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1 Introducció: definició del concepte de clima de classe  

La necessitat creixent de reflectir i debatre sobre el tema de l’Escola Inclusiva emfatitza 

la importància de dur a terme una anàlisi acurada de les pràctiques reals a la classe dins 

del marc d’una perspectiva del nen/adolescent en desenvolupament dins un context 

específic (Rose, 2002). La inclusió potencia l’aprenentatge, la participació i la igualtat 

d’oportunitats per a tots (Brodin, 2000). La inclusió i l’educació inclusiva inclouen tots els 

nens i nenes independentment del sexe, la llengua, les seves capacitats, la religió, 

l’opinió política, els orígens socials, ètnics i nacionals, les discapacitats, etc. La inclusió és 

sempre una ubicació física així com una qüestió de comunitat i d’igualtat d’oportunitats 

(Brodin i Lindstrand, 2007). L’aprenentatge no existeix en el buit, sinó en la interacció 

social amb la resta d’éssers humans i tots els nens i nenes tenen el dret d’aprendre 

juntament amb els altres (Sommer, 2005). La inclusió consisteix a acceptar la realitat 

que som iguals i diferents alhora; és un procés en el qual la diversitat es veu com a 

recurs. Una escola inclusiva, doncs, inclou tot l'alumnat, l'ensenyament i també els 

currículums (Brodin i Lindstrand, 2004).  

És sabut que les trajectòries individuals dels nens i nenes i dels adolescents, tant quan hi 

ha barreres en la participació i en l'aprenentatge com quan no, es determinen no només 

d'hora i en funció del currículum, sinó també especialment a causa de les condicions en 

què tot el desenvolupament té lloc, inclosos els múltiples factors intra-individuals així 



      IRIS 128735-CP-1-2006-1-BE-COMENIUS-C21 
 

This Comenius project has been funded with support from the European Commission 
 

Aquest document només reflecteix les opinions dels autors, i la Comissió no es fa responsable de l'ús que 
pugui fer de la informació continguda en ell 3 

com els sistemes de relacions socials i discursos i condició dels entorns on participen. El 

clima de classe està relacionat amb l’àrea relacional-afectiva; té a veure, per exemple, 

amb el sentiment del significat, de la participació, del benestar, del respecte, de la 

confiança en un mateix, tots ells sentiments que es formen en l’encontre entre l’alumnat 

i l’escola. Tots els nens i nenes tenen el dret a sentir que l’escola els concerneix i implica, 

i de manera positiva, amb un sentiment de benvinguda. El concepte de clima de classe 

amb repercussió en els processos d’aprenentatge en les interaccions socials s’ha definit 

així:  

el grup de característiques socials i psicològiques d’una classe, determinat per 

factors estructurals, personals i funcionals (…) El clima de classe té a veure amb les 

característiques i el comportament dels professors i professores, l’alumnat, la 

interacció entre ells i, com a conseqüència, la dinàmica de classe és única i 

particular segons aquests elements (Rodriguez, G. 2004: 1). 

El clima de la classe també es descriu com un sistema que comprèn quatre grups de 

variables: la implicació física, els objectius organitzatius, les característiques dels 

professors i professores i l’alumnat (Schmidt i Ĉagran, 2006). Es considera un fort 

mediador de valors, creences i estàndards, que aquí anomenem el discurs. El discurs 

guia allò que reconeixem i com actuem. El discurs implica un context normatiu, sistemes 

coherents de significat en què el significat es crea, s’adjunta i s’exclou. Sota aquesta 

perspectiva, el comportament del professorat juga un paper important, ja que modela les 

relacions en el grup. Suposa l’autoreflexió del professorat pel que fa a les normes amb 

relació a la normalitat, la identitat i la responsabilitat. Dror (2006) destaca la implicació 

de sis factors en el clima general de l’escola (i no només de la classe), que són: el 

lideratge de suport; l’autonomia del professorat; el prestigi de la professió d’ensenyant; 

les renovacions, la col�laboració del professorat i la càrrega de treball. Els professors i 

professores que veuen l’escola amb un lideratge de suport animen a la 

innovació/actualitzacions i a la col�laboració entre els companys i companyes, cosa que 

condueix cap a actituds més positives pel que fa a la inclusió. Això és molt important des 

d’un punt de vista sociocultural i es veu com els éssers humans (re)construeixen el 

significat en interactuar amb altres persones en diferents pràctiques socials (Vygotsky, 

1999). Des d’un punt de vista psicològic, sociològic i inclusiu, cal tenir en compte 

l’ecosistema complet en què es produeix el desenvolupament, tot posant l’èmfasi no 

només en el nen o nena o en el context, sinó també en les interaccions que ocorren entre 
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els diferents sistemes que contribueixen al desenvolupament del nen/adolescent. 

(Brofenbrenner, 1979).  

Els centres poden contribuir-hi? Quan s’ha fet recerca sobre els diversos nivells d’èxit 

dels centres sobre la base de l’origen socioeconòmic de l’alumnat, els resultats mostren 

que el centre, a l’igual que el clima, pot tenir un paper decisiu en la supressió d’aquestes 

diferències (Rutter, Maughan, Mortimore i Ouston, 1982; Grosin, 2004). Grosin afirma 

que allò que fa d’una escola un centre d’èxit és el respecte mutu, un clima positiu i 

centrar-se en els objectius de coneixement així com en l’aprenentatge de l’alumnat: 

Els centres d’èxit són aquells que donen prioritat al coneixement de les matèries i 

al fet que l’alumnat aprengui allò que cal saber. Això no obstant, si l’alumnat ha 

d’assolir els objectius de coneixement, els adults també han de respondre els 

alumnes de manera positiva a nivell humà. Un altre enllaç entre els adults i els 

nens i nenes en un centre d'èxit són les normes socials comunes que requereixen 

respecte mutu (Grosin, p. 37, 2004, traducció pròpia). 

El clima de la classe és un dels factors determinants del desenvolupament d’aquestes 

pràctiques (a nivell d’estratègies d’ensenyament, actituds i factors organitzatius). És 

important per al procés d’aprenentatge i pel desenvolupament de l’alumnat. En un estudi 

que inclou diversos països, s’hi mostren diferents factors que influencien el 

desenvolupament d’un clima inclusiu a l’aula, com ara les relacions interpersonals, el 

desenvolupament personal de cada individu, les creences, expectatives i actituds del 

professorat i altres adults al centre i les dimensions físiques i organitzatives.  

2 Factors d’influència i conseqüències en el clima de classe 

Quan pensem en el clima al centre o a la classe, hi ha molts factors que cal considerar. 

Els més importants són de tipus relacional-afectiu amb incidència en els processos 

d’aprenentatge en les interaccions socials. Els estudis sobre la interacció entre els 

aspectes psicosocials, les estratègies i les actituds d’ensenyament assenyalen la 

importància del clima de la classe sobre l’aprenentatge de l’alumnat, i mostren que els 

alumnes obtenien molt millors resultats en classes amb un entorn acadèmic on se 

sentien bé (Westling Allodi, 2002). La recerca duta a terme revela que els alumnes 

necessiten sentir que l’escola és per a ells, que són agents involucrats en ella, veure que 

les tasques de l’escola tenen un sentit —que són reals. La majoria d’alumnes depenen de 

professors que poden oferir-los aquesta oportunitat (Hugo, 2009; Ljusberg, 2009). 
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Certs estudis mostren que resulta més fàcil canviar el clima de la classe si, a part del 

professorat, hi ha altra gent que hi participa (Schmidt i Ĉagran, 2006). Villa, Thousand, 

Myers i Nevin (1996) afirmen que el suport dels directors i la col�laboració de la resta de 

personal són factors importants en la formació d’actituds positives, tot i que el 

professorat creu que els directors tenen una actitud distant i ambivalent vers la inclusió. 

Van Reusen, Shoho i Barker (2001) amplien la implicació per involucrar tot el personal al 

voltant de l’alumnat. Un altre investigador va encara més enllà i indica que tot el sistema 

educatiu, com un únic cos, contribueix al procés d’aprenentatge i, si un sector no 

funciona o es debilita, es pot veure afectat tot el procés (Sakarneh, 2004). Van Reusen 

et al (2001) presenten la hipòtesi que “les actituds i creences que el professorat, els 

administradors i altre personal escolar mantenen pel que fa a la inclusió i a la capacitat 

d’aprenentatge de l’alumnat amb discapacitats pot influir en els entorns d’aprenentatge 

escolar i en la disponibilitat d’oportunitats educatives equitatives per a tot l’alumnat” 

(ibíd., p. 8).  

Les interaccions entre l’alumnat així com entre el professor o professora i l’alumnat en un 

context, el centre, i en un discurs local i nacional modulen la relació interpersonal. 

Aquestes interaccions són crucials, i no només la quantitat, sinó fonamentalment la 

qualitat, estretament relacionada també amb les múltiples dimensions de 

desenvolupament de cada individu. El desenvolupament individual (alumne/a o 

professor/a) influencia aquestes interaccions que a la vegada es veuen també 

influenciades per molts factors, com ara l’autosatisfacció, l’autoimatge, el procés 

d’aprenentatge i la competència social, entre d’altres. El discurs; les creences, les 

expectatives i les actituds del professorat i d’altres adults al centre, en especial pel que fa 

a la diversitat, tenen efectes profunds en diverses dimensions sòcio-emocionals com, per 

exemple, el nivell d’autoconcepte, el procés d’acceptació i de rebuig entre els companys i 

companyes i l’ajust social entre els alumnes (Chang, 2003; Wentzel, 2002). Les actituds 

del professorat són un factor important a l’hora de determinar l’èxit de l’alumnat (Grosin, 

2004; Groth, 2007; Hugo, 2007; Lundgren, 2007), i podem veure el mateix pel que fa a 

la inclusió (Ainscow, 1993; Baker i Gottlieb, 1980; Monsen i Frederickson, 2004; Scruggs 

i Mastropieri, 1996; Ward, Center i Bochner, 1994). El pas de ser un centre genèric a un 

centre inclusiu es basa en el canvi de valors, normes i actituds (Carrington i Robinson, 

2004; Fullan, 1999; Hunt i Goetz, 1997; Riehl, 2000; West-Burnham, 1997). Certes 

proves permeten suggerir (p. ex. Sebba i Ainscow, 1996) que un centre inclusiu és un 

centre que ha experimentat canvis i millores. Determinats fets importants ens mostren 

que la cultura escolar ha de canviar. Quan els professors i les professores eduquen, 
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utilitzen un marc teòric especial sovint amagat que no es reflecteix, però que hi és, i que 

aquí anomenem base o experiència interpretativa (interpretive background) (Hundeide, 

2006). En educar, es fan servir paraules, paraules que es creen en l’encontre entre les 

seves bases interpretatives i una pràctica discursiva concreta, la classe. Les paraules són 

acció, la llengua és una eina de guia potent que funciona en dues direccions com a mínim: 

és creada i crea. Hjörne (2004) destaca aquest fenomen amb relació a la diagnosi AD/HD 

(trastorn per dèficit d’atenció amb hiperactivitat) tot afirmant que en un estudi que va 

realitzar sobre els equips pel benestar dels alumnes (pupil welfare team), un cop s’ha 

introduït i adoptat com a rellevant la diagnosi AD/HD, sembla que es trobi inclosa en la 

comprensió prèvia del personal i esdevé activa en la creació de significat. La manera com 

els professors o professores donen significat a una situació al centre depèn de la seva 

base o experiència interpretativa i de la pràctica discursiva. Pel que fa a les dificultats a 

l’aula en l’encontre entre l’alumne/a i el centre, hi ha perspectives diferents que donen 

un significat divers a la situació que, adequadament, proporciona diferents solucions, per 

exemple, una perspectiva compensatòria, o crítica, o bé una de sòcio-cultural. Des d’una 

perspectiva compensatòria, les dificultats es troben lligades a l’alumne/a, en una 

perspectiva crítica de l’organització i, des d’una perspectiva sòcio-cultural, les dificultats 

es perceben com a construccions socials en una situació d’aula. Nilholm (2006) afirma 

que la perspectiva compensatòria fa referència a les necessitats especials:  

… com a qualitat individual; aquestes necessitats se separen en categories. ... Es 

recomana un suport específic, més que inclusiu; es proporciona immediatament el 

que es considera experiència en educació especial, relacionada amb els problemes 

diagnosticats a l’alumne/a. La raó del suport educatiu especial depèn de 

discapacitats que són congènites o lligades d’alguna manera a l’individu (Nilholm, 

2006, p. 17, traducció pròpia). 

3 Clima i llengua 

En crear significat per a una situació, es crea la situació, però en una situació hi ha més 

ingredients. En mirar el món, les situacions i les accions/interaccions prenen color i 

forma. L’aprenentatge es pot interpretar com una participació en diferents discursos 

mitjançant la comunicació/interacció i la interacció és vista com a part de l’ensenyament i 

del desenvolupament (Vygotsky 1999; Bakhtin 1986; Säljö 1999, 2000; Hundeide 2006). 

Un punt clau és que els discursos esdevenen artefactes i fins i tot la llengua es veu com 

un artefacte. “Aprenem … a notar, descriure i actuar en realitat com l’entorn ens permet i 
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anima a fer-ho” (Säljö 2000, 66, traducció pròpia). En literatura trobem diverses 

indicacions de la influència que exerceixen les expectatives i experiències interpretatives 

del professorat. En un estudi d’aula, Davis, Watson i Cunningham-Burley (2000) 

estudiaren la interacció entre alumnes amb discapacitats intel�lectuals i entre alumnes i 

professors. El personal associat amb el grup d’alumnes objecte d’estudi donà diverses 

condicions de desenvolupament als alumnes, segons el significat que veien en el seu 

comportament. La perspectiva del personal també es podia relacionar amb la pròpia 

experiència cultural del personal.  

El poder de la llengua es troba sens dubte a la Convenció sobre els drets de les persones 

amb discapacitats (2008). Un lema important és ”res sobre nosaltres sense nosaltres”; la 

paraula “especial”no hi apareix i podem observar un canvi en l’enfocament; 

DE      A 

Rehabilitació     Una societat rehabilitadora 

Exclusió     Inclusió, participació, ciutadania a la societat 

Beneficència per a tractament mèdic Drets per a una cura qualificada 

Ajustar un nen a la norma   Consulta d’experts  

Acceptació de la diversitat   Autodeterminació 

 

Des d’aquesta perspectiva, les accions/interaccions de l’alumnat i del professorat es 

veuen con a (re)construcció de l’aula/centre. Els discursos “són materials en el caràcter i 

en les conseqüències —són ingredients en les pràctiques que creen i canvien el món del 

nostre voltant” (Säljö 1999, 85, traducció pròpia). Les maneres en què els professors i 

les professores miren l’alumne o alumna són ingredients actius en la disponibilitat de 

l’alumnat a ser un determinat tipus d’alumne. En el cas de les experiències 

interpretatives del professorat, són crucials en llur enfocament, que crea el marc dins el 

qual l’alumnat pot actuar lliurement. Hellström (2004), per exemple, utilitza el terme 

“profecia autosatisfactòria” (self-fulfilling prophecy), mentre que Jenner (2004) parla de 

“l’efecte Pigmalió”. Llavors, una pregunta important és: Quines expectatives tinc jo com 

a professor/a envers l’alumnat en les meves maneres de trobar-me amb l’alumne/a i 

d’organitzar l’ensenyament i l’aula?  
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La relació entre companys/es (en el sentit que alimenta l’autoconeixement i la 

comprensió mútua en una relació horitzontal amb altres persones significatives) és 

també un reflex de les aptituds que cada individu aporta, i per tant un factor important 

en el manteniment o la modificació de nivell de tals aptituds. Certes dimensions 

correlacionades amb l’autoestima com a preferència o el rebuig social per part dels 

companys/es són també conegudes i no només com a conseqüència, sinó com a factors 

determinants de les relacions, l’adaptació social i l’èxit acadèmic (Santos, 2007). 

Diversos estudis mostren que malgrat la importància de la influència dels grups de 

companys i companyes, el professor o professora té un paper vital en el canvi d’actituds. 

Tot i que la llengua i les actituds són importants, la recerca confirma que els senyals 

infra-verbals sota la dinàmica en el clima emocional són també importants. En les classes 

on els professors/es tenien una actitud positiva la inclusió dels nens i les nenes amb 

necessitats especials ressaltava, l’alumnat també expressava un grau més elevat de 

satisfacció i nivell força inferior de desacord o discussió (Monsen i Frederickson, 2004). 

La tasca sobre les expectatives, actituds i creences és particularment important per la 

incidència que té, no només en l’aprenentatge acadèmic, sinó també en la dinàmica 

sòcio-emocional de l’aula. 

Molts nens i nenes necessitats d’un suport especial presenten problemes socials 

significatius, com ara fer amistats i sentiments d’aïllament o de solitud. És important el 

fet que la recerca mostra que el problema de fer amistat també es pot trobar en el 

context (Ljusberg, 2009). Perquè la relació entre companys/es durant la infantesa 

desenvolupa un paper clau en l’estructuració i l’adaptació social subseqüent al llarg de la 

vida, suposa per al professorat d’un centre inclusiu el desenvolupament d’esforços 

col�laboratius vers la creació d’entorns que donin suport i guiïn la fomentació i 

l’acceptació de la competència social. Alguns autors fins i tot consideren aquesta recerca 

una de les més fonamentals en l’establiment d’un marc inclusiu (Meadan, 2008; Patton i 

Gall, 2006). 

La possibilitat real d’accés a la participació a la classe és un dels indicadors més 

importants del clima de classe. La participació voluntària a l’aula està altament 

relacionada amb el clima (Okolo, 2007). 

Tanmateix, la inclusió no se situa sempre en una atmosfera positiva del clima de classe. 

Certs estudis (Katz i Mirenda, 2002; Trump i Hang, 1996) indiquen que la inclusió té 

efectes positius, però també negatius, així com efectes insignificants per al clima de 
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classe. Per tal de contribuir a la correcta preparació d’efectes positius per a la inclusió de 

part del professor/a (que té les expectatives clares i accepta el professor/a d’educació 

especial com un company/a al mateix nivell) i l’heterogeneïtat de classes, el professor ha 

de ser tolerant i fer servir estratègies diferents. Els efectes negatius apareixen en casos 

de classes amb massa alumnes o quan no s’accepten nens o nenes necessitats d’un 

suport especial. 

Aquesta dimensió social és també força evident en el context de l’aula i, sota aquesta 

perspectiva, l’alumnat/situacions/professorat amb necessitat d’un suport extra són 

particularment vulnerables, ja que necessiten un entorn no tan sols recuperat, sinó 

també respectuós amb les diferències. 

La inclusió requereix una acceptació profunda de tots els individus en la seva varietat 

d’ètnia, religió, llengua, gènere, classe, en la diversitat de necessitats, oportunitats i 

dificultats. Sota aquest prisma, és indispensable afegir la pròpia experiència de 

l’alumne/a pel que fa a la participació, durant la classe i també en les pauses —tot essent 

capaç de prendre part i d’accedir a la informació que circula dins i fora de l’aula (Ljusberg, 

2009). 

La creació i el manteniment d’aquest clima ambiental i sòcio-emocional en què tot 

l’alumnat sent que tant cadascun d’ells com els seus companys/es es troben segurs 

psicològicament, valorats i acceptats, assegurant una implicació activa i un sentit de 

pertinença és doncs una condició sine qua non per al desenvolupament amb èxit de 

qualsevol tipus de pràctica inclusiva.  

4 Clima de classe: repercussió a diferents nivells  

Un tema que caldria considerar pel que fa a la cultura en general i la cultura inclusiva és 

el fet que sovint els professors i professores d’educació general i especial no 

aconsegueixen col�laborar (Henderson, 1994). Aquest problema és descrit per Bush 

(1995) com a coexistència de cultures divergents en les organitzacions. La visió de Riel 

(2000) pel que fa al canvi de pensament o perspectiva és que “el desenvolupament 

d’estructures i de pràctiques inclusives ha d’anar acompanyat de nous valors i 

comprensions, o bé el canvi no serà durador”. Fullan (1999) ha identificat la cultura 

organitzativa com un factor clau en el canvi a causa de la necessitat de desenvolupar 

nous valors, normes i actituds quan s’aplica aquest canvi. En un resum general de 19 

estudis de recerca de programes, pràctiques i resultats inclusius, Hunt i Goetz (1997) 
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descriuen les característiques d’aquests programes com un “compromís de caire moral 

caps als nens i nenes” i “un consens pel que fa a un conjunt de valors” que poden 

entendre’s com a components de la cultura escolar. La importància de la cultura escolar 

com a punt determinant en l’eficàcia del canvi organitzatiu ha rebut un grau superior de 

validesa en el context de la inclusió a través de la tasca de Carrington i Robinson (2004), 

que examinen la necessitat de “reculturitzar” els centres. West-Burnham (1997) descriu 

un centre la cultura del qual advoca pels canvis: “Un centre de qualitat és sempre actiu, 

es fa preguntes constantment, mai satisfet, desafia les normes i creu que les coses 

sempre es poden millorar” (ibíd. p. 98). Rosenholtz (1989) ha aplicat un mètode per a 

classificar les cultures segons llur tendència vers els canvis tot distingint entre cultures 

“en moviment” (‘moving’) i cultures “bloquejades” (‘stuck’). Les cultures “en moviment” 

permeten canvis perquè aposten per l'aprenentatge, la col�laboració, el lideratge de 

suport i la interacció entre el personal, mentre que les cultures “bloquejades” impedeixen 

el canvi perquè en són característiques l’empobriment en l’aprenentatge, el lideratge 

restringit i l'aïllament. Carnall (1995) fa una distinció entre cultures “noves” i “antigues”. 

Les cultures “antigues” es distingeixen per un discurs jeràrquic, burocràtic, es decanten 

per les fronteres definides i eviten de prendre riscs. En canvi, un centre amb cultures 

“noves” es caracteritza pel treball en equip, l’atorgament de poders, la innovació i la 

presa de riscs. Segons Ballard (1996), el canvi principal de pensament o perspectiva vers 

la cultura inclusiva és el “reconeixement del valor de la diversitat en els centres i en les 

comunitats” (ibíd. p. 42). Zollers, Ramanathan i Moonset (1999) van realitzar una 

recerca que explorava la relació entre cultura i inclusió. La recerca consistia en l’estudi 

d’un sol cas i identificava tres elements de la cultura que contribueixen a la cultura 

inclusiva:  

1) una cultura democràtica i l’atorgament de poders juntament amb una presa de 

decisions en col�laboració,  

2) una visió àmplia de la comunitat escolar amb la implicació dels pares,  

3) i una llengua i valors compartits (Zollers et al. 1999).  

La conclusió principal fou que la cultura escolar no s’ha de menystenir en 

implementar la inclusió i que “la inclusió pot requerir una cultura escolar inclusiva per tal 

de tenir èxit” (Zollers et al. 1999). L’estudi destacava el tema de les actituds del personal 

en la formació d’una cultura inclusiva: Els trets d’aquesta cultura que va sorgir d’una 

recerca etnogràfica de lideratge inclusiu, una àmplia visió de la comunitat escolar i la 
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llengua i valors compartits es combinava per crear un entorn on la inclusió no només era 

un model de programa, sinó una manera de pensar.  

Jacobsson (2002) afirma que és raonable assumir que factors integrals com ara el temps, 

el suport i la disponibilitat tenen un significat i una influència en les oportunitats per a la 

participació i la igualtat de condicions per als alumnes que necessiten un suport especial 

a nivell de grup, i durant certes hores. Per a aquesta participació no és suficient que tots 

els alumnes es trobin en la mateixa aula o grup físicament, sinó que hi ha altres factors 

que esdevenen necessaris en la creació d’un bon entorn d’aprenentatge educatiu i social, 

factors com ara el plantejament, la feina, la comunicació i la cooperació (Jakobsson, 

2002). 

Una enquesta realitzada sobre diversos estudis revelava que el clima de classe sovint es 

considera que té una influència, positiva o negativa, a diversos nivells, com ara: 

• La regulació del moviment i la construcció de coneixement (un entorn inclusiu 

facilita l’explicació des de diverses perspectives que enriqueixen la discussió) 

• L’impacte del meta-currículum (una classe permet un aprenentatge inclusiu i 

productiu entre diferents grups d’alumnes, tot facilitant-ne el desenvolupament 

d’experiències, mentre que els contexts d’aprenentatge no inclusius faciliten la 

perpetuació d’estereotips) 

• En la dimensió emocional que influeix en l’aprenentatge (una classe on 

l’experiència d’aprenentatge es caracteritza per les emocions positives —l’emoció 

de descobrir, joia, etc.— augmenta la productivitat en motivar l’alumnat per a 

l’aprenentatge futur; sentiments contraris com ara la por, l’avorriment i d’altres 

de negatius tenen com a conseqüència una forta desmotivació de l’alumnat 

contraproduent per a l’èxit acadèmic) 

•  En l’afirmació de la dinàmica de poder (en les classes productives, els 

professors/es empren llur autoritat per encoratjar tot l’alumnat segons la seva 

pròpia manera d’aprendre i, de vegades, la negació a aprendre pot ser una 

darrera forma de resistència d’aquells que se senten indefensos en un entorn 

hostil) 

• I finalment, la persistència de l’alumne/a (un alumne roman menys temps en una 

certa posició a causa de missatges directes o indirectes que és menys capaç que 

els altres i no pertany al grup). 
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Més o menys directament relacionada amb aquestes dimensions d’influència es troba 

l’autoestima, tant en l’alumne/a com en el professor/a. Per a un professor, l’autoestima 

és una de les variables més importants en la percepció de l’autoeficàcia. Se’n duu a 

terme una reactivació centrant-se especialment en el treball col�laboratiu entre els 

professors/es i els professors/es d’educació especial com un factor important que 

influencia el clima de classe inclusiu. Els estudis de Lovey (2002) revelen que els 

professors i professores d’educació especial sovint senten ambiguïtat i fins i tot un cert 

recel davant llur presència a l’aula quan hi ha alumnat/professorat/situacions amb 

necessitat d’un suport addicional. La manera en què el professor o professora rep 

aquesta presència, així com el treball de col�laboració que es desenvolupa o no, s’ha 

presentat en diversos estudis transculturals com un factor determinant en el clima 

(Bartolo, Janik, Janikova i Hofsass, 2007).  

5 Creació i manteniment d’un clima inclusiu a l’aula  

La recerca mostra que l’educació inclusiva a l’aula s’assoleix mitjançant determinades 

estratègies i pràctiques diferents de les tradicionals (Westwood, 2004). Segons un 

informe de l’Agència Europea per al Desenvolupament de l’Educació Especial (2003), la 

pràctica de l’educació inclusiva ha de basar-se, essencialment, en una educació de 

qualitat que potenciï una diferenciació educativa inclusiva real, aconseguida mitjançant el 

treball cooperatiu, l’acció col�lectiva, la promoció de grups de treball a l’aula i també amb 

els companys/es. 

En la recerca sobre inclusió no s’ha trobat cap mena de suport pel que fa a la superioritat 

de les classes de reforç (Brodin i Lindstrand 2007; Gustafsson i Myrberg, 2002; Haug, 

1998; Skidmore, 2004). Diversos estudis revelen un potencial educatiu d’interaccions 

entre els companys/es, en el desenvolupament d’habilitats sòcio-cognitives a nivell del 

desenvolupament afectivo-emocional en ambdós companys (Bond i Castagna, 2006; 

Terpstra i Tamura, 2008). 

A l'hora de desenvolupar estratègies, les intervencions se centren majoritàriament en un 

context relacional més que no pas individual, cosa que permet el sorgiment d’un 

sentiment de pertinença, tot facilitant la col�laboració i l’amistat. L’objectiu principal 

consisteix a desenvolupar una comunitat inclusiva (Soodak, 2003). 
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L’evocació d’aquestes estratègies generals per desenvolupar pràctiques inclusives reforça 

la potenciació d’una dimensió col�laborativa i relacional, estretament associada amb el 

clima de classe. 

El desenvolupament d’un clima de classe realment segur, generador de confiança en un 

mateix i d’acceptació és crucial en el creixement dels nens i nenes i dels adolescents, així 

com en l’èxit de tota pràctica educativa a la qual s’aspiri. Per tant, sembla essencial la 

sistematització d’algun tipus de guia per contribuir al desenvolupament d’estratègies per 

a la creació i el manteniment d’un clima de classe inclusiu. 

El reconeixement d’aquesta important dimensió relacional en molts estudis ha 

incrementat la necessitat d’un desenvolupament conscient d’estratègies que assegurin el 

respecte per la diferència, deixant no només el desenvolupament d’entorns físics 

apropiats, sinó també per tal de crear un desenvolupament genuí i satisfactori de 

competències en tots els nens i nenes. Aquest objectiu implica una tasca llarga i coherent 

basada en un procés de reflexió per a la millora per part del professorat amb relació a 

llurs actituds vers les profundes diferències individuals. 

Aquestes actituds i creences positives del professorat i de l’alumnat pel que fa a la 

inclusió són alguns dels factors més determinants en la creació del clima de classe 

(Monsen i Frederickson, 2004).  

Entre les estratègies pedagògiques que, a l’hora de la interacció professor-alumne, poden 

contribuir al desenvolupament d’un clima de classe inclusiu, cal destacar les següents: 

l’ús d’un llenguatge inclusiu fent un ús freqüent de noms propis, masculins i femenins, 

tot evitant les generalitzacions, els judicis de valors i els prejudicis tot practicant 

l'autoreflexió sobre llur intervenció; oferir una reacció basada en causes controlables com 

ara l’esforç; evitar l’exposició incòmoda dels alumnes davant els altres; prestar atenció al 

llenguatge corporal i interpretar allò que demana l’alumnat; ser el màxim d’objectius 

possible en els discursos; servir com a model tot interaccionant amb tothom i respectant 

totes les opinions. 

6 Una nova proposta: IRIS Aide Memoir 

El projecte IRIS ha creat noves eines per a l’ensenyament inclusiu: Aide Memoir i “Fit to 

learn bookmark”, amb la intenció d’ajudar el professorat a: 
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o avaluar el nivell de pràctica inclusiva tenint en compte les condicions adequades 

per a l’aprenentatge, la comunitat d’aprenentatge, l’entorn i la didàctica;  

o augmentar el nivell de pràctica inclusiva en aquestes àrees; 

o conscienciar que una bona pràctica pot satisfer les necessitats de TOTS els nens i 

nenes, independentment de llurs necessitats individuals; 

o identificar les seves necessitats individuals en vistes a la formació; 

o utilitzar-les com a control per avaluar la qualitat de la inclusió o l’avaluació.  

Es tracta bàsicament d’una eina que es pot fer servir com a recordatori mentre s’ensenya 

o es treballa tant amb tota la classe com amb un alumne/a individualment. L’IRIS Aide 

Memoir ajuda sobretot a treballar per millorar la pràctica inclusiva. Ensenyar 

inclusivament consisteix a crear un ethos i un entorn on l’alumnat pugui entendre què i 

per què ha d’aprendre i creure que el centre és un lloc que li dóna la benvinguda i al qual 

pertany, un lloc on pot gaudir d’aprendre, reflexionar, millorar i créixer amb confiança. 

Això és fonamental per a tot aprenentatge. Per tal d’aconseguir aquests objectius, cal 

que els centres i el professorat creïn: 

1. Condicions adequades per a l’aprenentatge de cada nen/a 

Tot considerant: 

o les demandes dels diferents tipus d’aprenentatge  

o el desenvolupament del nen o nena 

o els enllaços entre l’aprenentatge personal/social i l’acadèmic  

o els obstacles en l’aprenentatge  

o la varietat de pràctiques 

2. Una comunitat d’aprenentatge 

Mitjançant  

o l’establiment d’un aprenentatge inclusiu  

o la definició de rols i l’establiment d’associacions en aquest marc  

o l’establiment d’un entorn que doni suport  

o la captació de l’alumnat  

o la captació dels pares/famílies  

o l’enllaç als serveis de la comunitat  
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3. Un entorn d’aprenentatge 

Tot tenint en compte 

o l’ús de l’espai  

o la tecnologia  

o el clima/atmosfera  

4. Ensenyament/avaluació positius 

Mitjançant 

o l’establiment d’un currículum consistent i coherent 

o la presa informada de decisions pel que fa als materials didàctics 

o l’enllaç de l’avaluació a l’ensenyament i viceversa 

7 Idees sobre la formació del professorat 

La pràctica d’aquestes directrius requereix una profunda implicació per part dels 

professors/es, que han de reflexionar no només sobre llurs capacitats professionals sinó 

també —com a professionals que tracten amb persones— reflexionar sobre les seves 

capacitats a nivell personal i social. Això significa que formar el professorat per a una 

escola inclusiva probablement no ens pot limitar a una educació acadèmica tradicional, 

sinó que cal proposar un model formatiu que impliqui nous processos.  

La formació del professorat (inicial i contínua) és un recurs clau per a la construcció i 

l’afirmació de l’escola inclusiva, i ha d'encoratjar el desenvolupament d’actituds, 

d’aptituds personals i de coneixements i l’ensenyament per servir als interessos i 

objectius de l’educació inclusiva.  

Sobre la base d’aquestes consideracions, creiem que les dimensions més importants (si 

assumim un caràcter inter-dimensional) en el desenvolupament de tot programa 

d’educació del professorat per a les escoles inclusives són el coneixement, l’anàlisi i la 

reflexió sobre la importància de crear i de mantenir un cert clima de classe, tot tenint en 

compte els factors condicionants i les estratègies considerades més efectives per a la 

seva implementació. També sembla essencial per aquests la millora del procés 

d’experiències i la reflexió pel que fa a l’acció, en què el professor/a pot sentir el mètode 
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mentre accepta la diferència i la manera com accepta els diversos mètodes que 

experimenta. 

La revisió de la recerca sobre el clima de classe i el clima de classe en entorns inclusius 

proporciona els següents suggeriments sobre com crear i mantenir un clima positiu en 

aules/centres inclusius. El clima de classe es considera un potent mediador de valors, 

normes, creences i estàndards que apareixen en diferents nivells d’acció en funció de 

com s’organitza físicament i psicològicament tant l’aula com l’ensenyament i com és 

l’apropament vers l’alumnat. Bàsicament, es tracta d’ampliar el pensament sobre la 

normalitat no només centrant-se en les igualtats sinó respectant i apreciant les 

diferències de la varietat ètnica, religiosa, lingüística, de gènere, de classe, i també a 

nivell de necessitats, oportunitats i dificultats de l’alumnat. Aquestes actituds i creences 

positives del professorat i de l’alumnat vers la inclusió són alguns dels factors més 

determinants per a la creació del clima de classe. 

Organització 

Tot i que les actituds del professorat tenen una elevada importància, l’actitud de tot el 

personal té també un paper important, així com 

• un context relacional, 

• els objectius organitzatius, 

• entorns físics apropiats. 

Necessitats del professorat 

• lideratge de suport, 

• autonomia, 

• prestigi de la professió de professor, 

• treball col�laboratiu entre el professorat i els professors/es d’educació especial, 

• una dimensió col�laborativa i relacional, 

• dret al desenvolupament personal, 

• participació voluntària,  

• autoestima elevada,  

• procés reflexiu per a la millora de part del professorat pel que fa a les seves 

actituds envers les profundes diferències individuals. 
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Necessitats de l’alumnat  

• la possibilitat real d’accedir a la participació,  

• una educació de qualitat que potenciï una veritable diferenciació educativa 

inclusiva, 

• un entorn acadèmic on sentir-se a gust,  

• un entorn amb expectatives, actituds i creences d’inclusió, 

• promoció del treball amb els companys/es,  

• creació d’un desenvolupament genuí i satisfactori de competències en tots els 

nens i nenes. 

Podem desenvolupar una escola que tracti la diversitat de l’alumnat com a realitat. Els 

alumnes tenen orígens diferents en termes de classe, ètnia, gènere i discapacitats i, per 

tant, diverses maneres d’interaccionar i d’atorgar significats. És important desenvolupar 

una escola basada en la diversitat i centrada en un aprenentatge localitzat.  
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