidades
anteriores ligadas a la tesis analisis del caso
conectandoescuelas hasta completar los grupos
necesarios. Las personas participantes deben ser
docentes de primaria o secundaria en centros
en situacion de vulnerabilidad bien de Euskadi
bien de uno de los paises de Latinoamérica que
participd en el mencionado proyecto. Las sesiones
con los grupos focales se desarrollan entre octubre
de 2021 y febrero de 2022, una vez fueron
validados los contenidos y componentes por parte
del Consejo Asesor. Se disefian cuatro grupos en
base a etapas docentes y origen de los participantes
en una primera fase, creando dos grupos para
Primaria y dos grupos para Secundaria, dos en
Latinoamérica y dos en Euskadi. En cada uno de
los grupos participan 4-6 personas distribuidas de
la siguiente manera:

e Grupo focal primaria Latinoamérica:
PL1, PL2, PL3, PL4

e Grupo focal primaria Euskadi: PE1, PE2,
PE3, PE4, PES, PE6

e Grupo focal secundaria Latinoamérica:
SL1, SL2, SL3, SL4

o Grupo focal secundaria Euskadi: SEI,
SE2, SE3, SE4

Previamente a los encuentros, las personas reciben
un informe con los aspectos a tratar en la reunion
de cara a generar un didlogo. Las conversaciones
se graban y tras realizar su transcripcion manual se
integran al software NVivo 1.3 para Windows. En
una segunda fase de contraste de grupos focales se
crean sesiones mixtas de profesorado de Euskadi y
Latinoamérica que se reine por etapas realizando
dos sesiones mas, una de Primaria y otra de
Secundaria. El objetivo de estas reuniones de
segunda fase es validar, enriquecer o discriminar

los resultados recogidos de las sesiones anteriores
que fueron incorporados al software en mencion.
En total por tanto se realizaron 6 sesiones.

Instrumentos

Las reuniones se llevaron a cabo mediante el
sistema de videoconferencia institucional de la
Universidad del Pais Vasco (UPV/EHU): webex.
Los participantes se conectaron tanto desde
ordenadores personales como a través de la app de
webex en sus Smartphone. Estas sesiones fueron
grabadas y se transcribid el 100 % de su contenido
generando documentos especificos para cada una
de las reuniones realizadas.

Analisis de datos

Los textos resultantes de estas transcripciones
se anonimizaron y volcaron en NVIVO 1.3
generando un proyecto especifico. Se realizaron
diferentes estudios, comenzando por una
visualizacion de las palabras con mayor densidad
para identificar los nodos y categorias. Se
eliminaron las palabras vacias y se otorgd
protagonismo a la categorizacion emergente que
se estructura en tres ejes que mas adelante se
presentan: Conceptualizacion de escuela inclusiva
(1); Obstaculos percibidos (2); Relacion de
profesorado y agentes comunitarios (3). Se
crearon matrices de trabajo que permitieron
analizar el discurso de forma sistematica y
pormenorizada.

RESULTADOS

El estudio revela que el profesorado mantiene una
postura comprometida e implicada respecto a la
inclusion educativa, concibiéndola como un ideal
aalcanzar. También manifiestan que este concepto
de “escuela inclusiva” no siempre se percibe como
una realidad tangible en su practica cotidiana.

A este nivel, se muestra a continuacion en la
Figura 1 que el profesorado estd en accion, en
movimiento, destacando su responsabilidad tanto
en las palabras con mayor densidad (naranja)
como en las de siguiente nivel en negrita.
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Figura 1.Nube de tags del discurso del discurso en el profesorado sobre educacion inclusiva.

A continuacion, se presenta el resumen de los
resultados (ver Figura 2) en base a tres categorias
semanticas: conceptualizacion de la escuela
inclusiva, barreras para la inclusion y trabajo
en red (profesorado, familias, comunidad). Para
llegar a la consolidacion de estas categorias se han

realizado diferentes técnicas una vez eliminadas
las palabras vacias, como las busquedas de
términos clave (bisqueda de texto), identificacion
de los conceptos mas empleados (frecuencia de
palabras) y datos sobre las posibles relaciones
(analisis de conglomerados, mapas jerarquicos).

Figura 2.Diagrama resumen de resultados.

© 2025 Derechos de autor: Kerexeta-Brazal, |.; y Darretxe-Urrutxi, L. + CC BY-NC-SA 4.0
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Conceptualizacion de la educacidon/escuela
inclusiva vs Integracion y mirada del déficit

En el contexto educativo de Euskadi, algunos
docentes expresan un discurso que refleja
adhesion a los principios de la escuela
inclusiva. Este posicionamiento, en gran medida
politicamente correcto, se evidencia en algunas
de las voces recogidas, las cuales destacan el
enfoque basado en los derechos y en la igualdad
de oportunidades:

“La inclusion educativa es que todos los
alumnos, alumnas de la misma comunidad
tengan los mismos derechos y los mismos..., que
aprendan juntos en un mismo entorno teniendo
en cuenta su cultura, pues no sé, caracteristicas
socioeconomicas, teniendo en cuenta todo eso,
pero que todos tengan el mismo entorno, que
tengan un aprendizaje pues correcto” (PE2)

“Todos los alumnos a nivel general, tanto chicos
como chicas, los mismos que sean Vizcaya o que
sean de Colombia ... seria que tienen las mismas
oportunidades todos los alumnos en las mismas
condiciones ”(PE3)

“Para mi la inclusion es que tengan todos
la misma oportunidad para desarrollar sus
estudios” (PE6)

Por su parte, el profesorado de secundaria de
Euskadi hace referencia al bienestar en el aula y
en la comunidad educativa como cualidad de la
escuela inclusiva real:

“Yo en un principio entiendo la inclusion, o sea,
en mi centro, en mis clases, y es donde intento
que cada uno, con las diferentes cualidades,
dificultades, mochilas que traen, que todos se
sientan emocionalmente bien, que intentemos
aprender algo todos de todas, y que de alguna
manera tengamos una convivencia en clase que
sea algo interesante para los alumnos, que vengan
a clase, pues en la escuela me siento bien” (SE3)

Sin embargo, en los discursos se perciben
concepciones mas cldsicas como puede ser el
referirse a la integracion, subrayar la necesidad
de adaptarse al contexto, en este caso también
destacan algunas voces de profesorado del Pais
Vasco en referencia a la integracion, sin hacer
referencia a la aportacion diversa y enriquecedora
de corrientes mas actuales:

“Se trata de integrar a todo lo que te viene en

algo conjunto para poder marchar desde ahi y
hacer ciudadanas y ciudadanos independientes y
que saben moverse por Si mismos y con criterios
propios y con..., que sean capaces de pensar y
vivir por ellos mismos ;jno? ... yo creo que lo
que intentamos es que sean personas, personas,
sobre todo, y luego pues ciudadanas que sean
duenias de su vida, que sepan manejar su vida tal y
como ellas lo quieran. Eso es, para mi, el objetivo
fundamental de la escuela” (SE1)

Se destacan también colectivos en minoria como
la esencia o necesidad para la inclusion, poniendo
el énfasis en este alumnado y familias diversas
como los protagonistas y sujetos del esfuerzo por
la adaptacion o la integracion:

“Dentro de la educacion inclusiva, a parte de
la inmigracion o la gente gitana, si tenemos
otra parte y nosotros en nuestro colegio tenemos
mucho alumnado de caracteristicas NES, y esos
tambien, claro, merecen y deben de estar en
el aula y deben de seguir el mismo ritmo que
los demas, pero muchas veces depende de qué
dificultades tienen, nos encontramos con muchas
dificultades para poder hacer una integracion
adecuada en el aula” (PE4)

Por consiguiente, cabe destacar que en las
narraciones se sefiala a diferentes colectivos de
estudiantes que tienen mas dificultades como
alumnado de origen gitano, las personas con
discapacidad y en riesgo de exclusion social al
referirse a la inclusion.

“A nosotros si nos pasa mucho eso de que no
vengan al cole o tal mads que con alumnado,
digamos, de familia inmigrante... Si es verdad
que los ultimos arios hemos conseguido un
poco involucrarles un poco mds en que es la
importancia de la educacion, pero enseguida
notamos y si es chica, menos importancia le dan”
(PE4)

“Atender a los nifios, especialmente en educacion
regular o nifios que tengan diferentes dificultades
ya sea en el aprendizaje y también nifios y niias
que tienen alguna discapacidad. Por ejemplo, en
donde trabajamos anteriormente, se ha tenido una
nifia que no oye al principio. Con ella tambien
aprendi lo que es lengua de serias, entonces, casi
todo el colegio estabamos aprendiendo, lo que
es lengua de senias. Y también ha habido lo que
es una estudiante con discapacidad visual, pero



entonces de la misma manera, la profe ha ido
trabajando, haciendo adaptaciones.” (PL1)

“La escuela inclusiva para mi es donde se trata
de incluir a nifios, nifias, jovenes y adultos sobre
todo con aquellos que sufren marginalidad, o sea,
se los trata de incluir y que puedan desenvolverse
dentro de la sociedad” (PL2)

“Ademas que tengo dos estudiantes que estan
dentro de lo que es Gastronomia, si no me
equivoco los dos estan con sindrome de Down y
estamos trabajando también con ellos” (SL4)

“Fe y Alegria promueve lo que es la inclusion y
también los valores... Entonces la inclusion, desde
las aulas, se practica, en mi aula también, yo en
sexto, tengo un estudiante que tiene dificultades
en su audicion, recibe a veces ayuda de algun
familiar para poder escuchar o algo asi las clases
virtuales que tenemos” (SL3)

A este respecto, la voz de este docente de
secundaria cuestiona la inclusion, asimilando el
trabajo de aula por la integraciéon con una vision
mas utdpica o semantica de la inclusion:

“La base teorica es que la inclusion es una
inclusion desde la adaptacion, no sé si esa es
la palabra u otra, pero es una inclusion desde
la adaptacion, es decir, que tu, vengas de donde
vengas, afectivamente te vamos a acoger, o sea,
vamos a hacer que te sientas parte de donde
estas, esa es la primera parte, el curriculum y
todo eso viene por anadidura, pero primero que
te sientas parte, pero es sentirte parte desde unos
pardametros sociales ya predeterminados” (SE4)

En este sentido, para ofrecer respuesta a las
necesidades del alumnado diverso el profesorado
matiza la necesidad de llevar a cabo adaptaciones:

“La inclusion educativa no es solamente admitir
a un estudiante en un curso, en un aula, sino
es realizar adaptaciones, primero deberiamos
tener adaptaciones de infraestructura... Cada
semestre haciamos los talleres de adaptaciones
curriculares, que podian ser muy significativas,
poco significativas, de acuerdo a las necesidades
que tenian nuestros ninios y jovenes.” (SL1)

“Escuela inclusiva, es cuando... o bueno, se me
viene a la cabeza, que tenemos estudiantes que
tienen alguna discapacidad, pero que tienen que
ir a la par, juntamente con todos los estudiantes.
Entonces para esto necesitamos adaptaciones

curriculares, porque no podemos... no podemos
limitarlos a lo que ellos pueden hacer” (SL4)

Obstaculos percibidos

Es muy habitual identificar diversos obstaculos
para seguir avanzando en la inclusion, por
ejemplo, tener reticencias a la innovacion
y a cambio de metodologias por parte del
profesorado; falta de recursos; concepcidon
asimilacionista de la diversidad cultural; falta de
trabajo colaborativo; ratios altos (niimero elevado
de estudiantes por docente); o larga espera al
dictamen de personas expertas.

“Nosotros otras de las grandes dificultades que
nos encontramos es que muchas veces tenemos
profesorado no sé si muy o bastante negado a
la innovacion. Es mucho mads facil seguir con,
digamos, la antigua usanza de libro, examen,
libro, examen y en ese sentido también no es solo
las familias una de las grandes dificultades que
nos encontramos, igual es muchas veces con el
mismo profesorado que tenemos en la escuela”
(PE4)

“Yo si que he visto que lo de los grupos
cooperativos a mi me parecia que si funcionaba
y que podia ir bastante bien, pero claro, no todos
los profesores estan de acuerdo con las nuevas
metodologias, con cambiar de metodologia,
porque estdn... gente que va, suelta el rollo y se va,
quiero decir, es que todavia sigue habiendo eso y
va a haber, entonces es muy dificil el poder llegar
a cambiar una metodologia y ponernos todos de
acuerdo...” (SE2)

“La escuela muchas veces fracasa, porque mucho
alumnado inmigrante, tu has citado, por ejemplo,
los arabes. Los arabes vienen de una cultura
muy diferente a la nuestra, pero que es con
unos valores muy profundos también, y no se
les esta dando la oportunidad de, bueno, de
expresar esos valores, o sea, la escuela yo creo
que es ciega y sorda a todo el mundo drabe, por
ejemplo. Entonces eso también dificulta bastante
la integracion y la inclusividad, no sé. Eso es, sin
mds, que se hace desde un modelo asimilativo,
vamos, o sea, sin mas” (SEI)

“Lastimosamente no hay esta cooperacion o
que eso, de lo que es ponerse la empatia,
ponerse en el lugar del otro, pues seguimos
siendo individualistas o buscando solo nuestros
intereses” (PL1)
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“Seria bueno que existieran, como quien dice,
personas especialmente que estén aptos para tal
vez detectar esta clase de aprendizajes distintos
que tienen los ninos, pero lamentablemente
nosotros no contamos’’ (PL3)

Relaciones de profesorado, familias y otros
agentes comunitarios

Para poder responder de manera mas adecuada a
la diversidad, en el discurso si se hace referencia
a la co-docencia, es decir, que dos docentes se
encuentren en una misma aula.

“Lo que hemos hecho ha sido el meternos dos
profesores en clase, no en todas las asignaturas,
pero en algunas, de manera que podamos
ayudarles” (SE2)

Aludiendo a la relaciéon con las familias, se
subraya la necesidad de que éstas se impliquen
en la educacion de sus hijos e hijas, por ejemplo,
participando en los grupos interactivos.

“Es importante por ejemplo que las familias
también estén involucradas en ese aprendizaje de
sus hijos, teniendo en cuenta sus caracteristicas o
con las diversidades que puedan tener” (PE2)

“Nosotros tambien somos, como ha contado el
compariero, una comunidad de aprendizaje, y si
que intentamos que las familias participen en
todas las decisiones que tomamos” (PE6)

“Nosotros hacemos grupos interactivos, ahi ya
estamos poco a poco metiendo a las familias
dentro de clase. Nos pensamos que las familias no
quieren, muchas veces es por miedo, que piensan
que ellos no saben. Si abres las puertas y se les dan
unas estrategias a las familias, se consigue mucho
v, bueno, la inclusion esta ahi también, meter a las
familias en eso” (PES)

Sin embargo, se comentan dificultades para
involucrar a algunas familias que viven en
situaciones precarias por falta de ingresos, etc.

“Se me hace muy dificil involucrar a las familias,
no porque no quiera, sino porque a ellos les
resulta bastante dificil, por tiempo de dedicacion
en la crianza me refiero. Muchas veces, yo me
encuentro con alumnado que pasa demasiado
tiempo solo, porque les falta esa reciprocidad
a las familias, que les hagan la cobertura con
esa crianza. Entonces, pedirles a esas personas
que participen ademas puf, activamente, del

aprendizaje de sus seres mds queridos, les resulta
imposible dedicarles tiempo de calidad, pues me
encuentro que me choca, no es facil” (PE1)

“En nuestro colegio tenemos 32 nacionalidades
diferentes, todos son inmigrantes con un poder
adquisitivo muy bajo. Entonces, en la mayoria de
los casos, lo que estan intentando no es educar
a sus hijos porque no quieren, es que no pueden
porque no tienen tiempo, tienen el tiempo justo
para encontrar un trabajo, dos trabajos, dos
trabajos en condiciones muy precarias, la familia
desde luego estd marcando mucho ultimamente
la educacion de los alumnos que tenemos en los
centros ’(PE3)

“Creo que tenemos 28 nacionalidades diferentes o
algo asi. El mayor problema es que muchas veces
las familias, lo que él ha dicho, no tiene... como
cero ingresos, entonces bastante preocupacion
tienen de como darles alimento a ellos mismos o
en las maneras en que viven” (PE4)

Ademas, aparece la necesidad de colaborar con
otros agentes comunitarios, como pueden ser
ONG, los servicios sociales, etc.

“«

osotros tambiéen trabajamos con una ONG,
“Ayuda en Accion”, que en el momento de
la pandemia nos suministraron 50 tablets para
alumnos de primero y de segundo, que fueron
con lo que pudimos salvar un poquito toda la

pandemia las comunicaciones con las familias”
(PE3)

“Gracias a “Ayuda en Accion” conseguimos
tablets y tarjetas de internet, pero a nosotros por
lo menos nos llego no sé si en junio o a finales de
mayo, asi, ya muy tarde” (PE6)

“Con algunas familias que aparte de que
intervienen los servicios sociales, claro, por la
problematica que tienen en casa y luego, a la hora
de pedirles algo de dinero, pues yo qué sé, para
material, para no sé qué, porque alli utilizamos el
libro solidario 1°y 2° entonces, hombre, pues hay
problemas...cuando todo esto del confinamiento.
JPues qué paso? Que hubo chavales que tuvieron
que llevarse ordenadores del instituto, tuvieron
que comprarles para que pudieran conectarse,
las tarjetas y tal, o sea que... Hay de todo, hay de
todo” (SE2)

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



afirmacion:

“Hace falta una base grande para que haya esa
inclusion en el centro educativo necesariamente
tendria que haber ese compromiso de los
maestros, padres de familia, es decir, todos los
que son los actores de la comunidad educativa”
(PLD).

DISCUSION Y CONCLUSIONES

El analisis de la informacion recopilada en este
estudio evidencia que el profesorado, tanto en
Euskadi como en Latinoamérica, sostiene un
discurso politicamente correcto sobre la educacion
inclusiva, entendiéndola inicialmente como un
derecho fundamental. Sin embargo, cuando se
analizan los resultados se denotan concepciones
que se suponian superadas como el referirse a
la integracion, el pensar en ciertos colectivos
de alumnado, la necesidad de adaptaciones
curriculares, identificar y etiquetar a alumnado
como superior o inferior, entre otras. Estos datos
estan en concordancia con lo que Castillo, 2021
senala sobre la persistencia en el profesorado
chileno de una vision reduccionista de la inclusion
considerando solo la atenciéon de alumnado
con necesidades educativas especiales. A este
respecto se identifican barreras ideologicas
cuando se habla, por un lado, de los esfuerzos
casi personales por la inclusion y de otro lado,
de la integracion y no inclusion que se realiza
(Khamzina et al., [2021). Estos resultados y
percepciones del profesorado evidencian, por un
lado, lo controvertido que supone la inclusion
(Tiernan, 2022); y por otro lado, la tension entre
la teoria y la practica (Mavropoulou et al., 2021},
junto a la complicacién de lograrlo (Spandagou,
2021]).

El profesorado participante en este estudio refiere
la necesidad de una mayor formacién para dar
respuesta de mayor calidad a los retos que plantea
la inclusién, al igual que reclaman numerosos
estudios (Echeita, [2022; Quesada, 2021; Vega,
2021; Villaescusa, [2021). En todo el discurso
se otorga gran importancia a la relacion con la
comunidad y las familias en coherencia con otros
autores y autores (Simoén y Barrios, 2019; Ayala
et al.,|2023). Sin embargo, no se hace referencia a
la necesidad de mejorar las habilidades sociales o
invertir mas tiempo o de calidad en las relaciones
e interacciones personales con la familia y

la comunidad, aspectos que estudios anteriores
indican como oportunidades para avanzar (Jardi
et al.,[2022).

Las figuras profesionales de apoyo (mas alla del
especifico en casos puntuales), en algunos casos
empiezan a aparecer a través de ONG’s, lo cual
denota una carencia institucional que en muchos
casos se cubre de forma precaria; y no se habla
aun de un perfil profesional comunitario como en
la literatura hemos podido identificar (Skyba et al.,
2020). Segun Echeita, 2022/ se deberia repensar el
concepto de apoyo educativo apostando por una
definicion de apoyo mas amplia y coherente con
la inclusion del que se pueda beneficiar todo el
alumnado.

Este estudio tiene la limitacion y sesgo de contar
con una mirada parcial debido a la pequefia
muestra con la que se realiza la investigacion, pero
su especificidad en cuanto a perfiles y resultados
consistentes hace que pueda considerarse, con
prudencia, una aportaciéon mas a la comprension
del fenémeno de la inclusion educativa.

En definitiva, tanto en Euskadi como en
Latinoamérica la diversidad es una caracteristica
que se vive cada vez de manera mas consciente en
las escuelas. Ante estas realidades, la educacion
inclusiva debe considerarse en el contexto
de las sociedades y las personas (Schiemer,
2017), reconociendo el papel que estos juegan
en la produccion de desigualdades (Chieppa
et al., [2023)) y subrayando la importancia de la
contextualizacion local (Johnstone et al., [2023)).
Esto es, resulta fundamental comprender la
situacion actual de la educacion inclusiva en
todas las partes del mundo para comprender
completamente este paradigma educativo (Diaz
y Lizarraga, |2021). Asimismo, resulta evidente
la necesidad de implicar a toda la comunidad
siendo la inclusion educativa tal y como diversos
autores y autoras sefialan (Calderén-Almendros
y Echeita-Sarrionandia, 2022; Echeita, |2022]) una
responsabilidad compartida.
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