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Resumen:
Introduccién. La educacién inclusiva estd actualmente consolidada en lo referente a sus
planteamientos y bases tedricas; pero la puesta en practica de la inclusion en los centros educativos
ordinarios requiere una actuacion distinta del proceso de enseflanza-aprendizaje, que no esta
aun consolidada. Objetivo. Determinar como la aplicacién de las metodologias activas, dentro de
educacién primaria, favorecen el proceso de inclusiéon educativa, mostrando como la Presencia,
la Participacion y el Progreso de todo el alumnado puede ser una realidad en los centros y aulas
escolares. Metodologia. Se presenta un estudio explicativo de corte cualitativo, con la participaciéon
de ocho maestros y maestras de primaria de diferentes escuelas de Mallorca, con los que se realizaron
seis sesiones de grupo de discusién para la recogida de la informacidn, posteriormente se efectudé un
andlisis, mediante el software de andlisis de datos NVIVO, a partir del método deductivo. Resultados.
Los resultados ponen de manifiesto cdmo las metodologias activas pueden ser inclusivas si atienden
a determinados factores tales como la necesidad de una presencia fisica y emocional vinculada a
la identidad grupal del aula; la participacion real en procesos de planificacién, comunicacion y a
partir de equipos cooperativos y el desarrollo de un aprendizaje competencial. Conclusiones. Se
destaca el rol docente y su intervencién como elementos clave de las buenas practicas inclusivas en
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los centros escolares, donde la presencia, participacion y progreso del alumnado son tres eslabones
progresivos de actuacidon docente y un punto de partida para la mejora y el desarrollo profesional.

Palabras claves: Innovacion; inclusién; educacion primaria; evaluacion; indicadores.

Abstract:

Introduction. Inclusive education is currently consolidated in terms of its approaches and
theoretical bases. Still, the implementation of inclusion in ordinary educational centers requires a
different performance of the teaching-learning process, which is not yet consolidated. Objective.
To determine how the implementation of active methodologies within primary education favors
the process of educational inclusion, showing how the presence, participation, and progress of
all students can be a reality in schools and classrooms. Methodology. An explanatory qualitative
study is described. Eight primary school teachers from different schools in Mallorca participated
in the study, with whom six discussion group sessions were held to collect the information. Later,
an analysis was conducted with NVIVO data analysis software based on the deductive method.
Results. The results show how active methodologies can be inclusive if they attend to certain
factors such as the need for a physical and emotional presence linked to the group identity of the
classroom, the real participation in planning, communication, and cooperative teams’ processes,
and the development of acompetencylearning. Conclusions. The teaching role and its intervention
are highlighted as key elements of good inclusive practices in schools, where the presence,
participation, and progress of students are three progressive links of teaching performance and a
starting point for improvement and professional development.

Keywords: Innovation; inclusion; primary school; evaluation; indicators.

Resumo:

Introducao. A educacdo inclusiva estd hoje consolidada em suas abordagens e bases tedricas;
mas a implantagao da inclusdo nos centros de ensino exige uma atuacdo diferenciada do processo
ensino-aprendizagem, que ainda ndo estd consolidado. Objetivo. Determinar como a aplicacdo
de metodologias ativas, no ensino fundamental, favorecem o processo de inclusdo educacional,
mostrando como a Presenca, Participacdo e Progresso de todos o grupo de estudantes pode ser
uma realidade nas escolas e nas salas de aula. Metodologia. E apresentado um estudo qualitativo
explicativo, com a participacdo de oito docentes do ensino fundamental de diferentes escolas
de Mallorca, com os quais foram realizadas seis sessées de grupo de discussdo para recolher a
informacdo, posteriormente foi realizada uma analise, por meio do software de andlise de dados
NVIVO, baseado no método dedutivo. Resultados. Os resultados mostram como as metodologias
ativas podem ser inclusivas se atenderem a determinados fatores como a necessidade de uma
presenca fisica e emocional ligada a identidade grupal da sala de aula; a participacdo real nos
processos de planejamento, comunicacdo e cooperacao das equipes e o desenvolvimento de um
aprendizado de competéncias. Conclusdées. O papel docente e a sua intervencdo sao destacados
como elementos-chave das boas préticas inclusivas nas escolas, onde a presenca, a participacao e a
evolucdo dos estudantes sdo trés elos progressivos do desempenho docente e um ponto de partida
para a melhoria e desenvolvimento profissional.

Palavras-chave: Inovacéo; inclusdo; ensino fundamental; avaliacdo; indicadores.
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Introduccion

La educacion inclusiva, la cual comenzd a acunarse en 1990 en la Declaracion Mundial
sobre Educacion celebrada en Jomtien (Organizacion de las Naciones Unidas para la Cultura, las
Ciencias y la Educacién [UNESCO],1990), y tuvo en la Declaracion de Salamanca (UNESCO, 1994)
el espaldarazo definitivo, haido desarrollandose y consolidando sus principios y posibilidades en
dos lineas concurrentes: investigaciones, experiencias y evidencias que marcan una trayectoria
coherente y exitosa de sus planteamientos y bases tedricas.

La puesta en practica de la inclusion en los centros educativos ordinarios requiere un
planteamiento distinto del proceso de ensefianza-aprendizaje que se fundamenta en un cambio
de actitudes, de valores y de referentes en toda la comunidad educativa, que implica un cambio
global en el sistema educativo y especialmente en los planteamientos metodoldgicos que se
aplican (Echeita Sarrionandi, 2014; Imbernén, 2017; lzuzquiza et al, 2015). Esta perspectiva
inclusiva de la educacion se basa en tres pilares claves:

a) Ladiversidad entre las personas es un hecho natural e inevitable, puesto que las diferencias
siempre existen y no pueden ser un problema, sino una razén para cambiar e introducir
nuevas formas de actuacién mas abiertas y flexibles (Robles Vasquez et al., 2018).

b) Consecuencia de la aceptacion de la diversidad se eliminan las categorias entre el
alumnado, pues las diferencias son generalizadas e impiden agrupar de manera
homogénea a cualquier grupo humano.

¢) Lainclusién va mas alla de la integracién, que pretendia que fuese el alumnado que se
adaptara al contexto y a las exigencias del sistema para poder incorporarse en igualdad.
La inclusion plantea la identificacién y eliminacion de las barreras que encontramos en el
contexto que impiden la plena participacién del alumnado, independientemente de sus
caracteristicas, para potenciar la actuacion de los facilitadores, que ayudan a modificar el
contexto y permiten al sistema recibir y potenciar el aprendizaje de todo el alumnado.

La incorporacién de estos principios y actitudes en la dinamica educativa de las aulas
y los centros educativos ordinarios nos conduce a introducir cambios y nuevas formas de
entender y aplicar, tanto el curriculum, como la organizacion del centro y del aula; asi como, a
la aplicacion de metodologias activas que se adapten a las caracteristicas de todo el alumnado
del grupo, evitando la discriminacion y la exclusion de cualquier miembro de la comunidad
educativa (Sanchez-Serrano et al,, 2021). De este modo, las metodologias activas suponen un
mayor trabajo competencial basandose en situaciones de ensefanza-aprendizaje situadas en
contextos reales, una mayor funcionalidad del proceso educativo, como también, un mayor
protagonismo de la persona discente (Johnson y Johnson, 2000). En este sentido, el alumnado
se implica mas en el proceso de aprendizaje priorizando la calidad del proceso por encima de la
cantidad (Ros Pérez-Chuecos et al., 2008).
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Las buenas practicas inclusivas en la escuela no se plantean como propuestas pensadasy
dirigidas para colectivos concretos de estudiantes, sino que han de ser suficientemente amplias
y flexibles para adaptarse a todo el alumnado, sin excepciones. En este sentido, la aplicacion
de metodologias activas favorece y promueve este objetivo, de acuerdo con la de definicién
que ofrecen Ainscow et al. (2006) de educacion inclusiva, esta abarca los tres principios
fundamentales: presencia, participacién y progreso.

Estos principios son de consecucion progresivay se alcanzan sobre el logro del anterior. Asi,
la educacion inclusiva persigue el maximo aprendizaje posible de todo el alumnado, atendiendo
a sus caracteristicas, capacidades y potencialidades. Alcanzar este objetivo requiere la presencia
fisica y la participacion activa de todo el alumnado, sin excepciones ni discriminaciones, en
todas las actividades, experiencias y situaciones de aprendizaje planteadas y desarrolladas en
cada grupo de referencia. Estos aprendizajes no son necesariamente homogéneos para todos
los miembros de grupo, sino que se corresponden a las caracteristicas individuales de cada
estudiante, pero se exige que todos ellos progresen en su aprendizaje a partir de la presencia 'y
la participacion activa en todas las actividades.

Determinar las dimensionesy los indicadores claves que permiten y favorecen la presencia
de todo el alumnado en las actividades del grupo, su participacién en estas experiencias
y recoger las evidencias de sus aprendizajes nos ha de servir para conocer las propuestas
metodoldgicas coherentes con el desarrollo y la aplicacion de iniciativas inclusivas en las aulas
y centros ordinarios, que benefician a todo el alumnado sin excepcidn ni diferenciacion.

El modelo que presentamos en este trabajo toma como referencia los tres elementos
fundamentales antes mencionados (Presencia, Participacion y Progreso) como dimensiones
clave de evaluacion de las propuestas curriculares, organizativas y metodoldgicas que se
ofrecen en las aulas y centros ordinarios, determinado las dimensiones claves de evaluacion de
este proceso. Completando asi un paradigma que permitira al profesorado evaluar todas y cada
uno de las actividades y experiencias formativas y metodolégicas que se ofrecen para favorecer
el aprendizaje de todo el alumnado.

En un segundo nivel de concrecién encontramos los indicadores de evaluacion.
Estos indicadores constituyen evidencias directamente observables relacionadas con
el criterio de evaluacién y nos permiten efectuar los juicios de valor correspondientes;
también son susceptibles de comparacion a través del tiempo y, por lo tanto, deben dar
cuenta del avance y los cambios en el desempefio de la dimensidn a la cual se suscriben
Scheerens et al. (2005).

Morduchowicz (2006) parafraseando a KanaevyTujinman (2001) sefialaque losindicadores
tienen ya presupuesta su funcion informativa pero que, ademas, estos posibilitan construir
nuevos enfoques y expectativas permitiendo asi analizar tendencias y propuestas futuras. Los
indicadores como tales no nos permiten proporcionar una visidon acabada de la realidad, pero
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si atender sobre qué aspectos queremos evaluar o bien para decidir el nivel éxito de una tarea
planteada y establecer asi el cumplimiento de los objetivos seleccionados (Sanmarti, 2007).

En el tercer nivel de concrecion situamos las herramientas de evaluacién utilizadas por el
profesorado para recoger evidencias sobre los indicadores establecidos. Cuando hablamos de
sistemasdeevaluacién,hacemosreferencianosoloalosinstrumentostradicionalesampliamente
conocidos, sino también a procesos observables, dinamicas de aula y tareas que responden
a multitud de lenguajes. Se trata de incorporar la evaluacién formativa y transformadora que
permita continuar progresando y nos dote de informacién real sobre los procesos que se estan
llevando a cabo a nivel de centro, aula y alumnado (Sanmarti, 2007).

Esimportante basary sostenerla practica educativa en evidencias que refuercen de manera
robusta la implementaciéon de dichas actividades docentes. En este sentido, evaluar consiste
en la recoleccién de evidencias, informaciones, datos, resultados que ayuden a esclarecer la
conveniencia de las practicas desarrolladas entre nuestro alumnado para, asi, aplicar medidas
de mejora en todos los sentidos (Sanmarti, 2007).

En este marco, hemos decidido llevar a cabo una investigacién que ponga de manifiesto
lo que muchas personas docentes vivencian en las escuelas: las metodologias activas son
beneficiosas para todo el alumnado. No debemos olvidar que cualquier practica educativa
deberia basarse en la evidencia disponible fruto de la investigacion-acciéon. Entendiendo
por metodologias activas, como una concepcién metodoldgica en la que se plantee qué
competencias debe desarrollar la escuela para satisfacer las necesidades de formacion integral
de todo el alumnado (Muntaner-Guasp et al., 2020).

La finalidad de nuestro estudio es evidenciar que: las metodologias activas, dentro de
Educacién Primaria, favorecen el proceso de inclusiéon educativa, mostrando evidencias de que
la Presencia, la Participacion y el Progreso de todo el alumnado es una realidad y que se puede
analizar a través de indicadores y evidencias de evaluacién.

Asi, nuestro objetivo especifico es: Determinar indicadores y evidencias que demuestran
la Presencia, Participacion y Progreso de todo el alumnado en las situaciones de aprendizaje del
grupo clase.

Metodologia

Acorde con lafinalidad de este estudio y los objetivos planteados, presentamos un estudio
explicativoy de corte exclusivamente cualitativo ya que pensamos se trata de la perspectiva mas
adecuada para dar respuesta a nuestras preguntas de investigacion. Es mas, en congruencia
con este planteamiento y dado su caracter interpretativo, esta metodologia es la considerada
como la mas adecuada para acceder a los significados construidos por los sujetos protagonistas
del estudio y que mejor responde a la finalidad claramente exploratoria de la investigacion.
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Muestra

En la investigacion cualitativa, la seleccion de la muestra se realiza de acuerdo con criterios
derelevanciay significacion para el proyecto (Flick, 2004). En nuestro caso, se trata de un muestreo
intencional seleccionado a partir de la capacidad explicativa de los sujetos de acuerdo con los
objetivos de investigacién planteados y considerando al personal docente que ha demostrado
sus competencias comunicativas, pero también de reflexion sobre la propia practica. Ademas,
hemos diversificado la muestra teniendo en cuenta sexo, centro escolar de trabajo, etapa
educativa en la que desempenan su funciéon docente, experiencia docente y perfil profesional.

La muestra esta formada por ocho sujetos, maestros y maestras de primaria de diferentes
escuelas de Mallorca consideradas como innovadoras, con aptitudes y actitudes explicitas hacia
la atencidn a la diversidad que son responsables de aulas de diferentes edades, con experiencias
docentes diferenciadas y heterogéneas y desarrollando en sus centros roles profesionales diferentes.
La conformacién de la muestra es representativa del contexto escolar en nuestra comunidad
autébnoma, representado el proceso de cambio en el cudl estan inmersos los centros escolares de
titularidad publica. A continuacién, en la Tabla 1, se observan las caracteristicas de la muestra:

Tabla 1: Caracteristicas de la muestra

Codigo Género Edad Titularidad Metodologia Formacion Anos Anos Rol
del centro  didactica de académica experiencia centro  actual
su centro docente  actual
Maestra de .
Ambientes de educacién Directora
S1 femenino 41 Concertado , . 16 16 ymaestra
aprendizaje especial,
. de apoyo
psicopedagoga
Trabajo por Maestro de
9 o
S2 masculino 36 Publico proyect.os.y gducagon 15 3 Tu‘tor5.
aprendizaje infantil, Primaria

cooperativo psicopedagogo.

Maestra de

S3  femenino 32 Publico Aprendlzgje ed.ucac.lon 11 3 Jefa d.e

cooperativo primaria y estudios
psicopedagogia
Maestro de

Ambientes de  educacion fisica,

S4  masculino 39 Publico aprend'lzaje Forma.oon 11 4 Jefe d.e
y trabajo por  profesional de estudios
proyectos grado superior en

educacion infantil.
continda
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Coédigo Género Edad Titularidad Metodologia Formacion Anos Anos Rol
del centro  didactica de académica experiencia centro  actual
su centro docente  actual
gn::rlmedr;:;'sede Maestra de Jefa de
S5  femenino 35 Publico P 129 educaciéon 14 7 .
y trabajo por N estudios
primaria (inglés)
proyectos
Ambientes de
S6  femenino 25 Publico aprend.lzaje Mz.;\estr'a de 4 2 PT
y trabajo por  primaria
proyectos
Maestra de
. educacion
Trabajo por R
royectos y primaria, maestra Tutora ler
S7  femenino 55 Publico P . de educacion 33 20 .
aprendizaje ) ciclo
. especial,
cooperativo
logopeda,
pedagoga
Tr;bz;&g:r Maestra de
S8  femenino 43 Publico proy ! educacion 12 7 PT
talleresy o
. primaria
cooperativo
Proceso

Para dar respuesta a los objetivos de investigacion iniciales nos planteamos llevar a cabo
un proceso con y para el profesorado, asi que una vez seleccionada la muestra para nuestro
estudio decidimos que los grupos de discusion serian el instrumento mas habil para recoger los
datos necesarios en este estudio.

A través de los grupos de discusion llevamos a cabo la elaboracién y discusion de los
indicadores y evidencias que debian formar parte de la pauta de andlisis a través de las tres
dimensiones del modelo inclusivo.

Instrumentos de recogida de datos

De acuerdo con los objetivos de investigacion del proyecto y la muestra seleccionada,
seleccionamos los grupos de discusién como instrumento de recogida de datos. Los grupos de
discusion, como situacion de interaccion grupal que genera didlogo y contraste de opiniones,
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es una herramienta que permite obtener el maximo de informacién posible en relacién con los
objetivos de investigacion; su flexibilidad y la interaccion dialdgica que se establece es de gran
interés como método de obtencidon de informacion (Nind et al., 2020; Rabiee, 2004).

Asi, planteamos seis sesiones con los ocho sujetos que componen la muestra, recogiendo
las sugerencias delabibliografiaespecializada que establece entre 6y 8 el nimero deinformantes
eficaz para la obtencion de informacion. Antes y durante todo el proceso se informé a las
personas participantes del proyecto, sus objetivos, el tratamiento y analisis de la informacion
recogida y la difusion de este; ademas de firmar los acuerdos de confidencialidad pertinentes.

Cada grupo de discusion trascurrié durante dos horas y fueron registrados mediante
audio para su posterior transcripcion y analisis (Breen, 2006; Escobar y Bonilla-Jiménez, 2009;
Hennink, 2013).

Veamos a continuacién, de manera gréfica (ver Figura 1), las etapas y procesos de
realizacion del grupo de discusién, segun Fabregues et al. (2016):

Figura 1: Fases grupo de discusién
— Fases -

Definicién del problema y formulacion de la pregunta de investigacion
Seleccién de la muestra

Seleccién de moderador/a

Elaboracion del guion del grupo de discusidon y prueba piloto
Reclutamiento de los participantes

Conduccién del grupo de discusion

Andlisis e interpretacion de los datos

e e e e e e e
0 N O L WN -

Redaccion del informe

Nota: Adaptacion de Fabregas et al (2016).

Analisis de los resultados

Tras transcribir los datos recogidos, se llevé a cabo un andlisis, mediante el software de
analisis de datos NVIVO, a partir del método mixto: por un lado se parten de tres dimensiones
establecidas de manera inductiva de acuerdo a Ainscow et al. (2006) que define los elementos
basicos de la educacién inclusiva, tal y como hemos recogido en la revision bibliografica de este
trabajo; por otro lado, las categorias de analisis emergen a partir del analisis y codificacion de la
informacion recogida, evitando asi las distorsiones resultantes de una clasificaciéon previa. Asi,
las dimensiones y categorias de andlisis presentadas en la Tabla 2 responden a la categorizacion
de los datos llevada a cabo para su posterior analisis (Flick, 2004).
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Tabla 2: Dimensiones y categorias de analisis

Dimensiones de analisis Categorias de analisis

1. Presencia 1.1. Presencia fisica
1.2. Identidad grupal

2. Participacion 2.1. Participacién en procesos de planificacion
2.2. Participacién a partir de la comunicacién
2.3. Participacion cooperativa

3. Progreso 3.1. Competencia comunicativa y audiovisual
3.2. Competencia artistica y cultural
3.3. Competencia en el tratamiento de la informacién y competencia digital
3.4. Competencia matematica
3.5. Competencia de aprender a aprender
3.6. Competencia de autonomia e iniciativa personal
3.7. Competencia social y ciudadana
3.8 Competencia de conocimiento e interaccién con el mundo fisico

Nota: Elaboracién propia.

Resultados

Presentamos a continuacién los resultados de acuerdo con la tres grandes dimensiones
de analisis:

Dimension de presencia

El primer indicador de la dimensién presencia definird como el centro y el personal
docente facilitan el acceso de todo el alumnado en todas las experiencias, situaciones de
aprendizaje y actividades a desarrollar en la escuela y en el aula; (S4) lo expresa con claridad: el
acceso deberia estar siempre garantizado; tanto en actividades académicas como extraescolares
y complementarias.

(S1) nos recuerda que: no se pueden programar actividades que excluyan a cualquier alumno,
si la actividad supone la no presencia de algin alumno, No puede autorizarse. Esta afirmaciéon no
se pone en duda si se refiere a actividades curriculares siempre que se cuente con los recursos
requeridos, asi senala (S2): hay centros que si no tienen los recursos humanos no dejan incorporar
a ciertos alumnos.

Sin embargo, hay una perspectiva distinta al fijarse en actividades complementarias
o extraescolares, como viajes de estudio, excursiones o comedores, donde la no presencia
se agrava con la excusa de la falta de recursos de apoyo en estas actividades. Asi, el acceso
debe hacer referencia a todos los servicios y recursos de la escuela. Llegados a este punto,
encontramos una doble barrera: por una parte, la disponibilidad y planteamiento del centro
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para posibilitar y facilitar este acceso; por otra parte, la exclusion por factores externos al propio
centro educativo: familia, coordinacidon con otras entidades, asistencia médica, etc., razones y
motivos que pueden justificar una exclusién o no aceptacion, si no se trabajan adecuadamente.

Si nos centramos en el acceso a todas las situaciones planteadas, tanto curriculares y
académicas como complementarias o extraescolares, los apoyos y su utilizacion son una clave
en el proceso de inclusién, que se refleja en posibilitar y potenciar la presencia de todos en las
actividades del aulay del centro. Sin embargo, estos apoyos favorecedores de la inclusién deben
cumplir una serie de evidencias relacionadas directamente con el modelo organizativo general
del centro. Los aspectos relacionados con la organizacion del centro educativo son elementos
centrales en el modelo educativo favorecedor de la inclusion, de entre estos aspectos, podemos
destacar dos grandes ejes, estos son:

En primer lugar, causas relacionadas con la gestién del centro educativo. La visiéon que
dicha institucion tiene sobre la organizacién del equipo de apoyo dentro del horario escolar
es determinante; segun sefala (S2): el horario y la organizacion del equipo de apoyo son claves.
Esta organizacion horaria debe ayudar a entender que este profesional es un docente mas en la
tarea diaria del centro y no como un recurso extra descontextualizado, que solamente atiende
a determinados alumnos y alumnas; como manifiesta (S1): el rol del profesor de apoyo como
un miembro mds de los ciclos y formando equipo. Y, por tanto, la distribucién y la asignacién de
recursos, como admite (S8) es un factor determinante en la gestién del centro. En este mismo
sentido, el plan de atencién a la diversidad y de actuacion de los apoyos marca el modelo a seguir
como manifiesta (S7). Finalmente, es debido destacar las aportaciones de (S2 y S4) en las que
se subraya la finalidad y la misién que debe tener el equipo de apoyo dentro de un centro: la
organizacion del equipo de apoyo de manera que sea un recurso docente mds para el grupo aula,
para asi poder garantizar el acceso a todos a todas las experiencias educativas.

En segundo lugar, es posible sefalar que las evidencias organizativas aportadas en el punto
anterior encuentran una mayor concrecion en la gestion y distribucion del aula. S5, sostiene
que: la disminucion de ratios en las aulas y la realizacién de desdoblamientos son indicadores que
determinan de manera clara la apuesta metodoldgica que sigue la institucién, asi, como también,
la cultura organizativa y la visién de centro que tienen el claustro. En este mismo sentido, S5
sostiene que otra evidencia clarificadora del modelo instaurado es la ausencia de aula de apoyo.
Esta caracteristica organizativa de distribucién de recursos desprende una intencionalidad,
por parte del personal docente y de la direccién, de como deben gestionarse los recursos para
apostar por un modelo inclusivo. (57) defiende: la importancia del plan de atencidn a la diversidad
y el modelo de apoyo del centro (S6, E) para alcanzar la meta de un apoyo entre iguales (S6).

La planificacion de la intervencion educativa debe darse dentro de un modelo educativo
que atiende a todo el alumnado segun sostienen (S2 y S6) apostando por el disefio universal de
aprendizaje como argumenta (58) y con un rol del docente de apoyo bien definido en este sentido
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(S6). Cabe puntualizar que la intervencién de la ATE, nos indica (52) debe realizarse y entenderse
COmMO un apoyo y no como un intermediario Participacion sin ATE.

La presencia tiene un significado complejo, que va mas allad del acceso, pues supera la
simple asistencia y el acceso al servicio para incorporar elementos fundamentales para que la
escuela pueda ser inclusiva y asi surge la pregunta clave, que nos plantea (58): ;qué significa
realmente ser-estar presente?

Todos coinciden en determinar la presencia real como que hay consciencia de que en el
grupo somos 26. (S1) completa la idea: No hay nadie invisible, no hay duda de que todos debemos
estar, porque formamos parte del grupo. (S8) lo explica con un ejemplo: no ha venido, estd enfermo;
y todos lo saben. Se percibe que estd ausente, que falta. (S6) va mas alld y sefiala: se necesitan.

Se plantea una variante de esta misma idea muy interesante y decisiva para reflexionar
sobra la inclusidn, pues es antagdnica con sus principios, nos dice (S5): Puede estar presente y
no ser aceptado. (54) lo ratifica: hoy no ha venido, aprovecharemos para hacer... (S3) asi podemos
concluir con la idea: presencia no es sinénimo de aceptacion. Esta nueva perspectiva nos abre
una ventana a nuevas interpretaciones, que determinan los niveles y las posibilidades de la
inclusién, que no se reducen a ser analizadas como positivas, asi (S3) indica: a veces que no esté
se vive como positivo.

Ello nos introduce en determinar diferentes grados de presencia, que (S2) define
claramente: Presencia pasiva: asistencia, acceso. Presencia activa: aceptacion visible y general de
pertenencia al grupo. Solamente la presencia activa, nos posibilita la consecucion de la primera
dimensién para alcanzar una verdadera inclusién y dara acceso a la participacion, incluso (S8)
plantea que: la presencia activa ya es participacion. Sin embargo, surge la gran pregunta: jes
aceptacion de los comparieros o del maestro? (S1).

Aunque lo realmente interesante es qué hace el personal docente para garantizar esta
presencia y aceptacion de todo el alumnado en el grupo clase y el centro. En este sentido, la
respuesta es unanime y la refleja (S8): el maestro hace presente al alumno. Son los maestros y
maestras quienes, con sus propuestas de trabajo en el aula, van moldeando esta presencia activa.
Asi, desarrollando esta idea surge alguna idea para facilitar y favorecer esta presencia activa:

Es significativo trabajar la cohesién de grupo, es el primer paso para garantizar una presencia
activa de todos (S3). El rol del personal docente adquiere una gran importancia, pues es el que
puede o debe generar dicha cohesion: los maestros pueden potenciar y provocar mucho esta
presencia activa y pueden trabajarla con las familias segun indica (S7).

Una de las principales aportaciones de quienes participaron en el estudio, pone de
manifiesto la importancia de:“Ser presente y aceptado” (S2; S3; S8) por parte de todo el grupo. Es
mas, S2, puntualizay ahade: No serinvisibley Formar parte de un grupo es un sentimiento primordial.
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S2 completa la idea y sefala que para poder afrontar con éxito nuestra practica educativa es
coherente: La pertenencia a un grupo, sentirse parte de un grupo y querer ser parte del grupo.

En esta misma linea, S7 y S3 sostienen que la vinculacién con el grupo es fundamental
y que, ademas, esta se debe provocar por parte del personal docente, para ello, una posible
herramienta que nos ayude a indagar sobre esta vinculacién es el sociograma, segun S7: Asi, de
este modo, podemos observar quiénes quedan al margen o no establecen vinculacion alguna, grupo.

Finalmente, apuntar a la importancia de la cohesion de grupo, como indica S3. O como
bien subraya S6 el simple hecho de que todo el alumnado quiera asistir a clase: Querer ir a clase.
Tener hora en el médico y querer regresar a la escuela, como ejemplo de sentirse bien y acogido
con los companeros en la clase.

Este trabajo de facilitar y promover la presencia activa de todo el alumnado en el aulay en
el centro se evidencia de distintas maneras, que se concretan en la vinculacion real y emotiva que
tienen todos los miembros del grupo: De esta forma, (S2) argumenta que el propio alumnado
regula este aspecto, los mismos alumnos te informan si estds haciendo una buena inclusién. En
este sentido, el profesorado es quien debe tener la capacidad de gestionar estas emociones y
posibilitar, como sostiene S7, que: cada persona quiere formar parte del grupo, sentirse parte del
grupo, pertenecer a éste. Hecho que podemos evidenciar, como sefala S4: en la felicidad del nifio
por iry estar en la escuela y ello lo verbalizan tanto los maestros como las familias.

Dimension de participacion

Semuestraun consensoyaceptaciongeneral delasdimensiones presentadaseneldocumento
inicial de trabajo referido a la participacién, que son: planificaciéon, comunicaciéon y cooperacion.

Estas dimensiones y sus respectivos indicadores surgen de una amplia revision tedrica
(Garcia-Cabrero, 2010; Gil et al,, 2011; Marzano y Pickering, 2005) asi como de la fase previa
de recogida de opiniones y sugerencias por parte de las personas participantes en el estudio,
a partir de la cual, el equipo investigador, lleva a cabo un proceso interno de reflexion, dando
como resultado la propuesta presentada en los grupos de discusion.

El debate se centra en tres aspectos, uno de ellos de correccion y dos plantean una
profundizaciéon importante, vamos a definirlas: (a) Se concretan algunas modificaciones en la
propuesta de los indicadores: por una parte, eliminar la palabra planifica como indicador en
la dimension de planificacion, por redundante (S7); por otra, es importante no solo conocer
el objetivo, sino debemos construirlo (S3). (b) Hay un acuerdo absoluto en distinguir para
cada indicador de planificacion entre trabajo auténomo y no auténomo (con ayuda) por parte
del alumnado, puesto que se reconoce una diferenciaciéon y una evolucién entre estas dos
situaciones de trabajo. (c) El grupo de discusién se centra en el tema de la evaluacién. (52) lo
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sefala claramente: en una secuencia diddctica hay cuatro elementos: planificacion, comunicacion,
cooperacionyevaluacion. Lo ratifica (51), cuando expresa: deben darse las cuatro dimensiones para
determinar la participacién. El debate no se centra sobre la necesidad de afiadir evaluacion en el
proceso, sino donde colocarla: ya sea como una nueva dimensién o anadirla como indicador en
cada una de las dimensiones propuestas

En un principio, la propuesta es anadir evaluacién como indicador: la evaluacion debe estar
en todas las dimensiones, defiende (S7). La autoevaluacion estd presente en todas las dimensiones,
queremos que el alumno sea consciente de todo el proceso, anade (S6). Por ultimo, (S8) senala:
anadir evaluacion a cada dimension de participacion.

En el debate, va formandose la idea de que la evaluacion, si bien esta presente en todo el
proceso, puesto que no se realiza solo al final, como apunta (S4): mis alumnos evaltan cada dia
y cada actuacion: ;qué te ha gustado?, ;qué te ha costado mds? Tiene una entidad por si misma,
que favorece el planteamiento de afadir una dimensién nueva a las ya existentes, asi lo expresa
(S2): puesto que estd presente todo el tiempo, es clave. (S3) lo ratifica: el alumno ha de participar de
la planificacién, de la comunicacidn, de la cooperacion y de la evaluacion. Aunque, debe quedar
claro que: la evaluacion es transversal, pues estd en todo el proceso, afiade (S6). Al final, se concluye
que hay tres dimensiones y que la dimensién Evaluacién actia de manera transversal, no lineal
interacciona conlas demasalo largo del proceso de ensefanza-aprendizaje. Es un proceso ciclico.

De los grupos de discusion, en este sentido, deriva una idea esencial: las metodologias
activas lo que hacen es recuperar aquellos alumnos totalmente pasivos, que, por primera vez
son activos en su participacion y protagonistas en su proceso de aprendizaje (S2). Y es que, las
metodologias activas dotan de sentido y articulan la planificacion educativa de tal manera que la
dindmica de aula propicia la participacion de la mayoria del alumnado a través de actividades de
caracter participativo. En este sentido, es el planteamiento metodoldgico que se adapta al perfil
del alumnado y no a la inversa, como se produce en las metodologias tradicionales o dirigidas.

En cuanto a las evidencias de la dimensién de participacion, las personas participantes
sefialan la necesidad de que el personal docente haga hacer visible el proceso de ensefianza-
aprendizaje como un reto fundamental (52) y, con ello, la materializacién de evidencias de
participacién. Aunque se pone de manifiesto la dificultad de evidenciar la participacién mas
alla de la comunicacion oral, se establecen herramientas que permiten recoger informaciéon de
todo el alumnado en esta dimension.

En relacion con las evidencias en el indicador de planificacién, cabe destacar las
mencionadas por las personas participantes: S4 destaca la importancia de los autoinformes
de evaluacién a partir de rubricas, la coevaluacién de los companeros a partir de rabricas vy,
finalmente, la observacion por parte del profesorado (S2).
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Enelapartado de evidencias en elindicador de comunicacién: sefalar que las aportaciones
orales en gran grupo, en pequefio grupo, en parejas, conversaciones informales, etc. que son
recogidas por el personal docente o coevaluadas porlos companerosy compafieras; son también
elementos perceptibles de tener en cuenta. Hay que destacar, también, la autoevaluacién y
coevaluacion de los procesos de comunicacion, como, por ejemplo, de la escucha activa, son
elementos mencionados por las personas participantes (S3; S6).

Finalmente, las evidencias en el indicador de cooperacion: (S7) indica que la observacion
y registro por parte del personal docente a partir de una rubrica u otro instrumento similar, es
clave para poder observar y evaluar este proceso. (S8) La coevaluacién de los companeros a
partir de una rubrica o instrumento similar. La valoracion de tareas concretas que impliquen el
desarrollo de algunos indicadores como, por ejemplo: elaboracion de criterios de evaluacién.

Dimension de progreso

Para definir las dimensiones de progreso, planteamos al equipo de docentes cinco
posibilidades: (a) Dimensiones a partir de los tres tipos de contenidos recogidos por la bibliografia
existente:Conceptuales, procedimentalesyactitudinales. (b) Dimensionesa partirde las diferentes
inteligencias multiples (Gadner, 2013). (c) Dimensiones de aprendizaje definidas por Marzano y
Pecking, 2005: actitudes y percepciones, adquisicion e integracién del conocimiento, extension
y refinamiento del conocimiento, uso significativo del conocimiento y habitos mentales. (d)
Dimensiones a partir del Proyecto del Ministerio de Educacién y Ciencia: Pensamiento reflexivo,
Pensamiento analitico, Pensamiento légico, Pensamiento critico, Pensamiento sistémico,
Pensamiento analégico, Pensamiento creativo, Pensamiento deliberativo, Pensamiento practico.
(e) Dimensiones a partir de las competencias bdsicas definidas por el curriculum oficial:
Comunicacion linguistica, Competencia matematica, Aprender a aprender, Competencia digital,
Competencia social y civica, Iniciativa y autonomia personal y Competencia artistica y cultural.

Se rechaza de pleno la propuesta presentada sobre las dimensiones: conceptos,
procedimientos y actitudes. Hay unanimidad en introducir una perspectiva competencial para
el analisis del progreso: cambiar las dimensiones y hacerlas competenciales (S1). La justificacion del
cambio se fundamenta en distintas razones, S5: Yo me decantaria hacia las competencias bdsicas.
Segun la normativa debemos evaluar por competencias, si queremos que sea un documento util, seria
interesante partir de aqui. S4: Hay muchas escuelas que buscan la manera de evaluar por competencias,
por tanto, es una historia actual. S8: Para saber cdmo progresa un alumno se hace por competencias.

Hay un consenso total sobre que es a través de las competencias como podremos conocer
el progreso del alumno o alumna. Aunque surge un debate paralelo que apunta a laimportancia
de las inteligencias multiples: Si diseiamos situaciones de ensenanza-aprendizaje en las que se
tengan en cuenta todas las inteligencias multiples seguro que aseguraremos que todos los alumnos
sean competentes (S8).
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Pero se decide apuntar a las inteligencias multiples como un paso previo en el disefio
de secuencias de ensefianza-aprendizaje: nosotros hemos de disenar propuestas para que todos
nuestros alumnos sean competentes en todas las inteligencias multiples (S2). El debate se zanja
acordando de las inteligencias multiples forman parte de las herramientas docentes para el
diseno inclusivo de propuestas de ensefianza-aprendizaje: Las inteligencias multiples son mds
utiles para la propia reflexién docente: ;favorezco yo todas las inteligencias en todos mis alumnos?,
después la evaluacion del progreso es competencial (S2).

Entonces la discusién recoge la idea consensuada que para evaluar el progreso se debe
hacer a través de las competencias basicas, pero se plantea ;cémo desarrollar el planteamiento
metodoldgico para conseguirlo? Se debate de cdmo conseguir con seguridad y rigor que las
propuestas que llevamos a cabo en el aula cubran todas las inteligencias multiples. Se llega
a una conclusidn que para nosotros tiene un gran valor pedagogico: Queremos alumnos
competenciales, independientemente de la metodologia (S2).

Otro de los aspectos sobre los cuales se debate es la presencia de la autorregulacion como
elemento comun en esta dimension; es decir, se pone de manifiesto que para que el proceso
de ensefanza-aprendizaje sea completo y competencial se necesita de la autorregulaciéon
por parte del alumnado vy, por parte del profesorado, facilitar y promover estos procesos de
autorregulacion. Asilo recoge S3: he participado, he aprendido y para hacerlo me he autorregulado
y, por lo tanto, forma parte del progreso.

Y dando paso a la discusion sobre las evidencias de estos indicadores, uno de los
participantes sefala: la competencia es relativamente fdcil de observar, en cambio la inteligencia
no. Yo no me siento capacitada; yo puedo describir lo que observo de un alumno y estoy describiendo
competencias, pero no me atreveria con las inteligencias multiples, no estamos evaluando en la vida
prdctica de los alumnos (S7).

El problema surge al analizar y debatir sobre como evaluar las competencias basicas y
reconocer la evolucion y el desarrollo del alumnado, a partir de dos cuestiones basicas: ;Qué
entendemos por evidencia? (S8); ;En qué nos fiamos para evaluar? (S5). Las evidencias son las
producciones de los y las estudiantes, sefiala S7 que luego analizamos y registramos para
comprobar el proceso seguido en cada caso. S2 completa la idea: un alumno que varia de
estrategia para solucionar un problema, no resolver el problema, sino la variacion en la estrategia
para resolverlo.

La recogida de evidencias se sitia en una graduacion del aprendizaje, hay una graduacion
de estrategias, que voy anotando, destaca S4. Evaluar las estrategias utilizadas por la persona
alumna con diferentes niveles de complejidad marca el progreso competencial de cada uno. S7
lo ratifica: no serd capaz de leer, pero habrd evidencias de su progreso: poner el texto del derecho,
repartir hojas por el nombre, etc...
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Determinar el progreso del alumno o alumna se define por el momento dentro del
proceso de aprendizaje, por cdmo evoluciona; asi nos falta una columna en el documento, 52
sefala: la evidencia seria que aplica diferentes estrategias, falta el Cémo. Aqui, surge la ultima
cuestion: como se evidencia el progreso de un alumno, cdmo lo haces evidente. Ante esta
cuestion surgen distintas opciones, todas encaminadas a un mismo fin determinar el o los
instrumentos para recoger evidencias y poder analizar el progreso competencial del alumno
o alumna, S7: Observacién, escucha. Recogida de materiales, andlisis de la progresion por niveles,
autoevaluacion e informacion del avance. S2: repito una tarea y veo la evolucion. La evidencia es
que han progresado, han desarrollado otras estrategias para hacer lo mismo. S4: grabamos las
exposiciones y las autoevaluan con la familia.

El instrumento es recoger el Cdmo se resuelve un problema, coémo se intenta y se situa
el alumno ante cada situacion y aqui caben la autoevaluacion, la evaluacion conjunta o la
evaluacioén de la persona adulta; por lo tanto, las evidencias forman parte de los instrumentos
de recogida de informacion.

Discusion de resultados

Elobjetivode unaescuelaparatodos,que atiendacon equidady calidad atodo sualumnado,
sean cuales sean sus caracteristicas, desde el respeto y aceptacion de la diversidad, encuentra en
la definicién de educacion inclusiva de Ainscow et al. (2006) una conceptualizacién tedrica, que
facilita una doble funcidn: la reflexién sobre la realidad de la practica docente y la transferencia
metodoldgica para implementar el modelo en las aulas de los centros educativos. Proponer y
favorecer la presencia, participacion y progreso de todo el alumnado en la vida cotidiana de las
aulas de todos los centros educativos exige un cambio significativo en el modelo didactico que
se implante. Este objetivo encuentra en las metodologias activas un marco coherente que se
establece como contexto 6ptimo para el desarrollo del modelo educativo inclusivo.

Sin embargo, implementar metodologias activas no asegura una inclusion educativa
exitosa, se necesita ademas tener en cuenta aspectos organizativos tales como la agrupacién
heterogénea del alumnado, el apoyo educativo al personal docente y al proceso de ensefanza-
aprendizaje de todo el alumnado y no centrado en determinados alumnos previamente
etiquetado, asi como la posibilidad de desdoblar grupos reduciendo ratios. También aspectos
didacticos relacionados con el rol docente y la intervencidn de este con todo el alumnado, el
clima del aula y las actitudes hacia la inclusién, la vinculacion con el grupo e intragrupo clase, el
diseno universal de aprendizaje, el aprendizaje por competencias y los procesos de evaluaciény
autoevaluaciéon como elementos clave para el progreso de todo el alumnado.Todo ello, teniendo
en cuenta que el foco no estd en el individuo y sus limitaciones, sino en las oportunidades y
condiciones del contexto.
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El rol docente y su intervencion son los elementos claves que garantizardn buenas
practicas inclusivas en los centros educativos. Para tomar decisiones encaminadas a asegurar
la presencia, la participacion y el progreso de todo el alumnado sera imprescindible recoger
evidencias del proceso de ensefianza-aprendizaje implementado y, para ello, se deberan poner
en marcha sistemas de recogida de informacién amplios y variados que permitan superar
visiones tradicionalistas.

El primer eslabon de la cadena inclusiva viene determinado por la presencia de todo
el alumnado, el cual requiere la consecucién de dos elementos claves: por una parte, es
indispensable asegurar el acceso de todo el alumnado no solo en las actividades académicas,
sino también en las extraescolares y complementarias. Por otra parte, este acceso debe estar
presidido por ser y sentirse bienvenido en el grupo y en sus actividades, todo el alumnado se
siente perteneciente al grupo y es una parte importante y valorada del mismo.

Esta pertenencia al grupo de todo el alumnado en su diversidad debe ser interiorizado en
primer lugar y de manera necesaria por el personal docente, que, con su actitud, sus comentarios y
sus propuestas promueve la aceptacion real de todos y cada una de las personas que forma parte
del alumnado en su diversidad, con sus fortalezas y debilidades que lo hacen Unico e irrepetible.

Asegurada esta presencia activa, se accede al segundo bloque de actuaciones: la
participacion en las actividades y experiencias requeridas en el aula y en el centro. Se parte
de la base que participar no significa que todos deban hacer lo mismo en la misma situacion,
sino que se ofrece un abanico de propuestas y posibilidades de participacién, que cuentan con
un mismo valor en una Unica situacion. Tres elementos convergen en favorecer y posibilitar la
participaciéon de todos en una situacion de aprendizaje comun: (a) El modelo curricular aplicado,
que debe cumplir tres condiciones claves: un Unico curriculum vélido para todas las personas,
que es abierto para adaptarse a las caracteristicas de cada alumno o alumna, y es flexible para
responder a las situaciones y momentos de desarrollo de cada uno de ellos. La aplicacién del
Disefno Universal de Aprendizaje (Alba-Pastor, 2016) representa un a posibilidad idénea para
trabajar y alcanzar este objetivo. (b) La organizacién de los recursos humanos y materiales, asi
como la relevancia de los apoyos en el desarrollo del modelo inclusivo, que abarca tanto la
distribuciény asignacion de estos apoyos como el rol y las funciones que desempenan en el aula
y en el centro. (c) La implementacién de metodologias activas que ofrecen el protagonismo del
aprendizaje al propio alumnado, que incorporan las relaciones sociales y las emociones como
elementos basicos del aprendizaje y que posibilitan una intervencion personalizada del personal
docente para conocer los procesos de participacion y si esta se da de manera auténoma por
parte de cada uno de los alumnos y las alumnas, donde se evalua tanto el conocimiento, como
las habilidades y actitudes del alumnado; a la vez que el modelo de intervencién realizado por
el personal docente.
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Todo el proceso escolar pretende facilitar y favorecer al maximo el aprendizaje de todos
y cada una de las personas que forman parte del alumnado: vamos a la escuela para prender
y para ello debemos estar y participar de todas las actividades y experiencias planteadas.
Determinar este aprendizaje requiere tener referentes claros y vélidos, para ello se acuerda
determinarlo en forma de competencias basicas, pero teniendo en cuenta dos aspectos clave:
por un lado, las inteligencias multiples como herramienta para el disefo universal de las
propuestas de ensefianza-aprendizaje presentadas a los alumnos y, por otro, la importancia de
la autorregulacion como parte del proceso de progreso de los alumnos.

Conclusiones

Las aportaciones de este estudio se establecen como ideas clave sobre las cuales todas las
personas profesionales de la educacion debemos y podemos reflexionar: es importante partir
del analisis y el conocimiento de las dimensiones de la educacion inclusiva que proponen Aiscow
et al. (2006), que nos sirven de guia para determinar las practicas educativas que nos llevan a
desarrollar un proceso inclusivo en los centros y aulas escolares. Por otra parte, laimplementacién
de las metodologias activas favorece, pero no aseguran, el avance de este modelo inclusivo,
puesto que en un marco escolar donde se aplican estrategias metodoldgicas activas sera mas
factible alcanzar los objetivos de este modelo educativo. Garantizar la presencia, la participacion
y el progreso de todo el alumnado en todas las actividades, experiencias y situaciones de
aprendizaje planteadas en el aula y en la escuela son tres eslabones progresivos de una unica
cadena de actuacién docente, que nos facilita alcanzar mayores cotas de equidad y calidad en
el proceso educativo. Por todo ello, la reflexidon sobre la propia practica centrada en estas tres
dimensiones es, en si misma, un punto de partida para la mejora y el desarrollo profesional
de las personas docentes. Analizar el significado en la practica de estas tres dimensiones nos
proporciona pautas de actuacién y conocimiento hacia el desarrollo de una educacion inclusiva.

En cuanto a la Presencia: esta implica para todo el alumnado acceder, pertenecer y sentirse
parte del grupo de pleno derecho. La presencia esta muy vinculada a asegurar el derecho de todo
el alumnado al acceso tanto a las situaciones educativas como a los recursos, pero es una realidad
que aun podemos encontrar muchas barreras que impiden o dificultan esta presencia ligada a
cuestiones actitudinales o contextuales de las situaciones vividas. Es relevante ahondar en esta
dimensién y considerar la presencia no solo de manera pasiva, sino de manera activa, entenderla
como formar parte del grupo clase y estas son cuestiones pendientes en los centros educativos.
La organizacién y gestion del centro son clave en esta dimensién, pero también el trabajo que
promueve el personal docente en cuanto al clima del aula y la conciencia del grupo-clase.

En cuanto a la Participacion, esta requiere una Unica propuesta educativa valida para todo
elalumnado, abiertay flexible, que permita potenciar al maximo las capacidades, aprovechando
las caracteristicas individuales de cada alumnos o alumna En este sentido las metodologias
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activas, por su propia naturaleza, centran el protagonismo en el alumnado y en su proceso de
aprendizaje; en estos términos cobra especial relevancia el diseno universal del aprendizaje
(Alba-Pastor, 2019) y los procesos de autorregulacién del mismo. Las metodologias activas
permiten una participacion diversa, de acuerdo con las caracteristicas de todos y cada uno de
los alumnos en su diversidad, atendiendo a la idea de que las barreras son del contexto, nunca
de las personas.

Finalmente, el Progreso evalla competencias y no solo conocimientos, puesto que
pretendemos la formacion y el desarrollo de alumnos y alumnas competentes en la sociedad
actual. Hacer visible el aprendizaje a partir de un proceso de ensefianza-aprendizaje y de
evaluacion competencial son clave para el éxito de todo el alumnado. Ensalzar el tan gastado
discurso de la individualizaciéon del aprendizaje sera esencial y partir de las necesidades de
todo el alumnado para promover asi el progreso de todo de acuerdo con sus caracteristicas y
potencialidades es la via mas eficaz para conseguir una inclusion real.

La consecucion y desarrollo de este proceso tiene en el personal docente el principal
protagonista y promotor de su avance y, por ello, nos proponemos continuar con este estudio,
desde el posicionamiento critico hacia el panorama escolar, pero también desde la conviccién
de que otra realidad es posible. Las limitaciones de este estudio en cuanto a la muestra y el
alcance de los resultados se prevén subsanar desde el objetivo de investigacion de operativizar
indicadores de inclusion de acuerdo con las tres dimensiones de la educacion inclusiva y que
se establezca no solo como un instrumento para determinar el avance hacia la inclusién de las
aulasy los centros educativos, sino como un elemento para la reflexién y la mejora de la practica
docente.
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