
Introducción

El modelo de educación inclusiva supone convivir con las 
diferencias y alude a los procesos políticos, sociales y culturales 
que ocurren en las escuelas y los sistemas educativos para lograr 
la presencia, el aprendizaje, la participación y el éxito de todos 
(Ainscow y Messiou, 2018). 

Desde este modelo se propone que las escuelas sean espacios 
que respondan a la diversidad y en el que se reconozcan que 
todo niño puede aprender, ya que sus capacidades dependen de 
las oportunidades que se pongan a su disposición (Susinos y Pa-

rrilla, 2013; Tonnuci, 2017). La educación inclusiva requiere una 
mirada más profunda y sensible sobre su significado porque no 
es una necesidad o un sueño, sino un derecho que ninguna insti-
tución debe cuestionar o ignorar (Haug, 2017). 

No obstante, es habitual encontrar centros educativos donde 
una minoría continúa en los márgenes de la exclusión porque 
recibe una enseñanza diferente (Echeita, 2017; Florian y Beaton, 
2018). De hecho, en las escuelas españolas algunos apoyos conti-
núan realizándose fuera del aula ordinaria y no existe una cultu-
ra institucional sólida que permita introducir transformaciones 
metodológicas profundas (Sandoval, Simón y Echeita, 2018). En 
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este entramado, deben existir reformas por parte del profesora-
do para que sea un apasionado en su profesión, erija procesos 
de reflexión-investigación-acción, luche por la dignidad de cada 
niño (Arnaiz, De Haro y Guirao, 2015) y valore la diversidad 
como una oportunidad para buscar nuevos enfoques, en lugar 
de identificar problemas en “algunos” estudiantes (Sagner-Ta-
pia, 2018; Tonnuci, 2017). Por estas razones, se necesita una pe-
dagogía de la diversidad que repiense los procesos educativos, 
las personas y los colectivos que son sistemáticamente olvidados 
(Calderón, Calderón y Rascón, 2016). De este quehacer se encar-
ga la pedagogía inclusiva.

La pedagogía inclusiva y la práctica docente

La pedagogía inclusiva se centra en analizar qué hace un 
buen docente, cómo lo hace y por qué opta por la participación 
de todos en la vida del aula ordinaria, sin excepción, en lugar 
de focalizar la praxis en la mayoría (Florian, 2014). Esta filoso-
fía según Rouse (2009) va a ser posible y depender de aquello 
que el profesorado “crea” (expectativas y confianza en los alum-
nos), “sepa” (sobre cuestiones teóricas, políticas y legislativas) y 
“haga” (traducir los conocimientos en acciones). En este artículo 
nos vamos a centrar en las acciones. Spratt y Florian (2015) defi-
nen las acciones o prácticas como aquellas posibilidades que un 
docente origina para que todos los niños aprendan, participen, 
construyan el conocimiento, progresen y se sientan en igualdad 
de condiciones, sin excepción. Estas actuaciones se caracterizan 
por emplear una variedad de estrategias metodológicas en el 
aula ordinaria centradas en el alumnado que benefician a todos 
los estudiantes y los implica de forma activa porque se ajustan a 
sus necesidades, plantean retos, estimulan la creación de entor-
nos de interacción y colaboración, apoyan la motivación, el com-
promiso, el acceso a la información y el alcance de los objetivos 
(Majoko, 2019; Woodcock y Hardy, 2017).

Desde la pedagogía inclusiva se desafía a que cualquier do-
cente aprenda de las diferencias y sea sensible a la diversidad, 
las formas de organizar el aprendizaje y acoger los puntos de 
vista de los estudiantes (Messiou et  al., 2016). Sin embargo, la 
investigación educativa y la legislación no responden a las barre-
ras que existen en los centros educativos y las prácticas docentes 
reales (Echeita, 2017), dando lugar a que existan múltiples re-
visiones teóricas sobre la inclusión, pero pocas investigaciones 
pragmáticas para saber cómo el profesorado puede promulgar la 
pedagogía inclusiva con certeza en un aula a partir de las buenas 
prácticas de otros (Souto-Manning, 2017). Estas son las razones 
principales que nos impulsan a explorar las acciones del profeso-
rado de Educación Primaria. 

Revisión de prácticas efectivas desde la pedagogía inclusiva en 
Educación Primaria

Hay estudios donde se ha desvelado que las actividades que 
generaron mayor inclusión en Educación Primaria son aquellas 
que están basadas en el Diseño Universal de Aprendizaje (Me-
yer, Rose y Gordon, 2014), la Teoría de las Inteligencias Múltiples 
y los estilos de aprendizaje (Elder, Damiani y Oswago, 2016), el 
juego (Jay y Knaus, 2018), el Aprendizaje-Servicio (Billig, 2017), 
el Aprendizaje Basado en Problemas (ABP), las simulaciones, 
Flipped Classroom (Loizou-Raouna y Lee, 2018), el aprendizaje 
dialógico (Chan y Lo, 2017), el aprendizaje cooperativo (Moli-
ner, Moliner y Sanahuja, 2018), los proyectos de trabajo o en el 
uso de diferentes recursos tecnológicos (Gómez y Badia, 2016). 
Otras investigaciones muestran la creación de un ambiente segu-
ro, dando feedback y basándose en las experiencias (Westbook 

y Croft, 2015), durante los recreos, a través del ejercicio físico, 
flexibilizando el tiempo (Dyson, 2014), con la co-enseñanza, el 
apoyo entre iguales y los agrupamientos heterogéneos (Elder et 
al., 2016).

Por otro lado, hay evidencias acerca del componente afecti-
vo en el aprendizaje. Es decir, con el vínculo emocional que el 
docente establece con los estudiantes, así como con su propia 
motivación e identidad (Brien, Blue y Rowlands, 2017). Este con-
fía en la capacidad de aprender y se preocupa por cómo y qué 
aprenden los estudiantes (Chan y Lo, 2017) desde una perspec-
tiva constructivista, apoyando a todos a partir del aprendizaje 
por descubrimiento (Klibthong y Agbenyega, 2018) e involu-
crándose con ellos como uno más (Nind y Lewthwaite, 2018). 
Además, el docente se detiene a conocer a los estudiantes, fo-
menta interacciones positivas con y entre ellos (Yin, Huang y 
Chi, 2017) y es responsable de encontrar maneras de asegurar 
que exista un fuerte compromiso social y todos los niños sean 
felices, así como una variedad de experiencias ricas dentro y 
fuera del contexto escolar (Sheehy y Budiyanto, 2015). De esta 
manera, se posiciona como agente de cambio que puede trans-
formar las escuelas al reflexionar individual y colectivamente 
sobre lo que hace (Juma, Lehtomäki y Naukkarinen, 2017; Bjør-
nsrud y Nilsen, 2019).

En el ámbito de la evaluación, las investigaciones de Florian 
y Beaton (2018) o Meyer et al. (2014), manifiestan que el docen-
te inclusivo lleva a cabo una evaluación formativa y de carácter 
continuo que favorece la metacognición, permite aprender del 
error, estar más motivado y ser flexible. Se trata de implemen-
tar una evaluación auténtica que atienda a la autoevaluación y 
fortalezca tanto a él como a los niños (Bourke, 2016). Para ello, 
el maestro actúa como un observador participante y origina an-
damiajes, graba vídeos de sus clases, realiza diarios personales, 
registra conversaciones dialógicas, escucha sus voces, cambia 
sus planes y les hace responsables y partícipes en el proceso y la 
toma de decisiones (Petrie, Devcich y Fitzgerald, 2018).

Este concibe que el resultado del aprendizaje de todos los es-
tudiantes es una responsabilidad compartida, así que da la bien-
venida a las opiniones de otros, se preocupa por obtener la mayor 
información posible de sus discentes, amplía su conocimiento, 
unifica criterios, planifica y evalúa la docencia en compañía de 
docentes especializados (Gómez-Zepeda, Petrenas, Sabando y 
Puigdellívol, 2017) y estableciendo un fuerte compromiso entre 
la escuela y la familia (Vigo y Soriano, 2015). 

En definitiva, con este trabajo pretendemos llenar un vacío 
existente en la literatura a nivel práctico sobre cómo un docente 
puede actuar en las escuelas para hacerlas más humanas, dia-
lógicas y accesibles en la etapa de Educación Primaria. En con-
creto, tenemos como propósito descubrir y mostrar cuáles son 
las estrategias de enseñanza, afectivas y emocionales de estos 
docentes y cómo son capaces de adaptarse y responder a las de-
mandas de una escuela inclusiva. 

A diferencia de la mayoría de las investigaciones (Florian y 
Beaton, 2018; Juma et al., 2017; Yin, et al., 2017), no estudiamos 
de manera parcelada los factores que pueden favorecer la inclu-
sión, como es el caso de las estrategias didácticas y afectivas o la 
evaluación entre otras, sino que analizamos detalladamente cada 
una de ellas desde una visión holística y centrada en el docente. 
El objetivo general que nos planteamos es analizar las prácticas 
del profesorado que lleva a cabo una pedagogía inclusiva. Para 
ello nos preguntamos: 1) ¿cuáles son los elementos didáctico-or-
ganizativos y las estrategias metodológicas y afectivas que pone 
en práctica un docente inclusivo?, 2) ¿cuáles son los roles del 
profesorado y del alumnado?, 3) ¿cuáles son los sistemas de eva-
luación y autoevaluación que emplea?
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Método

Este estudio forma parte de una investigación más amplia en 
el que pretendíamos estudiar qué hace, cómo y por qué el profe-
sorado de Educación Primaria que desarrolla una pedagogía in-
clusiva1. Se utilizó una metodología de investigación cualitativa. 
En concreto, se empleó la metodología de estudios multicasos 
(Stake, 2006).

Participantes

La selección de participantes fue el resultado de un mues-
treo intencional por conveniencia y criterial. En concreto, para 
garantizar la idoneidad de los participantes formulamos cinco 
criterios para su selección:: 1) docentes de Educación Primaria 
que desarrollen una pedagogía inclusiva, 2) diversidad de edad, 
3) diversidad de género, 4) diversidad de años de experiencia
docente, y 5) disponibilidad en la participación y tiempo.

Acudimos a dos centros de formación del profesorado (CEP). 
Los asesores de estos centros fueron los que nos facilitaron con-
tactos de profesores que estaban desarrollando una pedagogía 
inclusiva en Educación Primaria. Además, recurrimos al mues-
treo no probabilístico de bola de nieve (Cohen, Manion y Mo-
rrison, 2000), contactando con aquellos “colegas” recomendados 
por los participantes iniciales. La muestra al final quedó com-
puesta por 25 docentes de once escuelas públicas de esta etapa. 
Su perfil se caracterizaba por haber impartido docencia en es-
cuelas donde existía un alto índice de alumnado en situación de 
vulnerabilidad y riesgo de exclusión social. Había una prevalen-
cia en género femenino: 18 mujeres (72%) y 7 hombres (28%). 
La media de edad del profesorado fue de 43.96 años y variada: 
cinco profesionales de 34 a 39 años (20%), nueve de 40 a 49 años 
(36%) y ocho de 50 a 57 años (32%). Respecto a la experiencia 
docente, de los veinticinco, dos habían ejercido entre 5 y 10 (8%) 
años, seis entre 10 y 15 (24%), siete entre 15 y 20 (28%), dos entre 
20 y 25 (8%), cuatro entre 25 y 30 (16%), tres entre 30 y 35 (12%) 
y solo uno había desempeñado su profesión durante más de 35 
años (4%).

Instrumento y procedimiento

Elaboramos un guion de entrevista semi-estructurada con 
preguntas dedicadas a estudiar cuáles eran las prácticas docen-
tes. Estas fueron algunas cuestiones que se abordaron de manera 
flexible en los encuentros: ¿qué metodología emplea en su aula 
para originar un buen clima e incluir a todos los estudiantes?, 
¿cómo motiva a todos los alumnos para que disfruten y se im-
pliquen mientras aprenden?, ¿qué recursos utiliza?, ¿cómo or-
ganiza el ambiente de aprendizaje para que ellos accedan al co-
nocimiento y participen activamente?, ¿cuál es su rol en el aula?, 
¿y el de sus alumnos?, o ¿cómo evalúa el aprendizaje de todo su 
alumnado? Para garantizar la idoneidad del guion, este fue pilo-
tado con profesores que no participaron en el estudio.

Las entrevistas fueron individuales y cara a cara. Tuvieron 
una duración promedio de 75 minutos. Toda la información fue 
grabada en horarios no lectivos para el profesorado. Estas una 
vez transcritas fueron devueltas a sus participantes correspon-
dientes por correo electrónico para que validaran las mismas, 
realizaran los cambios que consideraban oportunos y garantiza-
ran que estaban conformes con los datos.

Análisis de datos

Creamos un sistema de categorías y códigos inductivo que 
facilitó la comprensión de los diferentes datos recogidos y dar 
sentido a la información (Miles y Huberman, 1994). Este fue 
construyéndose a partir de la lectura de las transcripciones de 
las entrevistas, las cuales fueron analizadas a mano, y posterior-
mente incorporadas en el programa MAXQDA 12. Este progra-
ma nos permitió manejar el gran volumen de información con 
la que contábamos. Para garantizar la rigurosidad del análisis 
toda la información fue analizada simultáneamente por las dos 
autoras del artículo. 

En el estudio emergieron cuatro categorías: creencias, cono-
cimientos, diseños y acciones. Para este artículo la categoría in-
cluida fue la referida a acciones. Los códigos utilizados en este 
análisis fueron trece: metodología, adaptaciones, organización 
del ambiente, agrupamientos, motivación, recursos, estrategias, 
estrategias fundamentales, habilidades inclusivas, rol docente y 
papel del alumnado, evaluación, descubrimiento del buen tra-
bajo y autoevaluación docente. Los subcódigos que emergieron 
de dicho análisis fueron dieciséis: variedad metodologías, tu-
torización entre iguales, coordinación con otros profesionales, 
adaptaciones intrínsecas, organización y agrupamientos diver-
sos, recursos (comunitarios, humanos y tecnológicos), múltiples 
roles, alumnado en el centro del aprendizaje, vínculo afectivo, 
numerosos instrumentos, herramientas tecnológicas y familias, 
exámenes, reflexión diaria, confianza, felicidad y formación.

Cuestiones éticas de la investigación

Para proteger los derechos de los participantes utilizamos 
un consentimiento informado donde se comunicaba que su co-
laboración en el estudio era voluntaria y estaba amparada de 
posibles riesgos o daños, siempre respetando y garantizando su 
privacidad y confidencialidad. Además, para respetar su anoni-
mato se emplearon abreviaturas y números que no revelaban su 
identidad real.

Resultados

En este apartado se muestra una información parcial acerca 
de las cuatro dimensiones que componen un estudio más amplio 
centrado en las creencias, los conocimientos, los diseños y las ac-
ciones. En concreto, en esta ocasión se presentan cuáles fueron las 
prácticas del profesorado de Educación Primaria que desarrolla 
una pedagogía inclusiva, dando respuesta la última dimensión, 
es decir, a qué, para qué, con quién y cómo la hacen posible. En 
este estudio surgieron tres temas: las estrategias metodológicas 
y afectivas y otros elementos didácticos-organizativos; roles del 
profesorado y los estudiantes; y evaluación y autoevaluación.

Las Estrategias Metodológicas y afectivas y otros Elementos 
Didáctico-Organizativos: Hacia una Práctica con Todos y Para 
Todos

a) Metodologías y estrategias metodológicas

Las metodologías que utilizaban todos los docentes que 
participaron en este estudio fueron participativas, globales, in-
teractivas, constructivistas y activas. Entre ellas destacaban el 
aprendizaje cooperativo, la gamificación, el ABN, los grupos 

1 Este trabajo fue apoyado por el Ministerio de Economía y Competitividad de España y los fondos FEDER de la Unión Europea con el proyecto titulado “Pedagogía 
Inclusiva en la Universidad: Narrativas del Profesorado” [EDU2016-76587-R].
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interactivos, el juego dramático, la Inteligencia Emocional, la 
Neurociencia y la convivencia pacífica. También ofrecían distin-
tas rutas para acceder a la información que daban respuesta a la 
diversidad: la ayuda de un compañero, llevarse la información a 
casa o navegar por Internet. En general, no recurrían a una única 
metodología, sino que eran varias. 

ENT.9: Un poquito de todo porque una metodología le va a ve-
nir bien a unos y a otros no, entonces tienes que ir cambiando.

A través de estas metodologías explicaban que todas las vo-
ces eran cuestionadas, escuchadas y válidas en el gran grupo. Se 
posicionaban como compañeros de viajes y más que dar respues-
tas, generaban preguntas. 

ENT.21: Trabajo mucho los procedimientos y corregirnos en 
grupo, sobre todo, que todo lo que pase en la clase y en el trabajo que 
hagamos tenga una reflexión y un pensamiento.

El profesorado también potenciaba la competencia de “apren-
der a aprender”, daba libertad para que diseñaran sus propias 
actividades, se mostraba como modelo, hacía uso del método 
científico y las nuevas tecnologías, pero, sobre todo, cuidaba las 
habilidades emocionales de todos los niños. 

ENT.24: En tutoría trabajamos las emociones con un cuaderno 
de pensar, una estrategia y un recurso que facilita mucho el trabajo 
a nivel de grupo-clase. Ellos van apuntando las incidencias que han 
tenido, cómo se han sentido y qué les ha pasado para debatirlo y 
solucionarlo.

Otras de las estrategias que destacaron eran decidir las nor-
mas entre todos, emplear la técnica simple de aprendizaje coo-
perativo denominada “el saco de dudas” y utilizar la maleta via-
jera. La estrategia más nombrada fue la tutoría entre iguales. Los 
profesionales sentían que al usarla su trabajo era más efectivo, y 
a la vez, tejían redes de confianza, fomentaban la ayuda, la em-
patía, la libertad de hablar, la convivencia y el éxito compartido.  

El juego y el Mindfulness fueron otros de sus aliados para 
captar el interés del alumnado y hacer que este aprendiera dis-
frutando. Para iniciar el proceso de aprendizaje, sabían que tanto 
la mente como el cuerpo tenían que estar predispuestos.

ENT.19: Cada 20 o 25 minutos parar y hacer juegos de equili-
brio o ritmo, para desconectar un poquito porque según la Neuro-
ciencia después de 20 minutos empezamos a flaquear. Tú lo único 
que haces es parar, pero vamos no pierdes, inviertes y ganas en con-
centración y atención.

Por otro lado, el trabajo compartido del profesorado de Pe-
dagogía Terapéutica y otros especialistas del centro junto al tutor 
de aula fue otra de las estrategias a la que recurrían. Conside-
raban que se trataba de una pareja pedagógica porque ambos 
profesionales se mostraban como referentes y juntos reflexio-
naban sobre su praxis. El especialista no se encargaba de hacer 
una tarea paralela con algún niño concreto, sino que en el mismo 
espacio actuaba como un docente más. 

ENT.12: El maestro de apoyo entra en el aula trabaja con el 
equipo y no sólo con esta persona. 

De este modo, las adaptaciones curriculares eran no signifi-
cativas y se llevaban a cabo porque la ley exigía esta tarea, aun-
que estas adaptaciones ya iban intrínsecas en las distintas me-

todologías porque permitían dar respuesta a la diversidad sin 
hacer una dinámica distinta con una minoría. 

ENT.8: Las adaptaciones no significativas las utilizo a diario, 
porque eres tú el que debes adaptarte a cada niño, a su manera de 
aprender y mediar en cómo aprende cada niño.

b) El componente afectivo en el aprendizaje

Los participantes en este estudio sabían que sin motivación 
no hay aprendizaje. Para ellos no tenía sentido intentar que el 
alumnado asimilara una serie de contenidos si no le encontraban 
vinculación con su vida. Con el fin de lograrlo creían en lo que 
hacían, incorporaban los contenidos de menor a mayor nivel de 
dificultad, usaban el Aprendizaje-Servicio y la relajación, juga-
ban con sus estudiantes, les asignaban responsabilidades, tenían 
altas expectativas y confiaban en sus estudiantes, reconocían sus 
propios errores, reflexionaban en grupo, tenían una postura cal-
mada y positiva, y se detenían seriamente a abordar las emo-
ciones para que sus estudiantes fueran resilientes a lo largo de 
su vida. Los docentes consideraban que las relaciones afectivas 
favorecen el aprendizaje y debían cuidarse porque era un ingre-
diente básico para que las aulas fueran realmente humanas.

En esta línea, sobresalieron otras estrategias como la escucha 
para construir juntos y dejar a los estudiantes que eligieran qué 
contenidos querían aprender. De esta forma, todos se sentían 
parte del proyecto de aula porque se consideraban un grupo y se 
sentían importantes. No obstante, lo más relevante que destaca-
ron fue saber mirar a cada niño como merece, como una persona 
llena de posibilidades.

ENT.21: Haciendo que ellos sientan que tú lo has visto; que 
ellos se sientan vistos y mirados. Las estrategias tienen que ver con 
eso, con buscarle su sitio y no tanto con las dinámicas. 

c) Organización del ambiente de aprendizaje

El ambiente de aprendizaje concebía la asamblea como el co-
razón del aula y este no tenía una estructura fija, sino que podía 
ser cualquier espacio (los pasillos del centro, el patio del recreo 
o un parque a las afueras) y dependía de las necesidades que
fueran surgiendo en el día. Algunas zonas de la clase cuidaban 
la ayuda entre iguales y los afectos del grupo.

ENT.1: Tengo una pizarra de los sabios, porque si alguna perso-
na no entiende algo, tú tienes derecho mientras estamos en la clase a 
levantarte con ella y explicárselo para que lo comprenda. 

En general, la organización era en gran o pequeño grupo, por 
parejas e incluso individual, pero intentaban que el mayor tiem-
po posible se dedicara a los equipos y el gran grupo para que 
hubiera más puntos de vista y surgieran conversaciones cultura-
les que tejieran los centros de interés y proyectos de trabajo. Los 
agrupamientos eran flexibles, mixtos y heterogéneos, normal-
mente compuestos por cuatro o cinco miembros, aunque estaban 
basados en la complejidad y las diferentes circunstancias del día.

ENT.22: Nosotros somos muy de dejar las sillas apiladas como 
un bar y en función de lo que vaya demandando se hace uso. 

d) Recursos

Solían ofrecer con mayor frecuencia aquellos que permitían 
traer la realidad al aula y pertenecían a la comunidad (volun-
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tariado de la facultad, expertos…). De igual modo, hacían uso 
de otros recursos humanos como los especialistas (Pedagogía 
Terapéutica, Audición y Lenguaje y Cupo de Apoyo y Refuer-
zo), los propios niños, las familias y otros docentes. También em-
pleaban recursos del propio entorno como el huerto escolar o 
la biblioteca, tecnológicos como plataformas digitales y blogs de 
clase, el ordenador y la pizarra digital interactiva (PDI), así como 
materiales manipulativos, musicales y audiovisuales (vídeos y 
fotografías). 

ENT.21: Yo tiro de todo el mundo, de todas las personas que 
tanto yo como el alumnado conocemos y saben de lo que estamos 
trabajando para que nos asesore y forme.

Los Roles de los Estudiantes y el Profesorado en la vida del 
Aula: Nuevas Funciones y Relaciones para la Participación de 
Todos

El profesorado afirmaba que no tenía un único rol, sino que 
eran múltiples los papeles que desarrollaba a lo largo de su 
práctica. La gran mayoría se definieron como facilitadores y res-
ponsables de empoderar y sacar el máximo potencial de cada 
niño porque generaban situaciones donde se convivía con la di-
versidad y todo el alumnado iba descubriendo que podía elegir 
cómodamente el itinerario que quería seguir en su aprendizaje. 

ENT.8: Yo dejo que cada personalidad aflore. Si un niño solucio-
na un conflicto con una carta de arrepentimiento, otro lo puede so-
lucionar de otra manera, por ejemplo, dándole un beso o una caricia. 

Por otro lado, en general, los profesionales cuidaban sus ges-
tos, se mostraban accesibles y eran cercanos, transparentes, afec-
tivos y dedicaban su tiempo a escuchar a los estudiantes, asu-
miendo el papel de mediadores y, sobre todo, de acompañantes. 
Esta última postura fue una de las más nombradas porque per-
mitía a los niños sentirse seguros al saber en cualquier momento 
podían acudir a un referente adulto. 

ENT. 12: Yo dejo que los niños vayan solos. Yo estoy un poco 
por detrás, por si necesitan ayuda, surge algún problema…, pero, 
sobre todo, les dejo que se equivoquen.  

Por tanto, el alumnado era el protagonista en el acto educati-
vo y desempeñaba un rol participativo, reivindicativo y reflexi-
vo, y tenía el derecho a deshacer, aprender y desaprender junto 
al docente. Así, eran dueños de su proceso, se implicaban y com-
prometían diariamente para que en el aula ocurriese aquello que 
realmente les pertenecía e interesaba hacer. 

De esta manera, los niños estaban en continuo movimiento y 
tendían a construir el aprendizaje poniendo en duda aquello que 
el docente planteaba en la clase al intercambiar incertidumbres 
y opiniones con la ayuda de sus compañeros. Así, conseguía ciu-
dadanos críticos, autónomos, respetuosos, curiosos, creativos y 
capaces de resistir ante cualquier conflicto que pudiera aparecer 
en sus vidas. 

ENT.1: Ellos están todo el día ocupados haciendo cosas; bus-
cando, informándose, pensando, trabajando, creando, haciendo y 
moviéndose. No quiero clases calladas, no quiero clases que no par-
ticipen, no quiero niños que no piensen, no quiero niños que me 
digan a todo que sí. Quiero debate, quiero creación.

En definitiva, los docentes se preocupaban por establecer 
un vínculo sano y humano con su alumnado, dedicaban tiempo 

para obtener información y conocerlos en profundidad por ellos 
mismos desde diferentes vías. Esto lo hacían a través de entre-
vistas y cuestionarios a la familia, observándoles en silencio en 
distintos momentos (especialmente en los recreos), establecien-
do encuentros con otros profesionales, realizando sociogramas y 
tutorías con el grupo, y creando dinámicas cooperativas, afecti-
vas y de cohesión grupal como las cajas de vida.

ENT.7: Si yo no conozco a mis niños no tiene sentido nada de 
lo que hago. Me refiero, yo llego a clase el primer día y no puedo 
explicar sin saber qué le gusta a cada uno, de qué carece, o si tiene 
problemas familiares o no. 

Evaluación y Autoevaluación: Caminos Entrecruzados que Per-
miten la Mejora Docente

Para el profesorado evaluar significaba reflexionar y mejo-
rar continuamente sobre lo que se hace en la escuela a partir 
de las voces de los estudiantes. Los participantes evaluaban a 
partir del interés, la disposición y el esfuerzo. Ellos emplearon 
instrumentos variados como la observación sistemática del tra-
bajo diario, las rúbricas, el diálogo, las fotografías y los vídeos, 
los cuadernos de campo, las exposiciones orales, los trabajos en 
grupo y el portafolio. Además, recurrían a herramientas tecno-
lógicas como Idoceo y otras gamificadas como Plickers, Class-
craft, Kahoot y Classdojo que le permitían coevaluar, atender 
a la diversidad, centrarse en la vida cotidiana y evaluar por 
competencias.

Algunos que realizaban exámenes, pedían a su alumnado 
que el mismo lo corrigiese en clase con otros para que fuese to-
mando conciencia de cuáles eran sus debilidades. Además, valo-
raban profundamente, por ejemplo, si un niño había sido capaz 
de ayudar a otro compañero o cómo había resuelto distintos re-
tos personales que se le iban presentando. 

ENT.25: Intento registrar formas personales de abordar el 
aprendizaje, no sólo si consigue o no consigue determinado objeti-
vo, sino cómo lo hace y en qué tiene dificultades para transformarlas 
en fortalezas. 

Su labor la autoevaluaban de la misma forma que evaluaban 
el progreso de sus estudiantes, añadiendo a su vez la opinión 
de estos, el diario personal, los anecdotarios, la transcripción 
y el análisis de las conversaciones, las tutorías con la familia 
e intercambiando experiencias con docentes de otros centros 
educativos.

ENT.12: Tengo un diario de lo que voy más o menos haciendo. 
Después comparto mis experiencias con otros profesores que no son 
de este centro para analizar lo que hacemos y de ahí sacar conclusio-
nes para ir probando cosas.  

Cuando se les pedía que explicaran cómo descubrían que 
habían hecho un buen trabajo con cada niño respondieron que 
lo hacían siendo exigentes con ellos mismos, estando dispues-
tos a realizar ajustes necesarios y apreciando que sus estudiantes 
podían confiar en ellos. En la mayoría de las ocasiones, recono-
cieron que la satisfacción la contemplaban a corto plazo cuando 
estaban felices en el colegio, mientras que a largo plazo sentían 
que siempre podían haberlo hecho mejor. 

ENT.13: Yo me siento muy satisfecha cuando los veo felices. No 
sé cuántos contenidos habrán aprendido, pero cuando he visto que 
están bien y felices, sé que lo he hecho bien.
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En este sentido, la mejora le daba al profesorado aliento para 
transformarse y no permanecer en la zona de confort. Para ello, 
eran humildes, escuchaban al prójimo, se formaban permanen-
temente junto a otros profesionales con las mismas inquietudes, 
realizaban lecturas, visitaban canales y blogs educativos, investi-
gaban continuamente y aprendían de los errores.

Conclusiones y Discusión

El profesorado de Educación Primaria no debe tomarse las 
acciones incluidas en este artículo como unas simples recetas a 
seguir, sino como posibles horizontes sobre los que construir una 
educación y sociedad más justa que vele por el cumplimiento de 
los derechos de todo el alumnado. Los participantes de este estudio 
han dado fe de sus buenas prácticas y estas pueden ser las espe-
ranzas que otros necesiten para construir unos espacios de apren-
dizaje más accesibles y humanos. Del mismo modo, los profesio-
nales podrán demandar formación y realizarla en esta línea, elegir 
aquellas propuestas que más se adaptan a la realidad del entorno 
donde desempeñan su labor y con la que más cómodos se sientan, 
experimentarlas, debatirlas con sus compañeros y continuar inves-
tigando sobre otras formas de hacer pedagogía inclusiva. 

Las metodologías y estrategias que emplean son activas, de-
mocráticas y variadas. En el estudio de Majoko (2019) se resalta 
que este tipo de estrategias puede beneficiar a todo el alumna-
do y el profesorado debería recibir una formación previa y per-
manente sobre cómo ponerlas en práctica. Nuestros resultados 
coinciden, además, con otros previos que relevan que el juego 
(Jay y Knaus, 2018), el aprendizaje por descubrimiento, impli-
car a la familia (Vigo y Soriano, 2015), el Aprendizaje-Servicio 
(Billig, 2017), el ABP, el aprendizaje cooperativo, Mindfulness, 
las conversaciones culturales y el aprendizaje dialógico, los pro-
yectos de trabajo, los grupos interactivos (Flecha y Soler, 2013), 
la escucha activa, cuidar el cerebro, los afectos y las emociones 
(Westbook y Croft, 2015), usar las nuevas tecnologías (Gómez y 
Badia, 2016), la tutoría entre iguales, la co-enseñanza y la presen-
cia de dos figuras adultas (Elder et al., 2016), pueden ser algunas 
claves para lograr espacios más amigables para todos.

Las actividades diferenciadas para una minoría, según los re-
sultados de nuestro estudio, como son las adaptaciones curricu-
lares no tienen cabida en una escuela inclusiva porque más bien 
se trata de realizar ajustes razonables que den respuesta a cada 
niño (Meyer et al., 2014). También, se ha podido apreciar que el 
espacio es otro educador más y se debe organizar en función de 
las necesidades del día y la dinámica, con agrupamientos cam-
biantes (Spratt y Florian, 2015). 

Para los participantes, los recursos humanos poseen un va-
lor incalculable para erigir unas acciones comunitarias, pero 
también consideran que los recursos tecnológicos favorecen el 
aprendizaje, la participación (Gómez y Badía, 2016) y la comuni-
cación con la familia. Esta suele tomar decisiones en la escuela, 
es escuchada y forma parte de los proyectos. En este sentido, se 
ha podido apreciar que las aportaciones sobre las Comunidades 
de Aprendizaje de Flecha y Soler (2013) corroboran las tertulias 
dialógicas o los grupos interactivos como buenas prácticas. En 
nuestro estudio, además de estas, aparecen otras como escuchar 
y actuar de acuerdo a las propuestas de las familias y el uso de 
herramientas gamificadas.

Por otra parte, los participantes de nuestra investigación re-
definen sus roles, reflexionan y caminan hacia la misma direc-
ción con los especialistas (Gómez-Zepeda et al., 2017). De este 
modo, las aulas específicas deberían repensarse en las escuelas, 
poniendo en una balanza los frutos que se pueden extraer si to-
das las personas conviven en el aula ordinaria. Esto es un paso 

más en el estudio de Juma et al. (2017) porque los beneficios de la 
acción colaborativa no solo se pueden comprobar entre un profe-
sor experto y uno principiante como ellos han reflejado, sino en-
tre dos personas que comprenden y reconocen que la educación 
se basa en el respeto de los derechos humanos y aprender juntos.

Los roles del profesorado se asocian con ser facilitadores de 
los procesos de enseñanza-aprendizaje y responsables de garan-
tizar una educación personalizada, donde cada estudiante sabe 
que aporta en la escuela. Además, se preocupan por establecer 
vínculos afectivos y cálidos con y entre sus estudiantes para co-
nocerlos y crear aprendizajes que tengan sentido para sus vidas. 
Esto coincide con las conclusiones de Arnaiz et al. (2015), Klib-
thong y Agbenyega (2018), Yin et al. (2017), quienes evidenciaron 
que las prácticas efectivas reimaginan el rol docente y cuidan el 
aspecto humano. En nuestro trabajo, exploramos que un educa-
dor inclusivo toma un papel distinto y más que facilitar, acom-
paña, confía y deja que cada niño descubra y decida qué y cómo 
quiere aprender. No es suficiente con ofrecer los medios educati-
vos, sino que hay que escuchar, respetar, empatizar y crear con-
diciones adecuadas desde el compromiso para que se produzca 
la participación y el progreso de todas las personas. 

La evaluación, para ellos, es un proceso que le sirve para re-
pensar su praxis y mejorarla, no para encorsetar o poner en juicio 
la capacidad del alumnado. En general, hacen uso de un abanico 
amplio de instrumentos, cuidan el feed-back, las relaciones so-
ciales y no se limitan a un examen (Bourke, 2016). De la misma 
manera, nuestra investigación coincide con los estudios de Flo-
rian y Beaton (2018), Petrie et al. (2018), Budiyanto et al. (2018) 
y Bjørnsrud y Nilsen (2019) porque el profesorado autoevalúa la 
práctica a partir de la felicidad de los estudiantes, escuchando 
sus conversaciones, realizando diarios e intercambiando expe-
riencia con otros profesionales. En este artículo se puede apreciar 
otras sendas sobre las que transitar para lograr una evaluación y 
autoevaluación auténtica del aprendizaje como es la formación y 
utilización de plataformas virtuales. 

En síntesis, este trabajo cubre un hueco valioso en la literatu-
ra sobre cómo hacer pedagogía inclusiva en la etapa de Educa-
ción Primaria y abre un camino sobre nuevas líneas de actuación 
e investigación. El profesorado debe ser un acompañante afecti-
vo, preocupado por conocer la historia de vida de cada uno y dar 
respuesta a las distintas formas de ser, pensar y actuar. Con es-
trategias variadas, activas, reales y centradas en las necesidades 
e intereses de los estudiantes es posible, pero no hay que olvidar 
el uso adecuado y continuo de una evaluación y reflexión para 
mejorar la tarea educativa. 

Limitaciones e investigaciones futuras

En primer lugar, consideramos que la disponibilidad y espe-
cificidad de la muestra hizo que la selección de los participantes 
y el proceso de la recogida de datos se ralentizara porque reque-
ría contactar con los centros de profesorado y algunos equipos 
directivos de las escuelas para que nos aseguraran y facilitaran 
nombres, así como adaptarse al horario y las circunstancias del 
profesorado.

Creemos que esta investigación nos ha abierto horizontes 
para ampliar la mirada en futuras investigaciones y descubrir 
cómo los profesionales pueden pasar de la teoría a la acción, es 
decir, hacer pedagogía inclusiva pero también hacia otras etapas 
educativas, desde Educación Infantil hasta Educación Superior.  

En definitiva, sería esencial estudiar en profundidad buenos 
ejemplos de docentes para llevar a cabo estudios de caso o his-
torias de vida que trazaran la trayectoria que una persona ha 
experimentado hasta convertirse en un docente inclusivo. Esto 
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podría complementarse con grabaciones de vídeo y observacio-
nes en la dinámica de clases y entrevistas a otras voces, como los 
propios estudiantes.
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