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decirles camo deben hacer las cosas”. En cambio, desde la escuela hay la
percepcion de que *Toda el munda es muy experlo y quiere la escuela a su
medida (...) hemos abierlo mucho las puerlas, pero, a veces dices: quizas dejas
opinar demasiado...” (directora B1). Esta resistencia a la participacion encuentra
su origen en el hecho que, desde las escuelas, manifiestan que las familias no
son conscientes de la gravedad de Ia situacién de sus criaturas etiquetadas con
NEE manifestando por ejemplo que (...} el acompafiamiento también lo
debemos tener de las familias. A veces creen que su hijocriatura es normal y que
puede hacerlo y llegar a todo™ (directora C1). Asi, las familias se encuentran en
situacion de tratar de defender los derechos de sus criaturas etiquetadas con
NEE frente a unas escuelas que sitian el problema en sus caracteristicas
individuales, en las propias familias y en la falta de recursos.

Finalmente, el tltimo elemento a destacar de |a primera dimensicon es la
soledad con que cada familia con criaturas efiquetadas con NEE vive su
escolaridad. Por ejemplo, la madre A5 manifiesta: “No sé si hay otras familias.
Seria importante saberlo. Me gustaria porqué creo que entre mamas nos
podriamos ayudar. Me he visto sola ante lodo esto”. La soledad también se vive
por la desproteccidn ante |a situacién de sus criaturas en la escuela y por las
situaciones de discriminacién por parte de algunas de las otras familias. Si bien
hay familias que han mestrado apoyo y comprension y una relacion favorable,
también hay familias que: “por la espalda te critican. He llegado a escuchar: no
quiero que juegues con ese nifio que no te conviene” (madre A6). Estas familias
manifiestan que la falta de comunicacion y desinformacion pueden provacar
siluaciones muy desagradables

“Nos daba mucho miedo darle medicacién, pero llegé un punto gue yo no
podia venir a buscar a mi hijo a la escuela porque las otras madres me
acribillaban. Me machacaron... La escuela hize una reunién can las
familias porque se quejaban y pedian que sacaramos a mi hijo de la
escuela. (...) en la puerta de la escuela se escuchaba decir: no han hecho
nada por el nifio, pasan del nific” (B4).

Estas situaciones conllevan un desgaste emocional importante para las
familias que las sufren de manera solitaria.

Dimensién 2. Barreras y facilitadores entre docentes y familias en relacién
con la inclusion

Las familiss con criaturas sliquetadas con NEE y las escuelas
participantes en esta investigacion manifiestan diferentes  percepciones,
perspectivas y experiencias que condicionan directamente su relacion. Estas
percepciones y experlencias funcionan como barreras o faciliadores para una
escuela inclusiva. EI primer elemento, yue se ha destacado como el mas
relevante para actuar como barrera o facilitador, tiene que ver con la deteccion,
el diagnéstico y el dictamen del alumnado etiquetado con NEE. Es un momento
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de las diversas familias (Simen et al., 2016; IBE-UNESGO, 2016). Asi, como
xponen Simoén y Barrios (2019, p.533)

"las familias son un gran recurso para apoyar al profesorada en su
actuacion docente y a la escuela en los procesos de mejora. Los padres,
madres o lulores, asi coma olros miembros de la familia, disponen de
informacion, lalentos y perspectivas que son de gran uliidad para que el
cenlro educalivo alcance el abjelivo comdn de oplimizar el aprendizaje y
Ia participacion de cualquier alumno o alumna”

Asl, conseguir una implicacian de todas las familias en el harizonte de una
educacién inclusiva pasaria por el conocimienta de las diversas familias del
centra; por su reconacimiento, valoracion y apreciacian; por su participacian de
la vida colidiana del centro; y su concepcién como un activo para el centro
escolar y su procesa hacia la inclusion (Simon y Barrios 2019).

Pero, por el afro lado, hemos visto coma las investigacianes recagidas
hasta este punte, se sefiala que en la mayoria de los casos y, especialmente en
relacion can las familias con criaturas etiquetadas con NEE, la escuela conoce
poco & las diversas familias; se las reconoce y valora poco en su rol de
educadoras y cuidadaras principeles de este alumnado: y tienen dificultades para
parlicipar en la vida colidiana del cenlra. A pesar de eslos resullados, lodavia
hay poca investigacion sobre las relaciones cofidianas entre escuelas y sstas
familias, scbre las percepciones y expeclalivas muluas, sobre los confliclos,
divergencias, barreras y dificultades @ la partivipacion, sobre los acuerdos,
puentes, comunicacién y colaboraciones, etc. Por todo ello, presentamos la
metodologfa, los resultados y la discusion de una investigacion cualitativa en 3
escuslas de infantil y primaria en Catalufia que busca contribuir, desde una
perspeciiva empirica, a conocer como se dan las relaciones de las escuelas con
las familias con criaturas etiquetadas con NEE, y recoger propuestas coma se
pueden generar dindmicas de mejora.

3. Metodologia

El abjelivo principal de esla invesligacion es describir y analizar como se
dan las relaciones entre las escuelas y las familias con criaturas efiquetadas con
NEE en 3 cenlros de educacion infantil y primaria de Calalufia y cudles son las
distintas percepciones, perspeclivas, experiencias, divergendias y confliclas
sobra Ia inclusion. Esta investigacion se realiza para poder comprender cudles
son las divergencias y convergencias de percepcion y experiencia ante la
inclusion, las barreras y puentes, y la comunicacion enire los dos agentes,
especialmente en el proceso de asignacion y desarrollo de las medidas de
respuesta a la diversidad (MRD). En coherencia con ese objetivo, el desarrallo
de esta invesligacion se hace en el marco del paradigma interpretativo que busca
comprender el fenomeno de la inclusion educativa desde la perspectiva de los
distintos actores implicados. Se ha optado por una metodologa cualitativa
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orucial en |a vida de las familias y sus criaturas. En el proceso de obtener el
dictamen es imprescindible que la escuela obtenga la aulorizacién de las
familias. Para ello, en las escuelas esludiadas se procede de diferente forma.
Mientras que en la escuela G, familias y escuela comparten el proceso y este no
es vivido comoa algo negativo y solitario por parte de las madres; en las escuelas
Ay B se considera que es suficiente con solicitar su autorizacién para la
evaluacion e informarlas del resultado final (dictamen). Como expone la directora
A1:"Las familias tienen que esperar a que todo el proceso finalice y después se
les informa”. Este proceso es vivide por las familias con soledad y angustia por
¢l posible desenlace y sus consecuencias y cuestionan la desinformacion:

“Aqui en la escusla yalo sabian, pero obviamente no te dicen nada porque
tiene gue ser un profesicnal el que te lo diga. (.. la psicopedagoga me
explic como adaptan el aula para mi hijo. Que ya lo venan haciendo,
pero no lo sabfamos. No te lo cuentan porque no teniamos diagnéstico”
(madfre AS5).

La desinformacion, sumada a las complejidades burocralicas y
adminislralivas y a las mismas dificullades por oblener un diagnostico, genera
que todas las familias que disponen de los recursos necesarios opten por recurrir
a servicios privados de psicologla, logopedia. terapia occupacional o pediatra para
a evaluacion de su hijo/a: “Antes de empezar la escuela, en la guarderia, tuvimos.
que ir de pago a un centro para que le pudieran hacer el diagnéstico de autismo”
(madre CB). Ante estas situaciones, las familias valoran la actuacién del EAP
como alge puntual, muy espaciado en el tiempo y como una intervencion
insuficiente. Llegando a situaciones como la que expone esta familia: “Desde
primero empiezan a valorarlo y el EAP se redne con nosetros en quinto curso;
fue muy surrealista” (madre B4). Esta misma percepcion es compartida por las
profesionales de la escuela:

“Por ejemplo en infantil, ya pedimos. A esta criatura no la vemos bien y a
veces llega a sexto y todavia no se ha terminado de arreglar los papeles..
£qué pasa aqui? el alumnado no ha recibide la atencién necesaria y las
maestras han estado colgadas y yo no he tenido horas® {educadora
auxiliar B3).

Tanto las familias como las escuelas también coinciden en que la actual
estructura burocratica y administrativa de los servicios educativos, disponer de
un dictamen o informe psicopedagégico para la provision de apoyos por parte de
la administracion es imprescindible. Sin embargo, la llegada de ese diagnéstico,
dictamen o informe psicopedagagico establece una clara divergencia en la
percepcién de la diversidad. Mientras que la percepcion de las familias esta
ligada a una mirada amplia de la diversidad: “Me gustaria ver que la mirada es
hacia el hecho de que todo el mundo es diverso. Sobre el papel es muy bonito,
pero después...” (madre C5); la mirada de la escuela utiliza el diagndstico para
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en la diferencia se fundamenta en la necesidad de una atencion individualizada
para aquel alumnado que sale de los parametros de la normalidad (Florian,
2013). Pero precisaments aqui se pone de manilieslo una de las mayores
contradicciones sistémicas en relacion con |a inclusion del alumnado etiquetado
con NEE, ya que, para que una criatura pueda disponer de un determinado
recurso, es necesario disponer de un dictamen, es decir, es necesario que le
pongan dentro de una categoria que lo algja de la nommalidad, algo que,
paradojalmente puede contribuir a su estigmatizacién y exclusion dentro de la
escuela (Calderdn et. Al., 2022) mas que a su inclusién. Y todo esto se hace con
unas familias a menude mas espectadoras que agentes activos llenas de
ansiedad, dificultades e incertidumbres y en una relacion de desigualdad con los
profesionales (Soldevila et al., 2022). Algo que genera un sentimiento de
individualidad, saledad y desproteccién en las familias, agudizada durante las
afios de pandemia, como hemos vista en nuestro estudia exploratorio y en atras
investigaciones en Espafia (Echeita y S8imén, 2021) o en el Reino Unido (Vincent
etal., 2021)

La inclusién, en definitiva, no parece ser algo estructural sino aleatorio
dependiendo de las profesionales, su (buena) voluntad y orientacién educativa
(EDITEA, 2021), heche gue consecuentemente condiciona las actitudes de las
familias hacia ésta (Simén et al., 2021). Algo que impulsa a algunas familias a
acabar en escuelas de educacion especial (Serrano, 2022). O, como hemas
visto, al fenémeno de las “madres profesionales de la inclusién” que van
abandonando progresivamente sus puestos de trabajo remunerado para
dedicarse, en exclusiva, al cuidado, los Iramiles, los apoyos y la reivindicacion
para con sus crialuras eliqueladas con NEE. Alga analizado en el Reino Unido
en el caso de las familias que componen el cansejo escalar (Olmeda y Wilkins,
2019). Esle lendmeno, especialmenle vinculada a las madres, eslé lodavia poco
esludiado y, por sus imporlanles cargas en lérminos personales y de
desigualdades sociales y de génaro, creemos que requisre mas invesiigacion
Asi. finalmenle, si la educacion inclusiva es un derecho (ONU, 2006), algunas de
las realidades esbozadas en esta invesligacién exploraloria deberan poder ser
analizadas con mas detalle para identificar aquellos aspectos de comunicacion,
o aquellas barreras organizativas, burocraticas o de précticas profesionales que
deben ser identificadas, cuestionadas v transformadas para avanzar en ese
derecho.
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marcar la diferencia entre el alumnado ‘mormal” y el etiquetado con NEE:
“Estamos muy bien arganizados para atender a todos los alumnos, tanto los
normalivos como los alumnos con dificullades” (direclora A1). Esla clara
distincién entre |la normalidad/no-nommalidad construida por las escuelas a partir
del diagnéstico las lleva a creer que hay alumnado (NEE) que solo puede estar
bien incluido si es con més recursos: “Apuesto por la inclusién, pero si que hay
circunstancias o alumnos que como no tenemos recursos adecuados, tengo
aquella cosa de que no estamos haciendo las cosas bien hechas” (directora B1).
En una concepeién de la inclusidn que no cuestiona la Iégica escolar ordinaria
para atender a todo el alumnado, sino al alumno y sus “deficiencias” que deben
ser compensadas con recursos extras. A menudo, desde una logica individual y
desde una perspectiva del déficit.

Asl, las percepciones alrededor de los recursos es otro de los elementos
que condiciona directamente la relacién entre familias y escuela. Ambos agentes
estan de acuerdo en que serian necesarios mas recursos de apoyo, y en que la
administracion no les da margen de autonomia y que en los dltimos afos los han
reducido. Pero, a la vez, las familias consideran que las escuelas se escudan en
el discurso de la falta de recursos para no avanzar hacia la inclusién. Como
expone la madre B5 “Te ponen de excusa que no tienen recursos. Considero
que es un problema real, pero desde la escuela no se aprieta para conseguir
mas recurses”. Esta logica en 1a que la escuela no debe cambiar para ser mas y
mejor inclusiva, sin que el problema est en la falta de recursos, llega a un
punta paraddjico con las familias. Hemos podido recoger el testigo de dos
madres a quienes, desde los servidios educalivos, les requieren que Iransformen
su proyeclo de vida para poder proporcionar la alencion necesaria a sus
criaturas. Por ejemplo, la madre B6 expane que:

*Nos prapusieron, un psicopedagogo del Gentro de Desarrollo Infantil y
Atencién Precoz (CDIAP), que nos plantedramos un cambio de vida y que
nos fuéramos a vivir a Girona, buscar frabajo alli... (...) que por agu’ no
habia ninguna escuela preparada y que nos teniamos que ir allr",

Es més, en las diversas entrevistas con las madres, hemos detectado un
proceso sutil pero compartido en el que las madres se han visto progresivamente.
forzadas a abandonar su trabajo para poder estar pendientes del seguimiento,
acompafiamiente y apoye a sus criaturas. El nivel de complejidad de las vidas y
la escolaridad de estas criaturas es tan grande a nivel de tiempa, burccracia.
informacion, visitas, diagnasticos, enfermedades, falta de apoyos, ete., que han
ido avanzando pregresivamente hacia menar jornada labaral remunerada hasta
llegar, en diversos casos, a abandorar su vida profesional para,
paradjicaments, devanir “madres profesionales’ de criaturas stiqustadas con
NEE. FEstas situaciones de exigencia a las familias les supone sensacion de
soledad, alerla constante y agolamiento. Como expone la madre C5 “lienes que
luchar mucha y estar siempre muy alerta. Esta parte nos agota”. Como hemos
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hemas visto, las familias son consideradas por parte de las escuelas como el
invitado de piedra en el proceso educativa de sus criaturas. Asi, de iure, las
familias deberian poder co-decidir sobre la escolarizacion. Pero. de facto, son
mas bien actores pasivos que reciben los acuerdos de los profesionales sin
previa consulta; y viven sin posibilidad de participar en la gestion y orientacion
de las medidas de atencion y apoyo (EDITEA, 2021). En cierto mado, reciben
una comunicacion practicamente ‘infantilizadora” (Sadurni, 2015) y sin
alternativa de cambio (Hemandez-Castilla, 2020). Las familias querrian
augmentar su implicacién activa mas alld de la comunicacion pasiva, pero esto
es vivido como una amenaza por parte de la escuela por el temor a ser
cuestionados, no respetados, o por entender que las familias defienden a las
criaturas por delante del criterio profesional (Beneyto et al., 2019; Simén et al..
2021). Asi, se acostumbra a situar a estas familias como parte del problema y el
profesorade como el encargado de solugionarlo (Collet y Tart, 2017). Olvidando
las capacidades y posibilidades de las familias de colaborar, apoyar ¢ aportar
informacién que ayude a la mejora de los procesos educativos y de inclusian.

Esta falta de informacidn que hemos visto genera desconocimiento,
desconfianza e incertidumbre en estas familias para las que ¢l aula es una “caja
negra” (Collet et al. 2014). Y se les pide que, con confianza ciega, asuman esos.
vacios de lo que sucede en las vidas de sus criaturas. En este sentido, parece
relevante que haya mas investigacion sobre cémo mantener los estandares de
comunicacién y cooperacion que a menudo se dan en la etapa infantil, en el resto
de la educaién obligatoria. Algo que diversas familias expusieron camo peticidn
La invesligacion lambién nos mueslra que, en contra de la lileralura espaiiola e
inlernacional (IBE-UNESCO, 2016; Siman y Barrios. 2019; Soldevila el al., 2023;
ete.), los centros educativos analizados no concihen a las familias coma un activo
relevanle para la lrasformacién inclusiva de la escusla. No parece que el
conocimienta, las miradas, los vinculos y ellas mismas como recurso sean
reconacidas y encauzadas para la mejora de la escuela desde una mirada
inclusiva. En un ejercicio de lo que Collel y Torl (2017) proponian como dejar de
entender a las lamilias coma parte del problema para pasar a verlas como parle
de la solucién.

Oftro elemento fundamental de los resultados es que las familias se ven
obligadas a lidiar conslaniemente con &l concepla de normalidad y diferancia
que las escuelas imponen. Las escuelas estén acostumbradas a trabajar desde
una normalidad basada en el alumnado sin eliqueta de NEE (Ainscow 2020)
encontréndose instaladas en un paradigma médico-rehabilitader, individualista y
centrado en el déficit (Palacios y Romariach, 2008). En consecuencia, las MRD
tienen ambién su base en ese modelo que persigue normalizar y marca la linea
entre quienes puede seguir en la escuela y quienes no (Soldevila et al., 2022).
El dictamen marca una linea clara entre normalidad y diferencia convirtiéndose
en una herramienta al servicio de a exclusion (Calderon et al., 2022). Esta marca
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o cepc

Centro piblica situado en las afueras de la poblacién, creado en 1956.
Existe olra escuela mas grande de caracleristicas parecidas. Acoge un total de
78 alumnas y alumnas de los cusles 4 stiquetados NEE. Fl daustro cuenta con
11 docentes. Dispone de diferentes servicios: auxiliar de educacidn especial (de
forma inlema) y EAP, CRETDIC, CREDA faunque estos dos ullimos no se han
usado en ninguna ocasion) educadora social, psicopedagoga. Las melodologias
educativas que utiiza son proyeclos interdisciplinares, retos, trabajos de
investigacion, talleres, planes de Irabajo y ambientes de aprendizaje y las
agrupaciones son multinivel por tribus (cada grupo acoge a tres niveles de
edades distintos considerando, por gjemplo, que en una de las tribus estin
incluidas criaturas de primer curso a tercero, por lo que presenta diversidad de
edades, caractersticas y niveles y ritmos de aprendizaje)

4. Anlisis De Los Datos Recogidos

Para el analisis de los dalos, se transcribié el material obtenido a través
de los diferentes instrumentos de recogida. Posteriormente, se uilizo el
programario ATLAS.TI para facilitar su andlisis, comparacidn, contraste y
triangulacion. El procedimiento de analisis fue inductivo, basada en la Grounded-
Theory {Sirauss y Corbin, 1994), para llegar a la canslruccin de las dimensiones
de andlisis que estructuran el analisis de resultados que presentamos a
conlinuacién. Este esla basado en las dos calegorias que se conslruyeron
inductivamente y que abarcan, con sus distintas sub-dimensiones, la préctica
totalidad de los datos recogidos con los diversos instrumentos de recogida: la
comunicacion escuelas — familias y familias — escuelas; y las barreras y
facilitadores entre docentes y familias en relacion con la inclusién.

5. Resultados
Dimensién 1. Comunicacién escuelas — familias y familias-familias

Todas las escuelas manifiestan mantener, a la vez, una buena relacion
con las familias “en términas generales” (A3) aunque también tadas reconozean
que es un aspecto con amplio margen de mejora. Como destaca la maestra A3:
“es un punto dificil el de las familias, porqué hay mucha diversidad. Crea que es
un punta que se debe trabajar mucho en esta escuela™. Los resultados muestran
como las formas de participacion de las familias en los centros estudiados se ven
reducidas principalmente a formas de comunicacién. Y a menudo
unidireccionales escuelas — familias. Asi. aun siendo diferentes en los tres
centros, la relacion entre los centros y las familias viene condicianada por estas
formas de comunicacion eslablecidas. Las mas habiluales son las digilales como
@l email (o una aplicacion en el centro A), y las entrevislas. En relacion can la
comunicacion digital, todas destacan que |a participacion de las familias que se
encuenlran en siluacion de mas vulnerabilidad es inferior a la media y en algunos
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del alumnado diagnosticado como de sus familias; las dificultades en las
transiciones de las diferentes etapas; y sobre todo, las problematicas en relacion
con la orignlacion educaliva y psicopedagdgica, enfalizando que se manlienen
al albur de la profesionalidad y la suerte. Como ha sucedido también en el caso
de Catalufia, en el que, disponiendo de un decreto sobre fa Atencion Educativa
al Alumnado en ef Marco de un Sistema Educativo Inclusivo (150/2017), ha
habido numerosas familias que han encontrado resistencias de las escuelas
ordinarias para matricular a sus criaturas, siendo este uno de los elementos que
ha provocado un incremento de la matricula en los centros de educacién especial
(Scldevila et al., 2023). En esta misma direccion, Serrano (2022) recoge las
voces de familias que, aun habiendo tenido experiencias previas en el sistema
educativo ordinario, terminaron en la escuela especial debido a la falta de
compromiso de los equipos directivos, Ia falta de medios y de implicacion de los
profesionales o las situaciones de abandono que vivieron sus criaturas. Asl,
como indican Simén et al. (2021} las actitudes de las familias hacia la inclusion
y las beneficios percibidos tienen que ver directamente con la colabaracion entre
familia y escuela y con la satisfaccién de las familias con el maestro @ maestra.

Los resultados de la investigacion en Espafia sobre la vivencia de estas
familias en la escuela evidencian que esa experiencia se contrapone, en
términos generales, a los postulados de la educacién inclusiva. Asf, si definimos
a las escuelas inclusivas como

“aquellas que se sumergen en continuos procedimientos de reflexion, para
analizar sus practicas e identificar y minimizar las barreras existentes en
a institucién respecto al aprendizaje y a la participacion del alumnado, con
el propésito de mejorar y desarrollar una educacién de calidad para todos”
(Booth y Ainscow, 2011, p. 24).

Y su objstivo es “asegurar que cada nifia o nifio vaya a la misma escuela
que sus hermanos o hermanas, y se le provee de las mismas oportunidades de
aprendizaje que el resto de alumnado, implicandole en las mismas actividades
académicas y sociales en la escuela” (Porter y Smith, 2011, p.19), Es decir, si la
inclusién busca garantizar la presencia (acceso sin segregacion), la participacion
(experiencia sin discriminacion) y el aprendizaje de tado el diverso alumnado del
centro (Pujolas, 2008), pademos decir que las realidades educativas en Espafia
son, come minimo, diversas y todavia lejos de alcarzar su nivel ptimo.

Por un lado, como hemos expuesto, disponemos de un horizonte claro
sobre cémo deberfan ser las relaciones entre docentes y familias para avanzar
hacia una escuela realmente inclusiva. La educacién inclusiva es un derecho de
tedo el alumnado y sus familias sin exclusiones; asi, las familias deberian estar
“en el corazén de la educacidn inclusiva” (Porter y Smith, 2011), porqué el
avance en ese derecha na se puede realizar sin la inclusidn y participacién real
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exploratoria basada en el estudio de casos mutiples tipo 3 (Yin, 2018, p.48 y 60).
en la que cada escuela se ha tomado como enlidad holistica que se compara
con las olras. Esla melodologia liene la finalidad de describir, analizar, conlrastar
y triangular los diferentes resultados para llegar a una mejor comprension global
del fenémenc analizado

3.1, Instrumantos y pracedimiento de recogida de datas

Ee han utilizade dos instrumentos de recogida de datos: entrevistas semi-
estructuradas y observacion directa de entradas y salidas escolares. Las 20
entrevistas, de entre 60 y 90 minutos cada una se realizaron durante los meses
de abril y mayo de 2022 en las mismas escuelas, después de establecer un
primar contasto con la direccion de cada cantro para explicar al prayecto. Se
llevaron & cabo presencialmente después de que cada persona entrevistada
firmara el consenlimiento informado, se grabaron y se analizaran con Alas i
Las observaciones complementaron la recogido en dichas enlrevistas

3.2, Participantes y contexto

Para la muestra, se seleccionaron tres escuelas de la cemunidad
auténoma de Catalufia con caracleristicas en comin que facilitaran el analisis
comparativo que el estudio de casos multiples requiere. Por ello se fijaron una
serie de criterios de seleccidn: las tres escuelas estan situadas en la provincia
de Girona. son centres educativos publicos de infantil y primaria y todos ellos los
encontramos en territorio semi rural, ubicados en una paoblacion de entre los
3.000 y 10.000 habitantes. Después de esta seleccion se realizaron los contactas
con las Ires escuelas y, cada centro educalivo y persona entrevistada ha sido
asociada a un cadigo para preservar la proleccion e dalos, tal y coma se firma
en el consentimiento informado.

Dentro de cada centro, se seleccioné una muestra de informantes clave
que pudieran apartar informacian relevante en relacién con el abjeta de estudio
Por ello se entrevistaron en cada escuela (Tabla 1): la directora del centro, una
maesira de educacion primaria con alumnado eliquelado con NEE en su aula, la
educadora auxiliar de la misma aula, la maesira de educacion especial (MEE), y
tres familias con criaturas efiquetadas con NEE y que, en algunos casos, ademas
eslan en riesgo de exclusion social., informéndoles del propdsilo de la enlrevisla
y de la importancia de su parlicipacion
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Total personas entrevistadas: 20

A continuacién, se describen los tres centros participantes para situar los
tress contexlos de los cusles se han oblenido los dalos.

) CEIPA

Es un centro publico situado en un barrio residencial en la periferia de la
poblacién, creado en 2009. Existe otro centro educativo publico més pequerio de
caracteristicas semejantes en la misma poblacion. Acoge a un total de 403
alumnas y alumnas de los cuales 52 estan considerados con NEE. El claustro
cuenta con 33 docentes. Dispone de diferentes racursos externos: Equipo de
Asesoramiento Psicopedagégico (EAP). Centre de Recursos Educatives para
Deficientes Audilivos (CREDA). Cenlro de Recursas de Apoyo a la adecuacion
de la Tarea, apoyo para el alumnade con Trastornos Generalizados del
Desarralla y de Conducta (CRETDIC), educadora sodial y psicopedagoga (de
forma exlems) y auxiliar de educacion especial (inlerna). En cuanlo a la
metodologia educativa, utilizan libros de texto y lo combinan con actividades
manipulativas y vivenciales. Las principales agrupaciones del centro son por
edades y cursos.

b) CEIPB

Centro puiblica situado en el centro de la poblacién, creade en 1959. Es el
unico centro educativo del municipio. Acoge un total de 225 alumnos y alumnas
de los cuales 34 efiquetadas con NEE. El claustre cuenta con 19 docentes.
Dispone de diferentes servicios: auxiliar de educacién especial {de farma interna)
y EAP, CREDA, Centro de Educacidn Especial Proveedor de Servicios y
Recursos (CEEPSIR), educadora social y psicopadagoga (de lorma extema). La
melodologia educaliva que uliliza este centro es proyeclos inlerdisciplinares an
casi todas las asignaturas. En algunas utilizan libros de texto, pero estén en
procesa de cambio. Las aulas acogen al alumnado en agrupaciones por edades
Y cursos.
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expussto, son estas familias las que perciben que tienen que luchar a nivel
individual para que se considere Ia igualdad de oportunidades en la diversidad
de condiciones (educacion inclusiva)

Finalmente, en relacion con cémo son usados los recursos el tipo de
MRD que se llevan a cabo. lodas las familias con crialuras eliqueladas con NEE
coinciden en sefialar que, de nuevo, depende de la predispasicion de la lulora
Asi. la forma de proceder con las lareas educalivas y la presencia, la
participacion y el aprendizaje del alumnado se dan “dependiendo mucho de la
tutora que te toca” (madre B5). Algo que fambisn destacan las madres B6 “Con
&l cambio de tutora si que hemos notado. Ella prepara cosas y se las da. (...) Es
un tema de tutora’. Y A7 “cuando tienes una tutora que encaja, todo funciona @
Ia perfeccion”. Asi, la figura de la lutora esté presente en todas las familias como
el principal agente de intervencion en todo lo que conlleva la practica educativa
yla inclusién.

Las familias coinciden con las escuelas B y C en el carécter y las formas.
de algunas de las MRD que se llevan a cabo. Por gjemplo, el planieamiento de
la maestra de educacion especial es considerada como inclusivo por ambos
agentes porque, normalmente, esta en el aula junto a la tutora ofreciendo
respuestas educativas al grupo en general y apoyo especifico al alumnado que
o precisa:

“Ella eslé acompafiando a las crialuras con més necesidad dentro de la
misma propuesta para todos, y esté dentro del aula con nosotras. Hace
Ias dos cosas. No creemos en el apoyo fuera del aula, intentamos que
siempre esté dentro del grupo. (...) fuera del aula solo trabaja con un grupo
reducido cada mafiana unos 40 minulos para trabajar, por sjemplo, la
lectura” (maestra C2).

Pero incluso en eslos cenlros hay dudas sobre la inclusion, ya que, como
expone la maestra B2 “Ya lo que hubiera hecho es un tismpo en la escuela de
educacion especial para potendiar habitos y lodo, y después cuando ya los
tenga, venir aqui y hacer una comparlida® (B2). En la escusla A, por su parte, el
uso del recurso de educacion especial se lleva a cabo Gnicamente de forma
individualizada y sacando al alumnado que lo requiere del aula ordinaria. Algo
que diversas familias critican por no estar en la linea de la inclusién.

6. Discusion

Los resultados de esta investigacion muestran que, si bien ambas agentes
educativos estan llamados a trabajar en comin (Bolivar, 2008), sus relaciones
no estéan exentas de conflictos y divergencias. Especialmente en el caso de las
familias con crialuras eliqueladas con NEE. Parle da eslos canfliclos y
divergencias entre ambos agentes surgen de la falta de comunicacion que
funciona como barrera en sus relaciones (Epstein y Sheldon, 2022). Como
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1. Introduccién

La pregunta scbre como son y como deberian ser las relaciones entre
docentes y familias ha generado abundantes investigaciones y publicaciones en
los dltimos afias. Podemos ver investigaciones en relacidn con la eleccidn
escolar de las familias (Alegre y Benito, 2012; Hemandez-Castilla, 2020). con las
desigualdades en las relaciones escuela y familias y sus impactos (Santa Cruz y
Olmedo, 2011; Callet et al., 2014), con la participacion familiar en el centro
educativa (Castillo et al,, 2014), con la comunicacidn digital entre ambas agentes.
(Linde-Valenzuela et al., 2019), can la diversidad de fai s (Balongo y Mérida,
2017) a con la importancia de las familias en la educacién comunitaria (Grané y
Argelagués, 2018). En paralelo, también se ha desarrollado una creciente
invesligacion sobre la inclusion educaliva, sobre sus limiles, posibilidades y
propueslas para avanzar hacia el horizonle de cenlros educalivos inclusivos
(Garcia y Lépez, 2012; Rojas y Clmos, 2016; Amaiz et al., 2015 y 2018;
GonzaleGil el al., 2019: Garcia-Garcia el al.. 2020; elc.). Pero hasla el
momentlo, las invesligaciones sobre como se dan las relaciones entre docenles
y familias en relacion con la inclusion de todo el alumnado en los centros
educativos espafoles ordinarios, se han dado en mucha menor medida. Y
todavia encontramos menos investigacién sobre las relaciones entre docentes y
familias en el caso del alumnado etiqustado con Necesidades Educativas
Especiales (NEE). As(, mientras existen numerasas investigaciones normativas
sobre céme deberfan ser, de itire, estas relaciones entre docentes y familias para
promover la inclusion desde diversas perspectivas (Bell el al., 2010; Simén et al.
2016; Calderén y Habegger, 2017; Heméndez y Ainscow, 2018; Calderén y
Echeita, 2022; ete.), hay pocas investigaciones empiricas sobre cdmo se dan, de
facto, esas relaciones entre sistema educative y familias en el caso de alumnado
efiquetado con NEE. Desde nuestra perspectiva, arientada y comprametida con
el avance de la inclusién, el andlisis v la identificacion concreta de los puentes
que facilitan una escuela realmente para todo el alumnado y sus familias, asi
como de las divergencias y barreras cofidianas que lo dificultan y que, en
definitiva, acaban siendo mayoritariamente enfrentadas por las familias, es
fundamental. Asi, ante la falta de investigaciones empiricas sabre cdmo se dan
las relaciones entre docentes y familias con crialuras eliqueladas can NEE an
educacion infantil y primaria, y cuales son las distintas perspeciivas,
experiencias, visiones, divergencias y confliclos sobre su indlusidn, presentamos
este articula fruto de la investigacidn doctoral.

2. Las Ralaciones Entre Escuela, Familias Y La Inclusién: Elemantos
Conceptuales

Hay un amplie acuerdo sobre como deberian ser las relaciones entre
decentes y familias. Cémo expuso Bolivar (2006}, son dos instituciones llamadas





index-3_1.jpg
vl Revista de Educacion Inclusiva. Vol 17. N 1
SSN. 1989-4643

a trabajar en comiin. Asf, ante un contexto de creciente complejidad de los
procesas de socializacion segmentados en mdltiples espacios, tiempas, agentes
y marcos normalivos, la dnica propuesta vélida para conslruir conlinuidades,
coherencias y oportunidades educativas para todo el alumnado es que familias
y docentes (y la comunidad) trabajen conjuntamente para construirias,
orientando su comunicacidn y su relacién hacia la inclusian, el bienestar y el
aprendizaje equitativo de todo el alumnado (Soldevila et al, 2023} Esta
propuesta de trabajo compartido debe afrontar, en la vida cotidiana del centro y
en las relaciones con las familias, los retos de la diversidad y de las
desigualdades. Coma exponen Collet et al. (2014), o Tarabini et al. (2015), las.
diversas y desiguales familias encuentran en la institucion escolar unas
proximidades o lejanias, unas facilidades o dificultades, unas barreras o puentes.
que construyen, en mayor o menar medida, privilegios o desigualdades. Asi, por
ejernplo, la diversidad y las desigualdades de las familias en relacién con la
lengua vehicular de la escuela; con el fipo de cédigo sociolingtistico escolar; con
los modelos y pautas de socializacién, gestion del conflicto y disciplina; con el
fipo de contenido que se ensefia; ete. construyen una geografia de proximidades
y lejanias que, especialmente en los casas de las familias més desfavorecidas y
alejadas de la cultura escolar, contribuye a reproducir las desigualdades de clase
y origen. Incluse desde educacion infantil, las relaciones escuela - familias estan
marcadas por el efecto Mateo (Sauri y Gonzélez, 2022).

Los avances que, trabajando en comun escuelas y familias, se podrian
conseguir en témminos de coherencia, continuidad y oportunidades educativas
para loda el alumnada se ven mermadas lambién por la diversidad de familias
va que la escuela sl acoslumbrada a rabajar desde una normalidad basada
en el alumnado de clase media, autictono y sin necesidades especiales
(Ainscow, 2020). Aquellas familias y alumnado que no responden a los madelos
(supueslamente) eslandares, son vislas a menuda par el profesarado como un
“problema” que cantribuye & una mayor complejidad del trabajo docante (Simo
el al, 2014; Simoén y Barrios, 2018), cuando no, directamente, se deposila sobre
ellos unas expeclalivas negalivas con relacion a sus posibiidades de
aprendizaje. Como expone Tarabini (2017), los centros educativos manifiestan
de formas mas o menos explicitas que hay familias y alumnos para los que la
escuela “no es para ellos”.

Aun siendo las familias con criaturas eliquetadas con NEE las que han
jugado siempre un papel fundamental en la lucha por sus los derechos
promoviendo el cambio hacia una educacion més inclusiva (Echeita y Simon,
2021), las experiencias que viven estas familias en Esparia no han sido
ampliamente estudiadas. Aun asi, algunas de las invesligaciones existentes
recogen situaciones negativas y de desprateccion. Par ejemplo, en un estudio
realizado con familias de criaturas con diagndstico de trastomo del espectro
autista (EDITEA, 2021), se sefialan obstéculos en la participacion social tanto
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casos nula, aunque no tienen por qué coincidir con las familias con criaturas
efiquetadas con NEE. En relacion con las entrevistas, si se dan con méas
frecuencia cuando se rala de eslas familias. Asi lo expone, por ejemplo, la
directora A1: “Intentamos, sobre todo con las familias con criaturas etiquetadas
con NEE, hacer tantas enfrevistas como sean necesarias. Intentas
acompafiarlos, sobre todo en los procesos de evaluacion del EAP, ya que la
espera se hace muy larga’. La valoracion que hacen estas familias en relacion
con la cantidad de entrevistas es positiva ya que valoran que la comunicacion es
més fluida.

En cuanto a las condiciones de posibilidad de comunicacién, hay un
aspecto que tanto las profesionales como las familias destacan positivamente:
las potencialidades de encuentro en las entradas y salidas de la escuela, que
facilitan “que la familia entre a |a escuela y vea qué se hace, que coja confianza,
que se sienta parte de la escuela’ (maestra A3). Pero, aun siendo un elemento
destacado positivamente, se utiliza mucho en educacién infantil y va decayendo
amedida que el alumnado avanza en la etapa de primaria. A este hecho se le
suma un elemento destacado como muy determinante en las relaciones entre
las familias y los centros, que tiene que ver con que las madres manifiestan que
no existe comunicacién con “la escuela” en general, sino que esta depende
demasiade del tipo de vinculo concreto con la tutora. Algo que deja a merced de
la suerte y de la buena veluntad de Ia tutora esas comunicaciones. echando en
falta por parte de las familias, y en los tres centros, una politica clara, universal
y sistemética. Especialmente par parte de las familias con criaturas stiquetadas
con NEE. Ademés, eslas familias deslacan que casi na eniran al aula y sienten
ser un agente pasiva en la geslian y orienlacion de las MRD a sus crialuras. Por
ejemplo, la familia B6 expane: "no sabemas qué hace dentro del aula. A mi
porqué me lo cuenta ella, pero suponga que el nific que no explique Lanlo, pues.
las familias no se deben enlerar. Esle aspecla genera en las familias cierla
inseguridad & incertidumbre

Si bien es cierto que existen algunas propuestas para que las familias
puedan participar coma san el Consejo Escalar, una mesa de participacion en el
centro A o el pragrama “Dame la mana” de mentoria entre familias en el centro
C. se trata de espacios donde estas pueden hacer aportaciones, pero siempre
&5l ascuela quien valora y decida si se fianen an cuenta  no. Mas alla de ést
Ias familias no han recibido por parte de la escuela propuestas de participacion.
En este senlido, olro elemento destacado es que las familias con crialuras
stiquetadas con NEE manifiestan la voluntad de conocer més y comunicarse més
activamente con |a escuela més allé de la actual comunicacion pasiva, con el
abjetivo de mejorar la situacion de sus riaturas en la escusla. Pero este hecho
genera cierlas tensiones entre ambos agentes tal y como expone esta la madre
BS: “Entré en el AMPA para crear la comision de inclusion y diversidad hace un
par de afios. En la escuela lo vieron como una amenaza de que quisiéramos
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