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Resumen. Con este trabajo se pretenden analizar las implicaciones que tiene el proyecto LÓVA en la 
gestión del aula inclusiva. Se ha utilizado una metodología cualitativa, centrada en el estudio descriptivo 
de un caso. Los instrumentos de recogida de la información han sido: la observación científica, la 
entrevista y el análisis documental. El análisis de contenido se ha realizado mediante la herramienta 
ATLAS.ti. Los resultados describen cómo se ha llevado a cabo el proyecto LÓVA en un aula de 5º 
y 6º de primaria de un colegio rural agrupado de la provincia de Valencia (España). Así mismo, se 
extraen aquellos elementos que están presentes en el proyecto LÓVA y nos permiten avanzar hacia la 
construcción de aulas más inclusivas. Concretamente, se detecta cómo en el proyecto LÓVA se parte 
del reconocimiento a la diversidad y se lleva a cabo una diferenciación de las estructuras, del contenido, 
el proceso y del producto. También, se ha identificado cómo y en qué momentos se favorece una cultura 
colaborativa, un liderazgo compartido y una participación más democrática en el proyecto. A modo 
de conclusión cabe decir que a través del proyecto LÓVA se fomenta una gestión inclusiva en el aula.
Palabras clave: Proyecto LÓVA; Educación Inclusiva; Educación Musical; Gestión del Aula; Estudio de Caso.

[en] Inclusive classroom management through the project LÓVA: the opera 
as a vehicle for learning

Abstract. The aim of this study is to analyze the implications that the project LÓVA has in the 
management of inclusive classrooms. A qualitative methodology has been used, based on a descriptive 
case study. The tools used for data collecting were scientific observation, interviews and document 
analysis. Data analysis has been conducted using the software ATLAS.ti. The results of this study 
describe how the project LÓVA has been implemented in a classroom of 5th and 6th grade of Primary 
school in a Gathered Rural School in the Province of Valencia (Spain). Furthermore, there have been 
identified those elements which are present in the project LÓVA and which allow us to advance towards 
the development of more inclusive classrooms. Specifically, it is identified how in the project LÓVA we 
start from the recognition of diversity, and then a differentiation is made in the structures, the content, 
the process and the product. In addition, it has also been identified how and when a collaborative 
culture, a shared leadership and a more democratic participation in the project is fostered. In conclusion, 
inclusion is promoted in the classroom management through the project LÓVA.
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1. Introducción

1.1. El proyecto LÓVA: la ópera como vehículo de aprendizaje 

LÓVA es un proyecto educativo que se desarrolla en centros escolares con la idea de 
que una clase pueda transformarse en una compañía para crear su propia ópera. Ese es 
el pretexto para aprender en equipo, puesto que se plantea como un reto que entre todos 
los estudiantes van a tener que superar. Los estudiantes se convierten en protagonistas de 
su propio aprendizaje organizándose en profesiones y realizando tareas que van, desde 
escribir el libreto, confeccionar el vestuario o los decorados, hasta su representación. Su 
principal valor es, en palabras de Sarmiento (2012a), el desarrollo de la identidad a través 
de las artes escénicas, la música, el trabajo en equipo y la superación de desafíos, creando 
un aula como espacio abierto al riesgo, las emociones y la experimentación.

Según indica Joy (2002), el proyecto LÓVA surge a partir de un proyecto educa-
tivo que Taylor y Forman fundaron hacia los años 70 en la Ópera de Seattle y que en 
los 80 se extendió al Metropolitan Opera Guild (Nueva York). El proyecto comenzó 
en España (en Madrid) en el año 2006, gracias a la norteamericana Mary Ruth Mc-
Ginn, la cual efectuó la adaptación del proyecto Creating Original Opera deEE. UU. 
(Pérez-Aldeguer, 2013). Ante la gran acogida, en 2008 se formalizó LÓVA como 
proyecto educativo entre la fundación SaludArte y el Teatro Real de Madrid, bajo la 
coordinación de Pedro Sarmiento. Desde el año 2016, docentes de todos los niveles 
educativos realizan cursos de formación para poder implementar este proyecto en las 
aulas de los centros en los que desarrollan su labor docente. 

El proyecto va más allá de la educación musical y las artes escénicas, ya que la mú-
sica, junto a las diferentes disciplinas o áreas (lengua, matemáticas, plástica o educación 
física, entre otras), genera conexiones que dotan de significado al proyecto. Así pues, 
LÓVA es un arte que necesita la aportación de casi todas las disciplinas y oficios que po-
nen su empeño en articular un espectáculo escénico llevado a cabo a lo largo de un curso 
escolar en el que alumnado, docentes y otros agentes participan, crean y trabajan para 
representar una ópera infantil (Gil, 2017). El alumnado adopta un rol activo a lo largo de 
todo el transcurso del proyecto, incluso en la gestión y la toma de decisiones: 

Todo está decidido, creado y gestionado por niños: el libreto, la iluminación, la 
escenografía, el nombre de la compañía y su logotipo, el trabajo actoral, la publici-
dad, la compra de materiales, la música y su ejecución instrumental, el vestuario, el 
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maquillaje, la utilería, la regiduría, la gestión del presupuesto, la coordinación de los 
trabajos, etc. (Sarmiento, 2012a, p.41).

Tal y como muestran algunas investigaciones (Llopis, Roselló y Villarroya, 2009; 
Pérez-Aldeguer, 2010, 2013), la música influye en la idea de aula como comunidad 
y fomenta el sentido de pertenencia, pues es un elemento con una clara repercusión 
en la cohesión del grupo y la inclusión social de sus miembros.

La música, por ser un lenguaje universal, es un medio para la creación de espa-
cios de paz (Kent, 2008), ha servido como vehículo para transformar conflictos que 
existían entre personas (Cabedo, 2014a) y puede servir también para dar respuesta a 
los nuevos retos que van surgiendo tanto en las aulas como en las sociedades (Cabe-
do, 2014b). De hecho, desde la antigua Grecia, ha sido considerada como un compo-
nente que favorece al desarrollo integral de la persona, dado que ayuda no solo en el 
desarrollo de las capacidades artístico-creativas, sino también a la integración socio-
cultural del individuo (Pérez y del Basto, 2011). En consecuencia, LÓVA favorece 
el desarrollo personal a través del empoderamiento y la autonomía del alumnado 
(Sarmiento, 2012b), lo cual es un elemento digno de estudio en relación a la gestión 
de la diversidad de las aulas escolares. 

1.2. Hacia una gestión más inclusiva del aula

Una escuela que pretende ser inclusiva exige al docente una especial sensibilidad hacia 
el hecho de que todo el alumnado tiene diferencias, necesidades y capacidades variadas 
(Prud’homme, Vienneau, Ramel y Rousseau, 2011). Cuando una institución educativa 
adopta un modelo inclusivo, tanto los docentes como el resto de miembros de la comu-
nidad, comparten una serie de valores basados en el respeto, el trabajo cooperativo, el 
diálogo, el valor de las diferencias y la justicia social (Rojas y Haya, 2018). Es entonces 
cuando cobra especial relevancia la idea de la escuela como comunidad educativa vincu-
lada a la responsabilidad compartida y al sentido de pertenencia, pues:

Muchas escuelas y clases inclusivas que consiguen su meta y enfatizan la co-
munidad se centran en el modo de organizarse, de tal manera que todos se sientan 
ligados, aceptados y apoyados, y en las que cada uno apoya a sus compañeros y a 
los demás miembros de la comunidad, al tiempo que se satisfacen sus necesidades 
educativas. (Stainback, Stainback y Jackson, 1999, p.23)

Junto a la promoción de valores inclusivos y al sentido de comunidad, surge otro de 
los propósitos de la educación inclusiva que, según apunta Arnaiz (2003), radica en la 
consideración de la necesidad de que todos los estudiantes reciban una educación acor-
de a sus necesidades individuales. Esta idea coincide con la de Stainback y Stainback 
(1999), quienes subrayan que las aulas inclusivas se caracterizan por el reconocimiento 
y la gestión de la diversidad, con el objetivo de que los miembros del aula reciban una 
educación conforme a sus características, a la vez que se incrementan las posibilidades 
de aprendizaje para todas y todos. Por tanto, la diversidad no se percibe como una 
dificultad, sino que más bien es entendida como un fabuloso recurso para propiciar el 
aprendizaje de todo el alumnado en el aula (Moriña, 2008; Booth y Ainscow, 2011). 

Los trabajos de Tomlinson (2005, 2008) aportan algunas claves que facilitan dar res-
puesta a las necesidades de todo el alumnado en el aula ordinaria, partiendo de la idea 
de que el alumnado presenta diferentes intereses, aptitudes y estilos de aprendizaje. Esta 
autora introduce el concepto de “aula diferenciada” retomando la idea de diferenciación 
de la enseñanza (Sanahuja, 2017). Siguiendo a Perrenoud (1996), ésta consiste en actuar 
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de modo que cada estudiante se halle, lo más a menudo posible, en situaciones de apren-
dizaje productivas para él. Este concepto, desde una visión inclusiva y en términos de 
una perspectiva de enseñanza, consiste en la capacidad del docente de reconocer, valorar 
y tomar parte de la diversidad de una situación pedagógica que contribuye al aprendizaje 
individual y colectivo. Además, favorece el reconocimiento de las similitudes y de las 
diferencias en el seno del grupo (intercomprensión) y en un proyecto compartido de 
educación para todos (interdependencia) (Prud’homme, Dolbec y Guay, 2011). La ense-
ñanza diferenciada es, sobre todo, una forma de pensar sobre la enseñanza, el aprendizaje 
y la evaluación, una filosofía que guía todas las prácticas educativas y una manera de po-
ner en valor las diferencias y aprovecharlas. Consiste, según Kline (2015) en incorporar 
estrategias de enseñanza para atender a las necesidades, los estilos de aprendizaje y los 
intereses de los estudiantes. Según indica Bergeron (2015), la diferenciación pedagógica 
requiere de una gestión de la diversidad basada en una lógica proactiva. Ésta precisa de 
una planificación de la enseñanza en función de la diversidad del alumnado y de sus 
necesidades, opuesto a la lógica reactiva que consiste en planificar la enseñanza para el 
alumnado medio e intervenir en el alumno que presenta mayor dificultad. Esto está en 
consonancia con los principios de la educación inclusiva, concebida como un proceso 
que permite responder a la diversidad de las necesidades de todos los educandos a través 
de una mayor participación en el aprendizaje, las actividades culturales y comunitarias y 
reducir la exclusión dentro y fuera del sistema educativo (UNESCO, 2005, p.14). Para 
trabajar bajo los parámetros de la inclusión en el aula, los docentes plantean sus pro-
puestas didácticas diferenciando: las estructuras (Caron, 2003, Leroux y Paré, 2016), el 
contenido, el proceso y el producto (Caron, 2003; Tomlinson, 2005; Levy, 2008; Kline, 
2015; Leroux y Paré, 2016; Wan, 2017). 

En la tabla 1, se presenta una breve descripción de cada uno de los elementos a 
diferenciar. 

Tabla 1. Principales elementos a diferenciar en el aula inclusiva.
DIFERENCIACIÓN PEDAGOGÍA DESDE UNA PERSPECTIVA INCLUSIVA

LAS ESTRUCTURAS
Elementos que están directamente relacionados con la organización del aula 
como: agrupaciones, modalidades de trabajo, tiempo, espacios y los recursos 
materiales y/o personales (Caron, 2003; Leroux y Paré, 2016).

EL CONTENIDO

El contenido es aquello que un alumno debe llegar a conocer, comprender y ser 
capaces de hacer como resultado de una experiencia de aprendizaje (Tomlinson, 
2008). Asimismo, también engloba a todos los medios que ponen al alumno en 
contacto con la información objeto de ser aprendida, por ejemplo: variedad de 
textos, saberes y conocimientos, el grado de complejidad o profundidad y los 
diferentes materiales didácticos (Leroux y Paré, 2016).

EL PROCESO

El proceso incluye cómo los docentes enseñan (las actividades que ofrecen deben 
de abordar las diferentes capacidades del alumnado) y cómo los alumnos aprenden 
(Levy, 2008). Por tanto, se diferencia el proceso según el campo de interés del 
alumnado, los conocimientos previos y el nivel de competencias, las retroalimen-
taciones entre el alumno y el docente o el alumno y sus pares, nivel de desarrollo 
del alumnado (motor, cognitivo, social…), motivación y compromiso hacia la tarea 
y el modo de vida del alumnado (Leroux y Paré, 2016).

EL PRODUCTO

Alude a la manera en que los alumnos demuestran los aprendizajes que han ad-
quirido (Caron, 2003; Levy, 2008). O sea, las diferentes modalidades de expre-
sión, los destinatarios, los proyectos o creaciones, las modalidades de evaluación 
del aprendizaje, así como, los criterios y niveles de aprendizaje (cualitativos o 
cuantitativos) (Leroux y Paré, 2016). Tomlinson (2008), lo entiende como el ve-
hículo mediante el cual el alumno muestra lo que ha comprendido y sabe hacer 
como resultado de un aprendizaje.
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Otro aspecto fundamental para el aula inclusiva y que atañe a la convivencia escolar, 
se refiere al clima del aula y a las interacciones que se producen entre sus miembros. El 
aula se entiende como un espacio de intercambio de conocimientos y experiencias en el 
que tienen que tener cabida la diversidad de todo el alumnado (Masip y Rigol, 2000). En 
la misma línea, Arnaiz (2005) apunta que educar para la diversidad se sostiene en una 
convivencia democrática donde la cooperación, la solidaridad y la tolerancia tienen que 
regir y predominar en las interacciones entre todo el alumnado. De este modo se deben 
de fomentar «aulas saludables» entendidas como un espacio en el que los estudiantes 
se sientan aceptados, apoyados, ayudados y seguros (Tomlinson, 2008). Aulas donde se 
celebra la diversidad y se crea el sentido de comunidad (Stainback y Stainback, 1999). 

El principal propósito de este trabajo es abordar las implicaciones que tiene el 
proyecto LÓVA (la ópera como vehículo de aprendizaje) en la gestión de un aula 
inclusiva de educación primaria. Concretamente, en el contexto de este estudio, nos 
preguntamos: ¿cómo se ha llevado a cabo el proyecto LÓVA en un aula de 5º y 6º 
de educación primaria? y ¿cuáles son los diferentes elementos y componentes pro-
pios del proyecto LÓVA que ayudan a la gestión del aula inclusiva? A partir de las 
mismas, formulamos los dos objetivos específicos de la investigación: a) Describir 
el desarrollo del proyecto LÓVA en el aula, y b) Identificar los elementos esenciales 
del proyecto relacionados con la gestión del aula inclusiva.

2. Método

El trabajo se enmarca en una metodología cualitativa, utilizando el estudio descrip-
tivo de un caso como estrategia de investigación. Según indica Stake (1998), el es-
tudio de caso se centra en la complejidad, la exclusividad, la singularidad y la par-
ticularidad. Esta investigación referente al proyecto LÓVA se ha llevado a cabo en 
un aula multinivel de un colegio rural agrupado (CRA) durante un curso escolar. Así 
pues, acotamos el aula como unidad de estudio.

2.1. El caso

El aula objeto de estudio está formada por un total de 21 alumnos, 7 de 5º de primaria 
y 14 de 6º de primaria de edades comprendidas entre 10 y 12 años. Se trata de un 
aula multinivel en la que la tutora plantea su docencia incorporando estrategias para 
la inclusión de todo el alumnado, como el aprendizaje cooperativo o la tutoría entre 
iguales. El proyecto ha sido propuesto e impulsado por la maestra especialista en 
educación musical, con formación previa en el proyecto LÓVA. La colaboración de 
la maestra tutora ha jugado un papel muy importante a lo largo de todo el proyecto 
puesto que ha coordinado su docencia con la dinámica del proyecto para un abordaje 
interdisciplinar de las materias que impartía. También participaron las familias de 
los alumnos del aula, así como otros agentes externos a la comunidad escolar (por 
ejemplo, ayuntamiento o auditorio). 

2.2. Procedimiento e instrumentos para la recogida de datos

Para cumplir con los requisitos éticos de la investigación se procedió a firmar con 
la tutora un consentimiento informado (Sandín, 2003) en el que quedaban recogidas 
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las principales acciones del proyecto de investigación. La dirección del centro fue 
informada y, al tratarse de menores, se solicitaron las autorizaciones a los tutores del 
alumnado.

Con el propósito de llevar a cabo una triangulación de los datos y de las fuentes, 
se acudió a la utilización de diferentes instrumentos, técnicas y voces para la reco-
gida de la información (Okuda y Gómez-Restrepo, 2005; Aguilar y Barroso, 2015). 
Así pues, la recogida de datos se ha realizado mediante la observación no participan-
te, la entrevista y el análisis de material.

Para las observaciones se ha utilizado una hoja registro de observación 
(Prud’homme, LeBlanc y Paré, 2013), la cual se focaliza en los siguientes aspectos: 
1) rigor y coherencia entre las intenciones, los contenidos y las actividades peda-
gógicas; 2) anticipación (planificación) y toma en consideración de la diversidad; 
3) prácticas de enseñanza y de evaluación; 4) gestión y clima del aprendizaje y 5) 
recursos atribuidos para efectuar adaptaciones, modificaciones y ofrecer un apoyo 
particular. Se han tomado notas de campo, que han sido apoyadas a partir de la gra-
bación en vídeo y fotografías. 

Por otro lado, a través de la entrevista se han obtenido informaciones comple-
mentarias a la observación (Simons, 2011), así como múltiples visiones del caso 
objeto de estudio (Stake, 1998). Además, se confeccionó un guión de entrevista se-
miestructurada diferente para cada uno de los colectivos entrevistados (maestras, 
alumnado y familias) sobre el desarrollo del proyecto, su implicación y valoraciones. 
Se han realizado un total de 11 entrevistas, dos a las docentes, una a una madre y 
ocho al alumnado, con objeto de obtener información complementaria para indagar 
sobre sus valoraciones que han sido grabadas y transcritas literalmente. 

Algunos ejemplos de preguntas realizadas fueron: 

a) �a la maestra de música (p.ej.: “¿Has recibido alguna formación sobre cómo 
llevar a cabo el proyecto LÓVA en el aula?, ¿Con esta distribución por oficios 
se responde a las habilidades, necesidades e intereses del alumnado?”),

b) �a la maestra tutora (p.ej.: “¿Cuál ha sido tu papel en el proyecto LÓVA?, 
¿Cómo te has coordinado con la docente de música?, ¿Cómo valoras el pro-
yecto LÓVA en relación a los aprendizajes efectuados por el alumnado?”), 

c) �al alumnado (p.ej.: “¿Cómo os han ayudado las familias en el proyecto LÓVA?, 
¿De qué manera hicisteis la elección y distribución de los oficios de la ópera?”) y

d) �a una madre (p.ej.: “¿Cómo se os informó de que se estaba llevando a cabo 
el proyecto LÓVA en el aula de vuestros hijos?, ¿En qué aspectos se centró la 
participación o colaboración de las familias en el proyecto LÓVA?, ¿Cómo 
valoras el proyecto LÓVA en relación a los aprendizajes del alumnado?”).

En cuanto al análisis documental (Ruiz-Olabuénaga, 2012), se han seleccionado 
materiales de diversos tipos producidos para el desarrollo didáctico del proyecto, 
tanto por las maestras como por el alumnado, como esquemas de los oficios, mapas 
conceptuales, logos, carteles, resúmenes de los actos y fotografías.

3.3. Procedimiento de análisis de datos

Recogida toda la información, se procedió a la transcripción literal de las entrevistas, 
se generó un proyecto mediante el software ATLAS.ti al que se incorporaron el resto 
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de documentos a analizar y se procedió al tratamiento de los datos mediante análisis 
de contenido. Se procedió a la reducción de datos mediante la codificación en unida-
des de sentido. En un primer análisis se realizó una codificación temática de carácter 
deductivo a partir de tres categorías teóricas descritas en la literatura como factores 
de inclusión: 1) reconocimiento y gestión de la diversidad mediante la diferenciación 
pedagógica, 2) clima de aula que genere una convivencia democrática y 3) sentido 
de pertenencia a la comunidad. En un segundo nivel de análisis emergieron las sub-
categorías. Se asignó un sistema de códigos con el objetivo de identificar en cada 
momento la procedencia del dato (Ver Tabla 2).

Tabla 2. Sistema de códigos para la identificación de la procedencia de los datos.

Instrumento Informante

Entrevista (E) Madre (M)

Observación (O) Alumnado (A)

Notas de campo (NC) Docente Tutora (D)

Análisis del material (AM) Docente música (Dm)

Con objeto de representar gráficamente la relación entre las categorías se confec-
cionó un mapa relacional mediante el programa CmapTools.

3. Resultados

Se presentan los resultados en función de los dos objetivos de la investigación. 
a) Describir el desarrollo del proyecto LÓVA en el aula.

Inicio
El proyecto LÓVA consiste en crear una ópera infantil cuyo propósito principal es 

que todo el alumnado trabaje para conseguir un objetivo compartido. 

Dentro de la ópera, cada una de las profesiones es muy importante para el ob-
jetivo final, que es la producción final de esa ópera. Desde el director hasta el 
técnico de luces, hasta el vestuario, maquillaje, documentalista… cualquiera de 
las profesiones es súper importante [E _Dm]. 

En un primer momento, el alumnado formó una compañía de ópera llamada DACA-
PO y se comprometieron con el proyecto: “… ellos firman también como un contrato 
de que están de acuerdo, de que quieren formar una compañía de ópera” [E_Dm]. 

La maestra de música cuenta que efectuó el curso junto a un compañero que ya 
había realizado diferentes cursos de danza con ella. 

[…] estuve el verano pasado […] haciendo el curso con él. Y me gustó mucho. 
Tenía mucho miedo a hacerlo porque claro, nosotros hicimos un curso muy ex-
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press, de 4 o 5 días, nada más, y este curso pienso que necesita al menos un par 
de semanas más para ya consolidar más aspectos [E_Dm]. 

Así pues, el proyecto LÓVA se inició por iniciativa de la maestra de música con la 
colaboración de la tutora. “Ella es la que daba las instrucciones a principio de curso 
[…], yo estaba más en la sombra” [E_D].

Desarrollo
Temporalmente, este proyecto se realiza durante todo el curso escolar, princi-

palmente en la asignatura de música. Aunque también se trabaja en la asignatura de 
plástica y la docente tutora integra algunos contenidos en otras asignaturas. 

Es que está todo ligado en este proyecto. Entra el lenguaje, entra la música, en-
tran las matemáticas, entra la plástica, entra todo. Lo que pasa es que por currí-
culum pues a veces no puedes coger todas las sesiones que quieres [E_Dm].

En un primer momento, el alumnado va tomando un primer contacto con cada 
una de las profesiones necesarias para llevar a cabo una ópera. 

[…] durante todo el primer trimestre, ellos investigan las profesiones, viene gente 
a contarles. Yo les paso unos documentos. Y ellos van recopilando información. El 
objetivo del escritor ¿Cuál es? ¿Te gustaría ser escritor? Y hay varias preguntas. 
A ver, escribe el principio de un cuento en el que aparece una bruja. Son pequeñas 
actividades y preguntas personales, para yo saber hacia dónde van orientados sus 
gustos […] [E_Dm]. 

Antes de las fiestas de Navidad y una vez conocidas las profesiones, se da a es-
coger a cada alumno los tres oficios que les gustaría desempeñar. “Y ellos ponen por 
orden de preferencia, la que más les gusta la 1.ª, después la 2.ª y después la 3.ª. Para 
intentar darles la que a ellos más les gusta y más cómodos se puedan sentir” [E_Dm]. 

La ópera estuvo escrita antes de Pascua y para ello los escritores tuvieron que 
trabajar duro en coordinación con el director y el regidor para poder terminarla a 
tiempo y con la ayuda de la maestra. 

Los escritores, que eran los que más a contrarreloj iban porque el regidor y el di-
rector les dijeron que la obra tenía que estar escrita antes de Pascua, que después 
tenían que ensayar. En Pascua, quedaron conmigo algunos días de fiesta para 
que les ayudara en alguna cosa. Y los guionistas tuvieron también que aceptar 
críticas [E_Dm].

Resultado
La obra se representó en el centro educativo y en el auditorio de la localidad. “El 

día 12 de junio, en el Auditorio del pueblo” [E_A2]. Pero antes, el ensayo general 
“…aquí en la escuela lo hacemos el día 26” [E_A1]. “El 26, una ópera sólo para que 
la vean los alumnos y otra para todos” [E_A2]. 



11Sanahuja Ribés, A.; Moliner García, O.; Moliner Miravet, L. Rev. electrón. complut. inves. educ. music. 16, 2019: 3-19

b) �Identificar los elementos esenciales del proyecto relacionados con la gestión 
del aula inclusiva.

Seguidamente, en la Figura 1, se presentan los diferentes elementos y dimensio-
nes del proyecto LÓVA articulados en relación a la gestión del aula inclusiva.

Figura 1. Mapa relacional de los principales elementos del proyecto 
LÓVA en la gestión del aula inclusiva. 

Fuente: Elaboración propia.

Reconocimiento de la diversidad y diferenciación pedagógica
En el proyecto LÓVA se parte del reconocimiento de la diversidad del alumnado 

presente en el aula y se indaga sobre sus preferencias e intereses y por ello escogen 
según sus gustos, el rol o profesión que más le interesa. 

“Primero nos enseñaron en qué consisten las diferentes faenas y después ya he-
mos escogido […] las que más nos gustaban y las maestras nos han dado las tareas 
que pensaban que…” [E_A2]. “Y nosotros teníamos que marcar tres y ella intentaría 
que uno de esos tres se cumpliera” [E_A8].

En cada una de las profesiones hay dos o tres alumnos trabajando para cumplir 
el objetivo marcado por el grupo aula. En el segundo trimestre los roles ya están 
distribuidos, y cada uno de los alumnos empieza a trabajar en aquellas competencias 
que son de su principal interés. Por tanto, existe una diferenciación del contenido y 
del proceso, el cual viene mediado por la tarea que debe desempeñar cada alumno o 
grupo de alumnos para trabajar en miras de conseguir el objetivo colectivo que se ha 
marcado toda la clase. Además, hay que destacar que la diferenciación del contenido 
está presente también en la temática escogida para abordar la ópera, dado que ésta 
surge de los intereses e inquietudes del alumnado.

Los roles que se deben desempeñar para llevar a cabo la ópera fueron: director, 
regidor, documentalista, relaciones públicas, escritor, músicos, actores, escenografía, 
vestuario y maquillaje. A continuación, se pasan a describir cada uno de los roles ci-
tados:
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a) �El director y el regidor eran profesiones separadas, pero debían coordinarse y 
trabajar muy estrechamente. 

El regidor, se encargaba de que todo estuviera organizado, cada uno de los trabajos y 
sobre todo se encargaba de ensayar con los intérpretes. Se iban dando trucos, consejos 
de cómo tenían que hacer las cosas. El director, que era el que tenía que hacer las ins-
tancias, pedir permiso al auditorio, tenía que animar a los compañeros […] [E_A6].

b) El documentalista y relaciones públicas también trabajaban más conjuntamente.

Yo tengo que hacer entrevistas a cada miembro de la compañía y colgar las entre-
vistas y lo que está pasando cada día en el blog de la clase [E_A6]. 
Uno se encargaba más de hacer los carteles, tickets, dípticos, o trípticos, diseñar 
el logotipo, ya finalmente como quedaría. Documentalista, se encargaba más de 
hacer las entrevistas a sus compañeros, de hacer noticias, de ir escribiendo en el 
blog de la clase, en qué momento se encontraban, que estaban haciendo, buscar 
periódicos que les publicaran o llamar a la radio [E_Dm].

c) �La alumna perteneciente al grupo de los escritores explica que tuvieron que 
escribir el guión de la ópera. 

Pues yo lo que hago es: primero escribimos en un papel el guión de la ópera, después 
lo revisamos, lo pasamos al ordenador, lo volvimos a revisar, lo imprimimos y ahora 
estamos con los intérpretes para ayudarles a cómo hacer los gestos y todo eso [E_A5]. 

d) Los músicos compusieron e interpretaron la música de todos los actos de la ópera. 

Los músicos eran los compositores. Durante todo el curso han hecho de compositores 
y el día de la obra hicieron de músicos. Hacen las propias canciones y ellos decidían si 
lo tocaban en el clarinete, si lo tocaban en el teclado, si cogían la flauta, si la persona 
que sabía tocar la trompa tocaba la trompa. Ellos se lo habían dividido [E_Dm].

e) Había 5 actores que representaron y cantaron la ópera. 
f) Los técnicos de luces y escenografía trabajaron colaborativamente.

Técnicos de luces y sonido eran dos niños que trabajaban conjuntamente. Porque 
claro, el técnico de luces y de sonido hasta la semana o dos semanas antes que 
no podían ir a probar el sonido ni nada. Por tanto, han trabajado durante todo el 
primer y segundo trimestre con los escenógrafos, que solamente eran dos y nece-
sitaban mucha ayuda [E_Dm].

g) �También había niños encargados del maquillaje y el vestuario. “Después te-
níamos maquillaje y vestuario, teníamos uno de maquillaje y uno de vestuario, 
pero trabajaban paralelos” [E_Dm]. 
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Se detecta como a través de la diferenciación del proceso (escoger roles o profe-
siones según su interés o motivación), las docentes buscan un eje motivador para de-
sarrollar el proyecto y la maestra extrapola dicha temática en las actividades de aula. 
Emerge entonces una categoría que denominamos liderazgo compartido, visto que 
cada grupo de alumnos adopta unas funciones u oficios con el objetivo de conseguir 
un mismo objetivo compartido por todos los integrantes del aula. Además, este lide-
razgo se comparte entre las docentes pues la tutora, desde un principio, sigue todo 
el proyecto en el aula y ello permite la integración disciplinar de los contenidos del 
currículo según el Real Decreto 126/2014, de 28 de febrero, por el que se establece 
el currículo básico de la Educación Primaria. 

Está muy bien que estés dentro del aula, porque después ella (hace referencia a la 
maestra de música) pide ayuda en cuanto a otras áreas. Pues, por ejemplo, ella 
quiere trabajar la descripción de los personajes, por tanto, tú ya sabes que en cas-
tellano en la descripción… Aprovechas lo que este proyecto te está pidiendo [E_D].
[…] pues mira ahora vamos a hacer los personajes, trabaja los adjetivos. Ahora 
vamos a trabajar la descripción del lugar. […] Nos vamos coordinando para que 
ella también en lenguaje vaya trabajando esas cosas. O después, por ejemplo, 
las matemáticas a la hora de dibujar utilizar la escala. […] o a la hora de medir, 
trabajamos los metros, los decímetros, los centímetros… [E_Dm].

También hay una diferenciación de las estructuras. Los tiempos y los espacios son 
flexibles. Mientras en el 1.er trimestre del proyecto toda la clase trabaja más al unísono, 
en el 2.º y 3.er trimestre la diferenciación de los tiempos es simultánea, ya que encontra-
mos a cada alumno o grupo de alumnos trabajando en una tarea específica. Esta organi-
zación requiere utilizar diferentes espacios de trabajo tanto dentro como fuera del aula. 

N. está trabajando en un ordenador, está preparando un díptico. Los escenógra-
fos también están trabajando, unos trabajan sobre el cartel en el pasillo y otros 
trabajan en el decorado en clase. Los músicos están ensayando en el patio junto 
a los actores [O_NC]. 

Cada subgrupo de profesiones u oficios aborda unos objetivos concretos a desarro-
llar que desembocan en una diferenciación del producto. La suma de las aportaciones 
de cada grupo de oficios o profesiones hacen posible el éxito del producto final. 

Clima de aula que genere una convivencia democrática 
Durante todo el primer trimestre se trabaja mucho a nivel de grupo y a nivel emo-

cional. “[…] trabajamos mucho los sentimientos, sus relaciones, ¿Qué sienten?, ¿Qué 
les pasa?, ¿Qué les preocupa?” [E_Dm]. A partir de esas emociones se hacen ciertas 
preguntas que son las que les conducirán a delimitar y escribir el tema de la ópera. 
“Por ejemplo, había preguntas sobre: ¿qué cosas nos hacen felices?, ¿qué cosas nos 
da miedo?, ¿qué cosas nos preocupa?, ¿qué cosas nos hace estar tristes? …” [E_Dm]. 

Además, todas las decisiones son tomadas y acordadas por el alumnado que, en 
diferentes momentos del proyecto, van negociando y decidiendo sobre los diferentes 
aspectos que competen al diseño, planificación y puesta en práctica de la ópera, lo 
que incide en el fomento de la participación democrática.
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[…]las decisiones debían tomarlas los alumnos […]. Evidentemente, P. (hace re-
ferencia a la maestra de música) tampoco tomaba la decisión de autoridad, por-
que el proyecto es eso: el alumno piensa eso y tienes que hablar con ellos, pero las 
decisiones son de ellos [E_D].

Las familias también ayudan: “Al principio de curso nos hicieron una explica-
ción de que la maestra de música llevaba adelante todo un proyecto que se llamaba 
LÓVA., […] que es un proyecto de ópera” [E_M1]. Una vez el alumnado tuvo todos 
los aspectos concertados y decididos, se dieron cuenta que necesitaban ayuda de sus 
familiares. “[…] éramos nosotros los que teníamos que crear sin ayuda de los padres, 
sólo nosotros, después cuando ya sabíamos lo que íbamos a hacer ya nos ayudaron, 
por ejemplo, en escenografía” [E_A2]. 

[…] ellas mismas dijeron: ¿bueno necesitáis ayuda? y escenografía, ‘si, nosotros 
sí’. A escenografía les costó bastante porque tuvieron que hacer un autobús gigan-
te […] Y dibujar en grandes dimensiones, […] vinieron bastantes padres a ayudar 
en la parte de escenografía […] [E_Dm].

Generalmente, el alumnado valora positivamente la participación de las familias 
en el aula. “A mí personalmente me gusta mucho que puedan interactuar los padres 
en la clase, que los padres puedan venir a ayudar en lo que haga falta” [E_A1]. Tam-
bién se contó con algunos extras. “Necesitamos personas de 3.º y 4.º que sólo van a 
salir, pero de relleno” [E_A5].

Además, otro elemento que emerge son las redes de apoyo, en la medida en que 
la maestra de música se refuerza y se apoya en compañeros que hicieron el curso 
con ella y desarrollan el proyecto en sus aulas. El profesional que impartió el curso 
de formación se comprometió a llevar un seguimiento a los docentes que se reunían 
mensualmente para compartir experiencias, sensaciones y trazar algunas propuestas 
de mejora.

Creamos un grupo de WhatsApp que todavía continua. ‘¡Ay!, es que necesito que 
venga un documentalista. ¿Conocéis a algún periodista?’ Y eso se iba reforzando, 
se iba creando una ayuda. Eso vino muy bien [E_Dm].

Una de las familiares entrevistadas también puso de manifiesto la gran responsabi-
lidad que supuso para el alumnado emprender un proyecto de gran envergadura. 

A lo mejor se sienten un poco estresados porque claro, es una responsabilidad 
[…] Tienen un poco de miedo de ver cómo les sale [E_M1].

Sentido de pertenencia al aula y a la comunidad
El trabajo de las emociones y sentimientos que se van generando incide también 

en el sentido de pertenencia. El proyecto LÓVA ayudó considerablemente a conso-
lidar el grupo clase y fortaleció los lazos y vínculos de los diferentes miembros del 
aula. 
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Y cuando terminaron el abrazo que se hicieron entre ellos, cómo lo disfrutaron, y 
organizaron una cena todos juntos. Yo creo que sí, que unió mucho al grupo, que es 
un poco la finalidad… que sean compañeros y saber trabajar todos juntos [E_Dm].

La noticia de la representación fue publicada en los medios locales, gracias a las 
gestiones efectuadas por la documentalista y la ópera fue representada al final de 
curso en el Auditorio de la localidad afianzando el sentimiento comunitario.

Tras trabajar de manera cooperativa y coordinada, los resultados del proyecto 
fueron muy satisfactorios, de ahí que emerge otro factor de la inclusión como es la 
cultura colaborativa. 

El proyecto puede salir o no salir. La finalidad es que, si todos han trabajado en 
equipo, todos han trabajado juntos, han sabido compartir, han sabido decirse las 
cosas, han sabido organizarse, quererse, al final el trabajo sale. Y salió [E_Dm].

Finalizado el proyecto, unos alumnos fueron junto a la maestra de música al Pala-
cio de las Artes y las Ciencias de Valencia a contar su experiencia a los docentes que 
estaban realizando el curso de formación: 

Fuimos con tres niños y allí disfrutaron mucho. Les cantaron las canciones y se 
sintieron como muy premiados, estuvo bien. Y en este caso el palacio de las artes 
en Valencia les hizo una visita y les enseñaron todas las profesiones y espacios de 
una ópera [E_Dm].

4. Discusión de los resultados y conclusiones

En cuanto a la descripción de cómo se ha llevado a cabo el proyecto LÓVA en el aula 
objeto de estudio, los resultados apuntan a la importancia de la implicación del alum-
nado y del profesorado en el desarrollo del proyecto (Sanahuja, 2017). El alumnado, 
de acuerdo con los trabajos previos de Sarmiento (2012a) cobra un papel protagonista 
durante todo el proceso, asumiendo compromisos, tomando decisiones y trabajando 
por un objetivo común: llegar a representar una ópera. Es un trabajo arriesgado, com-
plejo y que requiere, de acuerdo con Gil (2017) la aportación de varias disciplinas, 
además de la música. Esto permite abordar de manera interdisciplinar diferentes áreas 
curriculares y promueven un aprendizaje funcional y significativo que origina niveles 
más altos de motivación del alumnado hacia la tarea (Reeve, 1996). 

Con el desenlace del proyecto se llega a articular un espectáculo que, de acuerdo 
con Sarmiento (2012b) favorece el desarrollo personal, el empoderamiento y la au-
tonomía del alumnado. 

Respecto de los elementos del proyecto LÓVA que favorecen una gestión de la 
diversidad en el aula inclusiva, los resultados del caso analizado nos permiten reco-
ger, a modo de conclusiones, las siguientes: 

a) �Se reconoce la diversidad y se favorece la diferenciación pedagógica ofrecien-
do una enseñanza acorde a las necesidades, intereses y ritmos de aprendizaje 
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del alumnado (Tomlinson, 2008; Kahn, 2010; Sanahuja, 2017). Si nos centra-
mos en los indicadores que caracterizan la diferenciación de las estructuras 
(Leroux y Paré, 2016), se ha visto la flexibilidad de los tiempos (Bernal, 2007) 
y la variedad de los espacios, ofreciendo una diferenciación simultánea tanto 
dentro como fuera del aula (Aylwin, 1992) que ayuda al alumnado a gestionar 
los espacios y a optimizar el tiempo de trabajo (Jorba y Cassellas, 1997). La 
modalidad de trabajo imperante en cuanto a la relación y gestión de los recur-
sos o apoyos personales, nos aproxima a una idea de cooperación (Johnson, 
Johnson y Holubec, 1999; Pujolàs, 2008). Se favorece la ayuda ofrecida por 
los iguales mediante la configuración de pequeños grupos de oficios en los 
que todos los alumnos participan y trabajan para conseguir un mismo objetivo 
compartido: articular la ópera. 

b) �Se genera un clima de aula «saludable» (Arnaiz, 2005; Tomlinson, 2008) traba-
jando de manera explícita emociones y sentimientos, lo cual permite que los es-
tudiantes se sientan aceptados, ayudados y seguros para afrontar el gran reto del 
aprendizaje. Esto es muy importante para la gestión del aula inclusiva y favorece 
una participación democrática en el sentido en que Apple y Beane (1999) pro-
ponen como oportunidad de vivir la democracia en la escuela. A ello contribuye 
también la ayuda ofrecida a través de la colaboración y participación de las fami-
lias de manera que se genera una vía de participación e implicación familiar en 
el centro, como la que Epstein (2001) denomina «colaboración con el entorno», 
puesto que hace referencia a las relaciones que el centro educativo establece con 
el contexto sociocultural próximo, apoyado por las familias. Además, se han ge-
nerado redes de apoyo entre los docentes que realizaron la formación y llevaron 
a cabo el proyecto en sus respectivas aulas (Ugarte, 2007). 

c) �Se desarrolla el sentido de pertenencia al grupo aula, uno de los factores cla-
ve del proyecto repercute en el compañerismo y en el clima, aspecto esencial 
para propiciar un aula inclusiva. A ello contribuyen tanto los elementos ya 
mencionados en relación al reconocimiento de la diversidad y al clima de 
aula, como sin duda la música que, de acuerdo con Pérez-Aldeguer (2013) 
y Llopis et al. (2009) fomenta la cohesión del grupo y la inclusión social de 
sus miembros.

En síntesis, podemos decir que, se ha observado que el proyecto se basa en ele-
mentos que favorecen la educación inclusiva. Es necesario realizar investigaciones 
que exploren esta misma línea en diferentes centros de diferentes países. Esta in-
vestigación podría servir como ejemplo de las implicaciones que tiene implementar 
proyectos que favorezcan la educación inclusiva en las aulas, lo cual podría servir de 
inspiración para otros docentes.
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