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1 Introducción: definición del concepto de clima de clase 

La creciente necesidad de reflejar y debatir sobre el tema de la Escuela Inclusiva enfatiza 

la importancia de llevar a cabo un análisis detallado de las prácticas reales a la clase 

dentro del marco de una perspectiva del niño / adolescente en el desarrollo dentro de un 

contexto específico (Rose, 2002). La inclusión potencia el aprendizaje, la participación y 

la igualdad de oportunidades para todos (Brod, 2000). La inclusión y la educación 

inclusiva incluyen todos los niños y niñas independientemente del sexo, la lengua, sus 

capacidades, la religión, la opinión política, los orígenes sociales, étnicos y nacionales, las 

discapacidades, etc. La inclusión es siempre una ubicación física así como una cuestión 

de comunidad y de igualtad de oportunidades (Bordado y Lindstrand, 2007). El 

aprendizaje no existe en el vacío, sino en la interacción social con el resto de seres 

humanos y todos los niños y niñas tienen el derecho de aprender junto con los otros 

(Sommer, 2005). La inclusión consiste en aceptar la realidad que somos iguales y 

diferentes al mismo tiempo, es un proceso en el que la diversidad se ve como recurso. 

Una escuela inclusiva, pues, incluye todo el alumnado, la enseñanza y los currículos 

(bordado y Lindstrand, 2004). 
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Es sabido que las trayectorias individuales de los niños y niñas y los adolescentes, tanto 

cuando hay barreras en la participación y en el aprendizaje como cuando no, se 

determinan no sólo en el momento y en función del currículum, sino también 

especialmente a causa de las condiciones en que todo el desarrollo tiene lugar, incluidos 

los múltiples factores intra-individuales así como los sistemas de relaciones sociales y 

discursos y condición de los entornos donde participan. El clima de clase está relacionado 

con el área relacional-afectiva, tiene que ver, por ejemplo, con el sentimiento del 

significado, de la participación, del bienestar, del respeto, de la confianza en uno mismo, 

todos ellos sentimientos que se forman en el encuentro entre el alumnado y la escuela. 

Todos los niños y niñas tienen el derecho a sentir que la escuela les concierne e implica, 

y de manera positiva, con un sentimiento de bienvenida. El concepto de clima de clase 

con repercusión en los procesos de aprendizaje en las interacciones sociales se ha 

definido así: 

El grupo de características sociales y psicológicas de una clase, determinado por factores 

estructurales, personales y funcionales (...) El clima de clase tiene que ver con las 

características y el comportamiento de los profesores y profesoras, el alumnado, la 

interacción entre ellos y, como consecuencia, la dinámica de clase es única y particular 

según estos elementos (Rodriguez, G. 2004: 1). 

El clima de la clase también se describe como un sistema que comprende cuatro grupos 

de variables: la implicación física, los objetivos organizativos, las características de los 

profesores y profesoras y el alumnado (Schmidt y Cagrana, 2006). Se considera un 

fuerte mediador de valores, creencias y estándares, que aquí llamamos el discurso. El 

discurso guía lo que reconocemos y cómo actuamos. El discurso implica un contexto 

normativo, sistemas coherentes de significado en que el significado se crea, se adjunta y 

se excluye. Bajo esta perspectiva, el comportamiento del profesorado juega un papel 

importante, ya que modela las relaciones en el grupo. Supone la autorreflexión del 

profesorado en cuanto a las normas con relación a la normalidad, la identidad y la 

responsabilidad. Dror (2006) destaca la implicación de seis factores en el clima general 

de la escuela (y no sólo de la clase), que son: el liderazgo de apoyo; la autonomía del 

profesorado, el prestigio de la profesión de enseñante; las renovaciones, la colaboración 

del profesorado y la carga de trabajo. Los profesores y profesoras que ven la escuela con 

un liderazgo de apoyo animan a la innovación / actualizaciones ya la colaboración entre 

los compañeros y compañeras, lo que conduce hacia actitudes más positivas en cuanto a 

la inclusión. Esto es muy importante desde un punto de vista sociocultural y se ve como 
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los seres humanos construyen el significado al interactuar con otras personas en 

diferentes prácticas sociales (Vygotsky, 1999). Desde un punto de vista psicológico, 

sociológico e inclusivo, hay que tener en cuenta el ecosistema completo en que se 

produce el desarrollo, poniendo el énfasis no sólo en el niño o niña o en el contexto, sino 

también en las interacciones que ocurren entre los diferentes sistemas que contribuyen al 

desarrollo del niño / adolescente. (Brofenbrenner, 1979). 

Los centros pueden contribuir a ella? Cuando se ha hecho investigación sobre los 

diversos niveles de éxito de los centros sobre la base del origen socioeconómico del 

alumnado, los resultados muestran que el centro, al igual que el clima, puede tener un 

papel decisivo en la supresión de estas diferencias (Rutter, Maughan, Mortimore y 

Ouston, 1982; Gross, 2004). Gros afirma que lo que hace de una escuela un centro de 

éxito es el respeto mutuo, un clima positivo y centrarse en los objetivos de conocimiento 

así como en el aprendizaje del alumnado: 

Los centros de éxito son aquellos que dan prioridad al conocimiento de las 

materias y al hecho que el alumnado aprenda lo que hay que saber. No obstante, 

si el alumnado ha de alcanzar los objetivos de conocimiento, los adultos también 

han de responder los alumnos de manera positiva a nivel humano. Otro enlace 

entre los adultos y los niños y niñas en un centro de éxito son las normas sociales 

comunes que requieren respeto mutuo (Gross, p. 37, 2004, traducción propia). 

El clima de la clase es uno de los factores determinantes del desarrollo de estas prácticas 

(a nivel de estrategias de enseñanza, actitudes y factores organizativos). Es importante 

para el proceso de aprendizaje y el desarrollo del alumnado. En un estudio que incluye 

varios países, se muestran diferentes factores que influencian el desarrollo de un clima 

inclusivo aula, como las relaciones interpersonales, el desarrollo personal de cada 

individuo, las creencias, expectativas y actitudes del profesorado y otros adultos en el 

centro y las dimensiones físicas y organizativas. 

2 Factores de influencia y consecuencias en el clima de clase 

Cuando pensamos en el clima en el centro o en la clase, hay muchos factores a 

considerar. Los más importantes son de tipo relacional-afectivo con incidencia en los 

procesos de aprendizaje en las interacciones sociales. Los estudios sobre la interacción 

entre los aspectos psicosociales, las estrategias y las actitudes de enseñanza señalan la 

importancia del clima de la clase sobre el aprendizaje del alumnado, y muestran que los 
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alumnos obtenían mucho mejores resultados en clases con un entorno académico donde 

se sentían bien (Westling Allodi, 2002). La investigación realizada revela que los alumnos 

necesitan sentir que la escuela es para ellos, que son agentes involucrados en ella, ver 

que las tareas de la escuela tienen un sentido-que son reales. La mayoría de alumnos 

dependen de profesores que pueden ofrecerles esa oportunidad (Hugo, 2009; Ljusberg, 

2009). 

Ciertos estudios muestran que resulta más fácil cambiar el clima de la clase si, parte del 

profesorado, hay otra gente que participa (Schmidt y Cagrana, 2006). Villa, Thousand, 

Myers y Nevin (1996) afirman que el apoyo de los directores y la colaboración del resto 

de personal son factores importantes en la formación de actitudes positivas, aunque el 

profesorado cree que los directores tienen una actitud distante y ambivalente hacia la 

inclusión. Van Reus, Shoho y Barker (2001) amplían la implicación para involucrar a todo 

el personal alrededor del alumnado. Otro investigador aún más allá e indica que todo el 

sistema educativo, como un único cuerpo, contribuye al proceso de aprendizaje y, si un 

sector no funciona o se debilita, se puede ver afectado todo el proceso (Sakarneh, 2004). 

Van Reus et al (2001) presentan la hipótesis de que "las actitudes y creencias que el 

profesorado, los administradores y otro personal escolar mantienen en cuanto a la 

inclusión ya la capacidad de aprendizaje del alumnado con discapacidades puede influir 

en los entornos de aprendizaje escolar y en la disponibilidad de oportunidades educativas 

equitativas para todo el alumnado "(Ibid., p. 8). 

Las interacciones entre el alumnado así como entre el profesor o profesora y el alumnado 

en un contexto, el centro, y en un discurso local y nacional modulan la relación 

interpersonal. Estas interacciones son cruciales, y no sólo la cantidad, sino 

fundamentalmente la calidad, estrechamente relacionada también con las múltiples 

dimensiones de desarrollo de cada individuo. El desarrollo individual (alumno/a o 

profesor/a) influencia estas interacciones que a su vez se ven influenciadas por muchos 

factores, como la autosatisfacción, la autoimagen, el proceso de aprendizaje y la 

competencia social, entre otros. El discurso, las creencias, las expectativas y las 

actitudes del profesorado y otros adultos en el centro, en especial en lo referente a la 

diversidad, tienen efectos profundos en varias dimensiones socio-emocionales como, por 

ejemplo, el nivel de autoconcepto, el proceso de aceptación y de rechazo entre los 

compañeros y compañeras y el ajuste social entre los alumnos (Chang, 2003; Wentzel, 

2002). Las actitudes del profesorado son un factor importante a la hora de determinar el 

éxito del alumnado (Gross, 2004; Groth, 2007; Hugo, 2007; Lundgren, 2007), y 
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podemos ver lo mismo en cuanto a la inclusión (AINSCOW, 1993; Baker y Gottlieb, 

1980; mundos y Frederickson, 2004; Scruggs y Mastropieri, 1996; Ward, Center y 

Bochner, 1994). El paso de ser un centro genérico a un centro inclusivo se basa en el 

cambio de valores, normas y actitudes (Carrington y Robinson, 2004; Fullana, 1999; 

Hunt y Goetz, 1997; Riehl, 2000; West-Burnham, 1997). Ciertas pruebas permiten 

sugerir (p. ej. Sebba y AINSCOW, 1996) que un centro inclusivo es un centro que ha 

experimentado cambios y mejoras. Determinados hechos importantes nos muestran que 

la cultura escolar debe cambiar. Cuando los profesores y las profesoras educan, utilizan 

un marco teórico especial menudo escondido que no se refleja, pero que está, y que aquí 

llamamos base o experiencia interpretativa (interpretive background) (Hundeide, 2006). 

Para educar, se utilizan palabras, palabras que se crean en el encuentro entre sus bases 

interpretativas y una práctica discursiva concreta, la clase. Las palabras son acción, la 

lengua es una herramienta de guía potente que funciona en dos direcciones como 

mínimo: es creada y crea. Hjörne (2004) destaca este fenómeno en relación con la 

diagnosis TDAH (trastorno por déficit de atención con hiperactividad) todo afirmando que 

en un estudio que realizó sobre los equipos para el bienestar de los alumnos (pupil 

welfare team), una vez s ha introducido y adoptado como relevante el diagnóstico TDAH, 

parece que se encuentre incluida en la comprensión previa del personal y se convierte en 

activa en la creación de significado. La manera como los profesores o profesoras dan 

significado a una situación en el centro depende de su base o experiencia interpretativa y 

de la práctica discursiva. En cuanto a las dificultades del aula en el encuentro entre el 

alumno/a y el centro, hay perspectivas diferentes que dan un significado diverso a la 

situación que, adecuadamente, proporciona diferentes soluciones, por ejemplo, una 

perspectiva compensatoria, o crítica, o bien una de socio-cultural. Desde una perspectiva 

compensatoria, las dificultades se encuentran ligadas al alumnado, en una perspectiva 

crítica de la organización y, desde una perspectiva socio-cultural, las dificultades se 

perciben como construcciones sociales en una situación de aula. Nilholm (2006) afirma 

que la perspectiva compensatoria hace referencia a las necesidades especiales: 

... Como calidad individual; estas necesidades se separan en categorías. ... Se 

recomienda un apoyo específico, más que inclusivo; se proporciona 

inmediatamente lo que se considera experiencia en educación especial, 

relacionada con los problemas diagnosticados al alumno / a. La razón del apoyo 

educativo especial depende de discapacitados que son congénitas o ligadas de 

alguna manera al individuo (Nilholm, 2006, p. 17, traducción propia). 
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3 Clima y lengua 

Al crear significado para una situación, se crea la situación, pero en una situación hay 

más ingredientes. Al mirar el mundo, las situaciones y las acciones / interacciones toman 

color y forma. El aprendizaje se puede interpretar como una participación en diferentes 

discursos mediante la comunicación / interacción y la interacción es vista como parte de 

la enseñanza y del desarrollo (Vygotsky 1999; Bakhtin 1986; Säljö 1999, 2000; 

Hundeide 2006). Un punto clave es que los discursos se convierten en artefactos e 

incluso la lengua se ve como un artefacto. "Aprendemos ... a notar, describir y actuar en 

realidad como el entorno nos permite y anima a hacerlo" (Säljö 2000, 66, traducción 

propia). En literatura encontramos varias indicaciones de la influencia que ejercen las 

expectativas y experiencias interpretativas del profesorado. En un estudio de aula, Davis, 

Watson y Cunningham-Burley (2000) estudiaron la interacción entre alumnos con 

discapacidades intelectuales y entre alumnos y profesores. El personal asociado con el 

grupo de alumnos objeto de estudio dió diversas condiciones de desarrollo en los 

alumnos, según el significado que veían en su comportamiento. La perspectiva del 

personal también se podía relacionar con la propia experiencia cultural del personal. 

El poder de la lengua se encuentra sin duda en la convención sobre los derechos de las 

personas con discapacidades (2008). Un lema importante es "nada sobre nosotros sin 

nosotros"; la palabra "especial" no aparece y podemos observar un cambio en el 

enfoque; 

DE       A 

Rehabilitación     Una sociedad rehabilitadora 

Exclusión      Inclusión, participación, ciudadanía en la  

      sociedad 

Beneficencia para tratamiento médico  Derechos para una cura cualificada 

Ajustar un niño a la norma    Consulta de expertos 

Aceptación de la diversidad    Autodeterminación 
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Desde esta perspectiva, las acciones / interacciones del alumnado y del profesorado se 

ven como construcción del aula / centro. Los discursos "son materiales en el carácter y 

en las consecuencias-son ingredientes en las prácticas que crean y cambian el mundo de 

nuestro alrededor" (Säljö 1999, 85, traducción propia). Las maneras en que los 

profesores y las profesoras miran el alumno o alumna son ingredientes activos en la 

disponibilidad del alumnado a ser un determinado tipo de alumno. En el caso de las 

experiencias interpretativas del profesorado, son cruciales en su enfoque, que crea el 

marco dentro del cual el alumnado puede actuar libremente. Hellström (2004), por 

ejemplo, utiliza el término "profecía autosatisfactòria" (self-fulfilling Prophecy), mientras 

que Jenner (2004) habla del "efecto Pigmalión". Entonces, una pregunta importante es: 

¿Qué expectativas tengo yo como profesor / a hacia el alumnado en mis maneras de 

encontrarme con el alumno/a a y de organizar la enseñanza y el aula? 

La relación entre compañeros / as (en el sentido que alimenta el autoconocimiento y la 

comprensión mutua en una relación horizontal con otras personas significativas) es 

también un reflejo de las aptitudes que cada individuo aporta, y por tanto un factor 

importante en el mantenimiento o la modificación de nivel de tales aptitudes. Ciertas 

dimensiones correlacionadas con la autoestima como preferencia o el rechazo social por 

parte de los compañeros / as son también conocidas y no sólo como consecuencia, sino 

como factores determinantes de las relaciones, la adaptación social y el éxito académico 

(Santos, 2007). Diversos estudios muestran que a pesar de la importancia de la 

influencia de los grupos de compañeros y compañeras, el profesor o profesora tiene un 

papel vital en el cambio de actitudes. Aunque la lengua y las actitudes son importantes, 

la investigación confirma que las señales infra-verbales bajo la dinámica en el clima 

emocional son también importantes. En las clases donde los profesores / as tenían una 

actitud positiva la inclusión de los niños y niñas con necesidades especiales resaltaba, el 

alumnado también expresaba un grado más elevado de satisfacción y nivel bastante 

inferior de desacuerdo o discusión (Mons y Frederickson, 2004) . 

La tarea sobre las expectativas, actitudes y creencias es particularmente importante por 

la incidencia que tiene, no sólo en el aprendizaje académico, sino también en la dinámica 

socio-emocional del aula. 

Muchos niños y niñas necesitados de un apoyo especial presentan problemas sociales 

significativos, como hacer amistades y sentimientos de aislamiento o de soledad. Es 

importante el hecho de que la investigación muestra que el problema de hacer amistad 
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también se puede encontrar en el contexto (Ljusberg, 2009). Porque la relación entre 

compañeros / as durante la infancia desarrolla un papel clave en la estructuración y la 

adaptación social subsiguiente a lo largo de la vida, supone para el profesorado de un 

centro inclusivo el desarrollo de esfuerzos colaborativos hacia la creación de entornos 

que apoyen y guíen el fomento y la aceptación de la competencia social. Algunos autores 

incluso consideran esta investigación una de las más fundamentales en el 

establecimiento de un marco inclusivo (Meadan, 2008; Patton y Gall, 2006). 

La posibilidad real de acceso a la participación en la clase es uno de los indicadores más 

importantes del clima de clase. La participación voluntaria aula está altamente 

relacionada con el clima (około, 2007). 

Sin embargo, la inclusión no se sitúa siempre en una atmósfera positiva del clima de 

clase. Ciertos estudios (Katz y Mirenda, 2002; Trump y Hang, 1996) indican que la 

inclusión tiene efectos positivos, pero también negativos, así como efectos insignificantes 

para el clima de clase. Para contribuir a la correcta preparación de efectos positivos para 

la inclusión de parte del profesor/a (que tiene las expectativas claras y acepta el profesor 

/ a de educación especial como un compañero / a al mismo nivel) y la heterogeneidad de 

clases, el profesor/a debe ser tolerante y usar estrategias diferentes. Los efectos 

negativos aparecen en casos de clases con demasiados alumnos o cuando no se aceptan 

niños o niñas necesitados de un apoyo especial. 

Esta dimensión social es también bastante evidente en el contexto del aula y, bajo esta 

perspectiva, el alumnado / situaciones / profesorado con necesidad de un apoyo extra 

son particularmente vulnerables, ya que necesitan un entorno no sólo recuperado, sino 

también respetuoso con las diferencias. 

La inclusión requiere una aceptación profunda de todos los individuos en su variedad de 

etnia, religión, lengua, género, clase, en la diversidad de necesidades, oportunidades y 

dificultades. Bajo este prisma, es indispensable añadir la propia experiencia del alumno / 

a en cuanto a la participación, durante la clase y también en las pausas-siendo capaz de 

tomar parte y de acceder a la información que circula dentro y fuera de el aula (Ljusberg, 

2009). 

La creación y el mantenimiento de este clima ambiental y socio-emocional en el que todo 

el alumnado siente que tanto cada uno de ellos como sus compañeros / as se encuentran 

seguros psicológicamente, valorados y aceptados, asegurando una implicación activa y 
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un sentido de pertenencia es pues una condición sine qua non para el desarrollo con 

éxito de cualquier tipo de práctica inclusiva. 

4 Clima de clase: repercusión en diferentes niveles 

Un tema que habría que considerar con respecto a la cultura en general y la cultura 

inclusiva es el hecho que a menudo los profesores y profesoras de educación general y 

especial no consiguen colaborar (Henderson, 1994). Este problema es descrito por Bush 

(1995) como coexistencia de culturas divergentes en las organizaciones. La visión de Riel 

(2000) con respecto al cambio de pensamiento o perspectiva es que "el desarrollo de 

estructuras y de prácticas inclusivas debe ir acompañado de nuevos valores y 

compresiones, o bien el cambio no será duradero". Fullana (1999) ha identificado la 

cultura organizativa como un factor clave en el cambio debido a la necesidad de 

desarrollar nuevos valores, normas y actitudes cuando se aplica este cambio. En un 

resumen general de 19 estudios de investigación de programas, prácticas y resultados 

inclusivos, Hunt y Goetz (1997) describen las características de estos programas como 

un "compromiso de carácter entre los niños y niñas" y "un consenso en cuanto a un 

conjunto de valores "que pueden entenderse como componentes de la cultura escolar. La 

importancia de la cultura escolar como punto determinante en la eficacia del cambio 

organizativo ha recibido un grado superior de validez en el contexto de la inclusión a 

través de la tarea de Carrington y Robinson (2004), que examinan la necesidad de 

"reculturitzar "los centros. West-Burnham (1997) describe un centro la cultura del cual 

aboga por los cambios: "Un centro de calidad es siempre activo, se hace preguntas 

constantemente, nunca satisfecho, desafía las normas y cree que las cosas siempre se 

pueden mejorar" (Ibid. p. 98). Rosenholtz (1989) ha aplicado un método para clasificar 

las culturas según su tendencia hacia los cambios distinguiendo entre culturas "en 

movimiento" ('moving') y culturas "bloqueadas" ( 'stuck'). Las culturas "en movimiento" 

permiten cambios porque apuestan por el aprendizaje, la colaboración, el liderazgo de 

apoyo y la interacción entre el personal, mientras que las culturas "bloqueadas" impiden 

el cambio porque son características del empobrecimiento en el aprendizaje, el liderazgo 

restringido y el aislamiento. Carnall (1995) hace una distinción entre culturas "nuevas" y 

"antiguas". Las culturas "antiguas" se distinguen por un discurso jerárquico, burocrático, 

se decantan por las fronteras definidas y evitan tomar riesgos. En cambio, un centro con 

culturas "nuevas" se caracteriza por el trabajo en equipo, el otorgamiento de poderes, la 

innovación y la presa de riesgos. Según Ballard (1996), el cambio principal de 

pensamiento o perspectiva frente a la cultura inclusiva es el "reconocimiento del valor de 
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la diversidad en los centros y en las comunidades" (Ibid. p. 42). Zollers, Ramanathan y 

Moonset (1999) realizaron una investigación que exploraba la relación entre cultura e 

inclusión. La investigación consistía en el estudio de un solo caso y identificaba tres 

elementos de la cultura que contribuyen a la cultura inclusiva: 

1) una cultura democrática y el otorgamiento de poderes junto con una toma de 

decisiones en colaboración, 

2) una visión amplia de la comunidad escolar con la implicación de los padres, 

3) y una lengua y valores compartidos (Zollers et al. 1999). 

La conclusión principal fue que la cultura escolar no se debe menospreciar en 

implementar la inclusión y que "la inclusión puede requerir una cultura escolar inclusiva 

para tener éxito" (Zollers et al. 1999). El estudio destacaba el tema de las actitudes del 

personal en la formación de una cultura inclusiva: Los rasgos de esta cultura que surgió 

de una investigación etnográfica de liderazgo inclusivo, una amplia visión de la 

comunidad escolar y la lengua y valores compartidos se combinaba para crear un 

entorno donde la inclusión no sólo era un modelo de programa, sino una forma de 

pensar. 

Jacobsson (2002) afirma que es razonable asumir que factores integrales como el 

tiempo, el apoyo y la disponibilidad tienen un significado y una influencia en las 

oportunidades para la participación y la igualdad de condiciones para los alumnos que 

necesitan un apoyo especial a nivel de grupo, y durante ciertas horas. Para esta 

participación no es suficiente que todos los alumnos se encuentren en la misma aula o 

grupo físicamente, sino que hay otros factores que resultan necesarios en la creación de 

un buen entorno de aprendizaje educativo y social, factores como el planteamiento , el 

trabajo, la comunicación y la cooperación (Jakobsson, 2002). 

Una encuesta realizada en diversos estudios revelaba que el clima de clase a menudo se 

considera que tiene una influencia, positiva o negativa, a varios niveles, como: 

� La regulación del movimiento y la construcción de conocimiento (un entorno 

inclusivo facilita la explicación desde diversas perspectivas que enriquecen la 

discusión) 
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� El impacto del meta-currículum (una clase permite un aprendizaje inclusivo y 

productivo entre diferentes grupos de alumnos, facilitando su desarrollo de 

experiencias, mientras que los contextos de aprendizaje no inclusivos facilitan la 

perpetuación de estereotipos) 

� En la dimensión emocional que influye en el aprendizaje (una clase donde la 

experiencia de aprendizaje se caracteriza por las emociones positivas-la emoción 

de descubrir, alegría, etc .- aumenta la productividad en motivar al alumnado 

para la aprendizaje futuro; sentimientos contrarios como el miedo, el 

aburrimiento y otros de negativos tienen como consecuencia una fuerte 

desmotivación del alumnado contraproducente para el éxito académico) 

� En la afirmación de la dinámica de poder (en las clases productivas, los profesores 

/ as utilizan su autoridad para alentar todo el alumnado según su propia manera 

de aprender y, a veces, la negación a aprender puede ser una última forma de 

resistencia de aquellos que se sienten indefensos en un entorno hostil) 

� Y finalmente, la persistencia del alumno / a (un alumno permanece menos tiempo 

en una cierta posición a causa de mensajes directos o indirectos que es menos 

capaz que los demás y no pertenece al grupo). 

Más o menos directamente relacionada con estas dimensiones de influencia se encuentra 

la autoestima, tanto en el alumno / a como en el profesor / a. Para un profesor, la 

autoestima es una de las variables más importantes en la percepción de la autoeficacia. 

Se lleva a cabo una reactivación centrándose especialmente en el trabajo colaborativo 

entre los profesores / as y profesores / as de educación especial como un factor 

importante que influencia el clima de clase inclusivo. Los estudios de Lovey (2002) 

revelan que los profesores y profesoras de educación especial menudo sienten 

ambigüedad e incluso un cierto recelo ante su presencia el aula cuando hay alumnado / 

profesorado / situaciones con necesidad de un apoyo adicional. La manera en que el 

profesor o profesora recibe esta presencia, así como el trabajo de colaboración que se 

desarrolla o no, se ha presentado en diversos estudios transculturales como un factor 

determinante en el clima (Bartolo, Janik, Janikova y Hofsass, 2007). 

5 Creación y mantenimiento de un clima inclusivo aula 

La investigación muestra que la educación inclusiva aula se logra mediante determinadas 

estrategias y prácticas diferentes de las tradicionales (Westwood, 2004). Según un 

informe de la Agencia Europea para el Desarrollo de la Educación Especial (2003), la 
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práctica de la educación inclusiva debe basarse, esencialmente, en una educación de 

calidad que potencie una diferenciación educativa inclusiva real, conseguida mediante el 

trabajo cooperativo, la acción colectiva, la promoción de grupos de trabajo en el aula y 

también con los compañeros / as. 

En la investigación sobre inclusión no se ha encontrado ningún tipo de apoyo en cuanto a 

la superioridad de las clases de refuerzo (bordado y Lindstrand 2007; Gustafsson y 

Myrberg, 2002; Haug, 1998; Skidmore, 2004). Diversos estudios revelan un potencial 

educativo de interacciones entre los compañeros / as, en el desarrollo de habilidades 

socio-cognitivas a nivel del desarrollo afectivo-emocional en ambos compañeros (Bond y 

Castagna, 2006; Terpstra y Tamura, 2008). 

A la hora de desarrollar estrategias, las intervenciones se centran mayoritariamente en 

un contexto relacional y no individual, lo que permite el surgimiento de un sentimiento 

de pertenencia, facilitando la colaboración y la amistad. El objetivo principal consiste en 

desarrollar una comunidad inclusiva (Soodak, 2003). 

La evocación de estas estrategias generales para desarrollar prácticas inclusivas refuerza 

la potenciación de una dimensión colaborativa y relacional, estrechamente asociada con 

el clima de clase. 

El desarrollo de un clima de clase realmente seguro, generador de confianza en uno 

mismo y de aceptación es crucial en el crecimiento de los niños y niñas y los 

adolescentes, así como en el éxito de toda práctica educativa a la que se aspira. Por lo 

tanto, parece esencial la sistematización de algún tipo de guía para contribuir al 

desarrollo de estrategias para la creación y el mantenimiento de un clima de clase 

inclusivo. 

El reconocimiento de esta importante dimensión relacional en muchos estudios ha 

incrementado la necesidad de un desarrollo consciente de estrategias que aseguren el 

respeto por la diferencia, dejando no sólo el desarrollo de entornos físicos apropiados, 

sino también para crear un desarrollo genuino y satisfactorio de competencias en todos 

los niños y niñas. Este objetivo implica una labor larga y coherente basada en un proceso 

de reflexión para la mejora por parte del profesorado con relación a sus actitudes hacia 

las profundas diferencias individuales. 
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Estas actitudes y creencias positivas del profesorado y del alumnado en cuanto a la 

inclusión son algunos de los factores más determinantes en la creación del clima de clase 

(Mons y Frederickson, 2004). 

Entre las estrategias pedagógicas que, a la hora de la interacción profesor-alumno, 

pueden contribuir al desarrollo de un clima de clase inclusivo, cabe destacar las 

siguientes: el uso de un lenguaje inclusivo haciendo un uso frecuente de nombres 

propios, masculinos y femeninos, evitando las generalizaciones, los juicios de valores y 

los prejuicios practicando la autorreflexión sobre su intervención; ofrecer una reacción 

basada en causas controlables como el esfuerzo, evitar la exposición incómoda de los 

alumnos ante los demás; prestar atención al lenguaje corporal e interpretar lo que pide 

el alumnado; ser el máximo de objetivos posible en los discursos; servir como modelo 

todo interaccionando con todos y respetando todas las opiniones. 

6 Una nueva propuesta: IRIS Aide Memoir 

El proyecto IRIS ha creado nuevas herramientas para la enseñanza inclusivo: Aide 

Memoir y "Fit to learn bookmark", con la intención de ayudar al profesorado a: 

• evaluar el nivel de práctica inclusiva teniendo en cuenta las condiciones 

adecuadas para el aprendizaje, la comunidad de aprendizaje, el entorno y la 

didáctica; 

• aumentar el nivel de práctica inclusiva en estas áreas; 

• concienciar que una buena práctica puede satisfacer las necesidades de 

TODOS los niños y niñas, independientemente de sus necesidades 

individuales; 

• identificar sus necesidades individuales en vistas a la formación; 

• utilizarlas como control para evaluar la calidad de la inclusión ol'avaluació. 

Se trata básicamente de una herramienta que puede utilizarse como recordatorio 

mientras se enseña o se trabaja tanto con toda la clase como con un alumno / a 

individualmente. El IRIS Aide Memoir ayuda sobre todo a trabajar para mejorar la 

práctica inclusiva. Enseñar inclusive consiste en crear un ethos y un entorno donde el 

alumnado pueda entender qué y por qué debe aprender y creer que el centro es un lugar 

que le da la bienvenida y al que pertenece, un lugar donde puede disfrutar de aprender , 

reflexionar, mejorar y crecer con confianza. Esto es fundamental para todo aprendizaje. 

Para conseguir estos objetivos, es necesario que los centros y el profesorado creen: 
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1. Condiciones adecuadas para el aprendizaje de cada niño / a 

Considerando: 

• las demandas de los diferentes tipos de aprendizaje 

• el desarrollo del niño o niña 

• los enlaces entre el aprendizaje personal / social il'acadèmic 

• los obstáculos en el aprendizaje 

• la variedad de prácticas 

2. Una comunidad de aprendizaje 

Mediante 

• el establecimiento de un aprendizaje inclusivo 

• la definición de roles y el establecimiento de asociaciones en este marco 

• el establecimiento de un entorno que apoye 

• la captación del alumnado 

• la captación de los padres / familias 

• el enlace a los servicios de la comunidad 

3. Un entorno de aprendizaje 

Teniendo en cuenta 

• el uso del espacio 

• la tecnología 

• el clima / atmósfera 

4. Enseñanza / evaluación positivos 

Mediante 

• el establecimiento de un currículo consistente y coherente 

• la toma informada de decisiones respecto a los materiales didácticos 

• el enlace de la evaluación de la enseñanza y viceversa 
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7 Ideas sobre la formación del profesorado 

La práctica de estas directrices requiere una profunda implicación por parte de los 

profesores / as, que han de reflexionar no sólo sobre sus capacidades profesionales sino 

también-como a profesionales que tratan con personas-reflexionar sobre sus capacidades 

a nivel personal y social. Esto significa que formar al profesorado para una escuela 

inclusiva probablemente no nos puede limitar a una educación académica tradicional, 

sino que es necesario proponer un modelo formativo que implique nuevos procesos. 

La formación del profesorado (inicial y continua) es un recurso clave para la construcción 

y la afirmación de la escuela inclusiva, y debe alentar el desarrollo de actitudes, de 

aptitudes personales y de conocimientos y la enseñanza para servir a los intereses y 

objetivos de la educación inclusiva. 

Sobre la base de estas consideraciones, creemos que las dimensiones más importantes 

(si asumimos un carácter inter-dimensional) en el desarrollo de todo programa de 

educación del profesorado para las escuelas inclusivas son el conocimiento, el análisis y 

la reflexión sobre la importancia de crear y mantener un cierto clima de clase, teniendo 

en cuenta los factores condicionantes y las estrategias consideradas más efectivas para 

su implementación. También parece esencial para estos la mejora del proceso de 

experiencias y la reflexión en cuanto la acción, en que el profesor / a puede sentir el 

método mientras acepta la diferencia y la forma en que acepta los diversos métodos que 

experimenta. 

La revisión de la investigación sobre el clima de clase y el clima de clase en entornos 

inclusivos proporciona los siguientes sugerencias sobre cómo crear y mantener un clima 

positivo en aulas / centros inclusivos. El clima de clase se considera un potente mediador 

de valores, normas, creencias y estándares que aparecen en diferentes niveles de acción 

en función de cómo se organiza físicamente y psicológicamente tanto el aula como la 

enseñanza y como es el acercamiento hacia del alumnado. Básicamente, se trata de 

ampliar el pensamiento sobre la normalidad no sólo centrándose en las igualdades sino 

respetando y apreciando las diferencias de la variedad étnica, religiosa, lingüística, de 

género, de clase, y también a nivel de necesidades, oportunidades y dificultades del 

alumnado. Estas actitudes y creencias positivas del profesorado y del alumnado hacia la 

inclusión son algunos de los factores más determinantes para la creación del clima de 

clase. 
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Organización 

Aunque las actitudes del profesorado tienen una elevada importancia, la actitud de 

todo el personal tiene también un papel importante, así como 

Un contexto relacional, 

Los objetivos organizativos, 

Entornos físicos apropiados. 

Necesidades del profesorado 

Liderazgo de apoyo, 

Autonomía, 

Prestigio de la profesión de profesor, 

Trabajo colaborativo entre el profesorado y los profesores / as de educación 

especial, 

Una dimensión colaborativa y relacional, 

Derecho al desarrollo personal, 

Participación voluntaria, 

Autoestima elevada, 

Proceso reflexivo para la mejora de parte del profesorado en cuanto a sus 

actitudes hacia las profundas diferencias individuales. 

Necesidades del alumnado 

La posibilidad real de acceder a la participación, 

Una educación de calidad que potencie una verdadera diferenciación educativa 

inclusiva, 
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Un entorno académico donde sentirse a gusto, 

Un entorno con expectativas, actitudes y creencias de inclusión, 

Promoción del trabajo con los compañeros / as, 

Creación de un desarrollo genuino y satisfactorio de competencias en todos los 

niños y niñas. 

Podemos desarrollar una escuela que trate la diversidad del alumnado como realidad. Los 

alumnos tienen orígenes diferentes en términos de clase, etnia, género y discapacitados 

y, por tanto, diversas formas de interaccionar id'atorgar significados. Es importante 

desarrollar una escuela basada en la diversidad y centrada en un aprendizaje localizado.  
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