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El clima de aula en los proyectos de trabajo
Crear ambientes de aprendizaje para incluir la diversidad infantil

Elena Balongo González* | Rosario Mérida Serrano**

En este trabajo se presentan los principales resultados de la investigación 
realizada en un colegio púbico de un pueblo de Córdoba (España). Se 
analiza la potencialidad del clima de un aula de educación infantil, en 
donde se trabaja por proyectos para incluir la diversidad del alumnado. 
La recogida de datos se realizó a lo largo de tres meses a través de un en-
foque cualitativo mediante observación participante y la realización de 
entrevistas semiestructuradas. Los resultados demuestran el grado de 
inclusión que se alcanza al poner en marcha una metodología basada en 
la investigación del alumnado. Concretamente se muestra cómo se ele-
va la inclusión de los aprendices debido a: 1) la ayuda entre iguales; 2) el 
incremento de la motivación; 3) la fuerte implicación emocional que se 
genera; 4) la atención personalizada que se establece; y 5) la relación entre 
los discentes y la docente.

This article presents the main results of an investigation conducted in a pub-
lic school in the town of Cordoba (Spain). Analysis was conducted on the 
potential of climate in a child education classroom where project-based work 
was carried out to include student diversity. Data collection was conducted 
over a three-month period from a qualitative approach using participant 
observation and semi-structured interviews. Results demonstrated the level 
of inclusion achieved from the use of student-based research. This study con-
cretely shows how to elevate inclusion of students due to: 1) peer support; 
2) increased motivation; 3) strong emotional implications; 4) personalized 
attention; and 5) the relation between learners and teachers. 
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Introducción

En nuestros días, las aulas infantiles son un 
reflejo de la amplia diversidad sociocultural 
que caracteriza a la sociedad actual (Caselles, 
2004; Escudero y Martínez, 2011; Fernández, 
2011). Esta diversidad implica diferentes in-
tereses, motivaciones, ritmos de aprendizaje 
y comportamientos en las aulas, y da lugar a 
necesidades específicas que reclaman ajustes 
y propuestas pedagógicas diferenciadas y per-
sonalizadas (Echeita y Sandoval, 2002; García, 
2008; Illán y Molina, 2011).

En este marco de diversidad escolar adquie-
re relevancia el clima de aula, entendido como el 
ambiente psicosocial en el que se desarrollan los 
procesos de enseñanza-aprendizaje y las inte-
racciones de los aprendices (Lara, 2010; Lozano, 
2012; Torres, 2012). Lo que se ha llamado clima, 
ambiente o atmósfera escolar se relaciona con la 
mejora del rendimiento académico (Patrick et 
al., 2007; Zins et al., 2007), el desarrollo de acti-
tudes personales y sociales positivas (Brophy-
Herb et al., 2007) e incluso el mejor ajuste socioe-
mocional (Loukas y Murphy, 2007).

La importancia del clima de aula en los 
procesos educativos que la investigación edu-
cativa muestra, sostiene nuestra intención de 
comprobar si el clima de aula que se produce 
al aplicar la metodología de proyectos de tra-
bajo (en adelante, PT), incrementa el nivel de 
inclusividad de las diferencias del alumnado 
de las aulas infantiles.

Partimos de que la metodología de PT, 
basada en el respeto a los intereses del alum-
nado, centrada en la indagación y exploración 
del entorno, y apoyada en procesos de trabajo 
cooperativo, genera ambientes de aprendizaje 
flexibles y globales que permiten que el dis-
cente se implique según sus diferentes capaci-
dades, y ofrece un marco para la igualdad de 
oportunidades. La educación infantil es una 
etapa en la que se construyen los pilares bási-
cos de la personalidad de los individuos.

Concebir la diversidad como una condi-
ción connatural de los seres humanos supone 

apostar por una visión amplia de las diferen-
cias. Esta concepción se aleja de la percepción 
reduccionista que identifica la diversidad con 
las necesidades educativas especiales deri-
vadas de algún tipo de discapacidad, física o 
psíquica, o de una situación de vulnerabilidad 
y/o exclusión social. En este sentido, la escuela 
ha de ofrecer un marco educativo inclusivo, 
donde todo el alumnado tenga oportunidades 
para su desarrollo. Para conseguir este obje-
tivo resulta imprescindible crear un clima de 
aula cálido, comunicativo, democrático, se-
guro afectivamente y participativo. El interés 
de este trabajo consiste en analizar si la meto-
dología de PT favorece la creación de este tipo 
de clima de aula, y si, como consecuencia, fa-
cilita el desarrollo de una educación inclusiva.

La diversidad de las aulas 
escolares en la sociedad actual

El término diversidad hace alusión a que todo 
individuo tiene unas necesidades propias y 
específicas, que en el ámbito educativo re-
quieren la construcción de experiencias de 
aprendizaje particulares; estas experiencias 
deberán estar basadas en una atención pe-
dagógica individualizada que permitan cu-
brirlas adecuadamente (Arnaiz, 2012; Blanco, 
2005; Fernández, 2011; García, 2008; Jiménez, 
2005; Torres, 2012). La variabilidad de carac-
terísticas, a su vez, hace que surjan posibles 
desigualdades en el grupo que reclamen una 
determinada atención en cada caso, lo que re-
querirá que se pongan a disposición del alum-
nado tanto nuevos métodos de trabajo, como 
los recursos disponibles en el centro.

Se pueden señalar diversas formas en las 
que la escuela puede afrontar las necesidades 
educativas del alumnado a lo largo del paso 
del tiempo: 1) a través de actividades comple-
mentarias impartidas por quienes cumplen el 
papel de tutores de los discentes, o poniendo 
en marcha recursos extraordinarios, diferen-
tes de los usados para el resto del alumnado 
de clase. Éste sería el caso cuando estamos en 
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presencia de necesidades educativas especia-
les (UNESCO, 2001); 2) más recientemente ha 
surgido el denominado aprendizaje coopera-
tivo, con el que se promueve en las clases que 
los alumnos aprendan unos de otros median-
te la ayuda y la colaboración interpersonal 
(Jiménez, 2002; López, 2012; Pujolàs, 2012).

Además de lo anterior, hay que tener pre-
sente que en la actualidad nos encontramos 
con nuevas necesidades a cubrir en los centros 
educativos, referidas no sólo a las habilidades 
personales de cada sujeto, sino como conse-
cuencia de los cambios que se han ido pro-
duciendo en la sociedad en los últimos años, 
producto de los flujos de población (Cornejo, 
2012; Leiva, 2011; Ramos, 2014). Nos referimos 
al concepto de interculturalidad, que con-
templa mucho más que la coincidencia en un 
mismo espacio de distintos grupos culturales 
o étnicos. Al respecto, asumimos la siguiente 
definición (García y Sáez, 1998: 229-230):

Situación social de contacto de diversas 
culturas regulada por el diálogo y el reco-
nocimiento mutuo. Connota una relación 
de igualdad, de intercambio, de diálogo, de 
participación y convivencia, de autonomía y 
reciprocidad, de actuar para el conjunto de 
la comunidad. Supone una búsqueda coope-
rativa e intencional de un nuevo espacio so-
ciocultural común, sin renunciar a la especi-
ficidad diferencial de cada una de las partes.

Desde las actuales leyes de educación 
(LOGSE, 1990; LOE, 2006; LEA, 2007, LOMCE, 
2013) se apuesta por un modelo de escuela in-
clusiva (Booth et al., 2006; Echeita y Sandoval, 
2002), centrado en la comunidad educativa, 
que pretende una reconstrucción funcio-
nal y organizativa de la escuela y adapta la 
enseñanza para que ofrezca apoyo a todo el 
alumnado, sin distinción alguna (Bersanelli, 
2008; Caselles, 2004; Díaz, 2008; Staimback y 
Staimback, 1999; Toboso et al., 2012).

De igual manera, en el currículo oficial de 
la educación infantil para Andalucía (Orden 

de 5 de agosto de 2008) se incluye la necesidad 
de compensar desigualdades, atender a la di-
versidad y propiciar la participación de toda 
la comunidad en el proceso educativo de los 
niños y niñas.

En definitiva, la realidad de las aulas de 
nuestros centros reclama poner en marcha 
iniciativas que garanticen una verdadera 
educación para todos, y que tenga en cuenta 
los aspectos necesarios que contribuyan a la 
creación de un entorno educativo dirigido al 
cambio, hacia la conformación de una socie-
dad más justa, donde cualquier persona, in-
dependientemente de sus circunstancias per-
sonales, tenga la oportunidad de acceder a los 
recursos que garanticen el desarrollo pleno de 
sus posibilidades (Gallego, 2011; Lozano, 2012).

El clima del aula inclusiva 
como respuesta educativa a la 
diversidad

Las denominada posmodernidad líquida 
(Bauman, 2008) reclama un nuevo tipo de edu-
cación para desarrollar, en los alumnos y alum-
nas, competencias que les permitan desenvol-
verse adecuadamente en un entorno incierto, 
cambiante, global y fracturado socialmente 
(Arnaiz, 2012; Illán y Molina, 2011; Rogero, 2014).

Es evidente que necesitamos un cambio 
de concepción de la educación que se apoye 
en nuevas metodologías que contribuyan a 
favorecer idénticas oportunidades para todo 
el alumnado (Amores y Ritacco, 2012; Faas, 
2013; Monarca, 2015). Comprender que “lo que 
constituye al ser humano como tal es la di-
mensión social y no lo genético” (López, 2012: 
131), obliga a optar por modos de establecer la 
equidad como reto para paliar la desigualdad 
y aprovechar al máximo las potencialidades 
de cada persona, al tiempo que se respeta su 
idiosincrasia individual.

El modelo educativo inclusivo surge en 
la práctica docente a partir de dos premi-
sas: por una parte, la fundamentación y 
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formación teórica que se sustenta tanto en 
la concepción de los derechos humanos por 
la que todos los ciudadanos tienen derecho 
a participar en todos los contextos y situa-
ciones en igualdad de condiciones, como 
en las investigaciones pedagógicas y didác-
ticas, que apuntan a la necesidad de plan-
teamientos educativos más flexibles, que 
atiendan realmente a la diversidad, desde 
perspectivas fundamentadas en la equidad 
y la calidad (Escudero y Martínez, 2011: 93).

En este sentido, es necesaria una pedago-
gía rica, estimulante, con variedad de méto-
dos y materiales, flexible, que tome no sólo en 
consideración la variedad, tolerándola, sino 
que la entienda y la valore como un desafío al 
cual responder; como un recurso valioso. En 
este sentido es imprescindible la construcción 
de un ambiente en las clases que permita la in-
clusión de todo el alumnado.

Al referirnos al ambiente del aula se alude a 
aspectos amplios y complejos, que van unidos 
a las condiciones organizativas y culturales del 
grupo aula, y que inciden sobre las actitudes de 
todo el personal implicado. En el concepto de 
ambiente del aula se puede identificar una di-
mensión estructural referida a la organización 
de roles y normas de conducta en el grupo, y 
una dimensión más afectiva que contempla la 
satisfacción de las necesidades de la persona-
lidad de cada alumno/a (Muntaner, 2014). Su 
éxito residirá en las posibilidades de establecer 
relaciones positivas entre los componentes del 
grupo, lo cual influye en la generación de los 
aprendizajes. Por lo tanto, a medida que se fo-
mente en el aula el aprendizaje colaborativo se 
irá experimentando un crecimiento social y 
emocional del alumnado.

Esta riqueza de relaciones en el aula se logra 
mediante una variedad de estímulos, tareas y 
apoyos, y para ello habrán de ponerse en mar-
cha actividades diversas a través de multitud 
de recursos y materiales de todo tipo, capaces 
de dar lugar a los momentos de adquisición 
del aprendizaje: rincones de trabajo y talleres, 

por ejemplo, que “enganchen” a los alumnos 
y alumnas hacia la adquisición de nuevos co-
nocimientos (Ferrándiz, 2014). La flexibilidad 
de la organización del tiempo y el espacio a 
través de diversidad de actividades y tipos 
de agrupamiento favorecerá la generación de 
nuevos aprendizajes, a la vez que la consolida-
ción de las actitudes imprescindibles para la 
ayuda entre iguales.

Reconocer la pertenencia a un grupo per-
mite poner de manifiesto sentimientos de 
aprecio a través de relaciones de respeto mu-
tuo. En este clima de confianza, los errores y 
las diferencias permiten dar espacio a la gene-
ración de sentimientos y emociones, así como 
a la construcción de vínculos positivos entre 
el alumnado (Pujolás, 2012); de esta forma se 
garantiza tanto la participación del grupo, 
como el aprendizaje significativo, a partir de 
las relaciones entre los participantes.

Por otro lado, hay que tener en cuenta que 
la etapa infantil constituye, además, un perio-
do fundamental para favorecer la construcción 
de valores democráticos para la vida y la con-
vivencia. Una revisión crítica de las caracterís-
ticas de esta etapa (Gervilla, 2006; López, 2005) 
permite identificar que lo conveniente tal vez 
sea “flexibilizar los límites escolares”, en el sen-
tido de que se requiere la implicación de toda 
la comunidad para lograr los mejores resulta-
dos; es decir que la participación de las fami-
lias en los centros debe ser considerada como 
indispensable para conseguir un entorno in-
clusivo, pues las experiencias de las familias y la 
estimulación del entorno aportan ejemplos de 
vivencias productivas que pueden enriquecer 
los procesos formativos (De Boer et al., 2012; 
Franco et al., 2012; Gallego, 2011).

El papel del docente, por lo tanto, consis-
te en satisfacer las necesidades del alumna-
do mediante respuestas estimulantes para 
el grupo; debe ofrecer oportunidades de 
descubrir el mundo que le rodea a través del 
acercamiento sensorial a las cosas, permitir 
la experimentación de los aprendizajes y pro-
mover la empatía, así como la construcción de 
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sus propios criterios o ideas personales (Díez, 
2007; Carbonero et al., 2011).

La formación del profesorado de esta eta-
pa requiere una preparación específica que le 
permita conocer y atender adecuadamente 
las necesidades psicológicas, pedagógicas y 
sociales del alumnado, desde su nacimiento 
hasta los seis años. Así, resulta fundamental 
el periodo de prácticas que realizan a lo lar-
go de su formación, y que constituye el eje 
fundamental de su cualificación profesional 
(Mérida, 2008; 2010; 2013). Para poder llevar 
nuevas metodología a la práctica en los cen-
tros educativos, es necesario mejorar la for-
mación del profesorado para que pueda hacer 
frente a las nuevas necesidades que reclama la 
sociedad actual (Imbernón, 2004; Mérida et 
al., 2011; Mérida et al., 2012).

El cambio metodológico:  
un nuevo clima de aula a través  
de los proyectos de trabajo

Las aulas inclusivas, como se ha indicado, se 
caracterizan por poseer un clima de aula que 
permite las interacciones positivas entre los 
integrantes del grupo a lo largo de su proceso 
de enseñanza-aprendizaje. Los PT suscriben 
un enfoque metodológico caracterizado por: 
1) poner en marcha procesos de indagación 
e investigación del alumnado; 2) respetar los 
intereses de los aprendices; 3) desarrollar si-
tuaciones de aprendizaje globalizadas; 4) apo-
yarse en procesos cooperativos de trabajo; 5) 
implicar a la comunidad educativa; y 6) incluir 
la diversidad del aula (Díez, 2012; Domínguez, 
2004). En definitiva, buscan romper con la 
relación clásica profesor-alumno, en la que 
el docente sólo tiene el rol de enseñar y el 
discente el de aprender, para pasar a estable-
cer una relación basada en la comunicación, 
donde ambos actores tienen poder en la toma 
de decisiones. La respuesta a los problemas 
encontrados en la práctica diaria del aula re-
quiere que todos los integrantes de la clase 
compartan la misma finalidad: la adquisición 

de nuevos conocimientos de forma satisfacto-
ria para todos/as (Jolibert, 2000; Lerner, 2001).

Los PT tienen su base en la teoría del cons-
tructivismo social, o socioconstructivismo: 
una teoría psicológica del aprendizaje que se 
apoya en las aportaciones de autores como 
Piaget, Vigotsky y Brunner, entre otros. El 
aprendizaje se entiende como un proceso ac-
tivo que el alumnado desarrolla a través de 
ciertas actividades; de esta manera aprende a 
resolver situaciones problemáticas en colabo-
ración con otros compañeros y compañeras 
y construye sus propios significados de los 
contenidos que incluye el currículo escolar, 
además de que desarrolla la propia autonomía 
(Coll et al., 2007; Torres, 2012).

Asimismo, a través de los PT se comienza 
a percibir apoyo por parte de la comunidad, 
ya que el profesorado y la familia asumen un 
nuevo papel frente a las necesidades del centro 
educativo (De Boer et al., 2012; Mérida, 2010). 
La construcción de un ambiente distendido 
es la clave para establecer las relaciones con 
las familias; para ello, el profesorado las im-
plica en el desarrollo de actividades en el aula, 
se muestra accesible y cercano, y promueve 
oportunidades de participación en el proceso 
de enseñanza-aprendizaje.

La comunicación es la herramienta pri-
mordial a utilizar a diario, tanto entre la fami-
lia y el profesorado, como con el propio grupo,  
ya que permite la expresión de las demandas 
del alumnado y de sus dudas o inquietudes 
con respecto a los conocimientos que se estén 
generando en el aula; las respuestas habrán de 
darse a través de diversidad de actividades. El 
alumnado, por lo tanto, pasa a ser un agente 
activo; se prioriza el aprendizaje cooperativo 
entre ellos con el fin de consolidar el senti-
miento de “grupo”, sin posibles exclusiones.

En resumen, se asume una perspectiva de 
comprensión de la escuela como una comuni-
dad, donde la función de “apoyo” está presen-
te en cualquier momento de todo el proceso 
(Gallego, 2011; Lara, 2010), según las situacio-
nes del aula y las demandas que el alumnado 
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vaya reclamando. El modelo de apoyo se con-
vierte en una red colaborativa que deja a un 
lado la anterior visión individualista, y requie-
re el esfuerzo conjunto de toda la comunidad 
educativa (Echeita y Sandoval, 2002; García, 
2008; Illán, 2011; Jiménez, 2002; López, 2004; 
2005; Mérida, 2010; Sánchez, 2008; Torres, 2012; 
Veiga-Neto, 2011).

Diseño de investigación

Problema
El problema de investigación que focaliza este 
trabajo gira en torno a si el clima de aula que 
crea la metodología de proyecto de trabajo fa-
vorece la inclusión educativa.

Hipótesis exploratorias
Con el objetivo de centrarnos en aspectos 
más concretos se optó por formular una serie 
de hipótesis exploratorias para acotar los ejes 
de la investigación; en este artículo se optó por 
dar respuesta sólo a las siguientes:

•	¿Qué concepción de diversidad posee 
el/la docente del aula?

•	¿Qué tipo de diversidad existe en el aula?
•	¿Qué elementos del clima de aula gene-

rado por los PT favorecen la inclusión 
educativa?

Contexto
Este trabajo se desarrolla, como se ha señala-
do anteriormente, en un colegio público de un 
pueblo de la provincia de Córdoba (España), 
enmarcado en la Red Infantil Escuela-Centro 
de Formación del Profesorado-Universidad 
(en adelante, RIECU), que fue creada durante 
el curso escolar 2008/2009. Su organización 
depende de tres instituciones encargadas de 
la formación docente: la escuela (maestras que 
aplican el método de PT en las aulas infantiles), 
el centro del profesorado (en adelante, CEP, con 
una asesora de educación infantil) y la univer-
sidad (con profesoras del Departamento de 
Educación de la Universidad de Córdoba).

La RIECU funciona como una comunidad 
de práctica (Mérida, 2013), a través de la cual 
se establecen cauces de colaboración entre la 
formación docente inicial y continua, con el 
fin de superar la brecha existente entre la for-
mación teórica y la actuación práctica de los 
profesionales educativos (Mérida et al., 2012).

Participantes
Se seleccionó un aula de educación infantil en 
un centro rural situado a unos 22 kms de la 
capital de Córdoba. Los criterios de selección 
fueron: 1) la dilatada trayectoria de la maestra 
en la aplicación de PT en educación infantil; 
2) la disposición voluntaria para formar parte 
del estudio; 3) la pertenencia a la RIECU; y 4) el 
alto nivel de diversidad que posee el aula (di-
ferentes ritmos de aprendizaje, alumnado con 
necesidades educativas especiales, alumnos 
de diferente origen étnico, acusadas diferen-
cias comportamentales y alumnado de altas 
capacidades).

El aula donde se desarrolló la investiga-
ción es uno de los cursos del segundo ciclo de 
educación infantil, cuyo alumnado (8 niños y 
11 niñas, de 5 y 6 años) ha trabajado desde los 
tres años con la metodología de PT con la mis-
ma profesora.

En cuanto a las características de las fami-
lias del alumnado del centro, la mayoría pre-
senta un nivel socioeconómico medio-bajo; 
se dedican a la construcción y al sector servi-
cios, y su formación académica es predomi-
nantemente de estudios primarios.

Para llevar a cabo la investigación y su co-
rrespondiente recogida de datos, participaron 
las siguientes personas:

•	Como informantes del proceso de desa- 
rrollo del PT: 1) la maestra del aula ex-
perta en PT; y 2) la alumna de grado de 
Magisterio (realiza sus prácticas en el 
aula investigada y es la encargada de 
realizar la observación participante, la 
cual queda registrada mediante la do-
cumentación pedagógica).
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•	Como equipo de investigación: 3) la 
profesora universitaria (asume el rol de 
investigadora); y 4) la alumna de master 
(asume el rol de aprendiz de investiga-
dora y es la encargada de realizar las en-
trevistas semiestructuradas, de anali-
zar la documentación pedagógica y de 
elaborar el informe de investigación).

Método
Se llevó a cabo una investigación cualitativa, 
exploratoria y descriptiva, que analiza un gru-
po social mientras sus protagonistas interac-
cionan en su ambiente natural (Angrosino, 
2012; Flick, 2004). A través de un estudio de 
casos se analizó el comportamiento del alum-
nado del aula objeto de estudio mientras 
participaban en el desarrollo de la metodo-
logía de PT. Para ello se realizó una estancia 
de dos meses en el campo (febrero y marzo) 
y se mantuvieron entrevistas semanales en-
tre el equipo de investigación y la maestra 
del aula durante tres meses (febrero, marzo 
y abril). Por último, se realizó una triangula-
ción metodológica y un acuerdo interjueces 
para establecer las categorías (aceptadas por 
unanimidad) que formaron parte de la matriz 
hermenéutica, mientras que las discrepantes 
se desestimaron. De este modo, se dotó de 
consistencia y credibilidad a las conclusiones 
obtenidas, lo que permitió dar respuesta a las 
interrogantes de la investigación que nos ha-
bíamos planteado en el inicio de este estudio 
(Bizquerra, 2009; Flick, 2004).

Instrumentos de recogida de información
Se utilizaron dos tipos de instrumento, lo que 
permitió recabar información de diferente 
naturaleza (textual y visual). Los datos tex-
tuales corresponden a la transcripción de las 
entrevistas realizadas a la maestra y a la alum-
na de prácticas (audiograbación), y los datos 
visuales se derivan de la documentación pe-
dagógica elaborada durante los dos meses de 
estancia de la alumna de prácticas en el aula 
(fotografías y materiales impresos elaborados 

por el propio alumnado en el aula). Los da-
tos fueron analizados posteriormente por la 
alumna de master bajo la supervisión de la 
profesora universitaria.

Técnicas de análisis
Se utilizaron dos técnicas distintas para ana-
lizar los dos tipos de datos disponibles: 1) tex-
tuales, obtenidos de la transcripción de las 
entrevistas y la programación del aula; y 2) vi-
suales, conformados por las imágenes capta-
das por la alumna de prácticas mientras reali-
zaba una observación participante en el aula.

Los datos textuales fueron analizados 
mediante análisis del discurso (Flick, 2004, 
Gibbs, 2012). A través del software Atlas.ti 
(San Martín, 2014) se establecieron unidades 
de análisis de diferente amplitud, a las que se 
les asignó un código alfanumérico que a su 
vez ayudaría a identificar el orden de las en-
trevistas realizadas y la persona que realizó 
la intervención. Estas unidades fueron: 1) di-
mensiones, que son unidades más macro y se 
identifican con los temas planteados en cada 
una de las hipótesis exploratorias; 2) catego-
rías, que emergen de los datos y son aspectos 
más concretos relacionados con cada una de 
las dimensiones. Ambas unidades fueron co-
dificadas y articuladas en una matriz herme-
néutica que fue utilizada como eje vertebrador 
y esquema analítico de los datos recopilados.

Los datos visuales, por su parte, fueron 
analizados mediante análisis de contenido, y se 
clasificaron en función de la matriz hermenéu-
tica con el fin de cotejar, complementar o refor-
zar los significados develados en las entrevistas.

Resultados

Para reflejar los resultados obtenidos segui-
remos lo recogido en la matriz hermenéutica 
resultante que aparece a continuación, tras 
establecerse por unanimidad en el equipo 
de investigación tanto las dimensiones como 
las categorías que dirigen nuestro diseño de 
investigación.
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Cuadro 1. Matriz hermenéutica resultante

Dimensiones Categorías
1. Concepto de 
diversidad

1.1. 	Connatural a la condición humana (“todos somos diversos”)

2. Tipos de diversidad 2.1.	 Diversidad de desarrollo y madurez
2.2.	 Diversidad de ritmos de aprendizaje
2.3.	 Diversidad de intereses y motivaciones
2.4.	 Diversidad de NEE
2.5.	 Diversidad de origen sociocultural

2.5.1.	 Diversidad de origen nacional
2.5.2.	 Diversidad de origen socioeconómico

3. Clima de aula  
inclusivo en el PT

3.1.	 Ayuda entre iguales e incorporación del alumnado con diferente ritmo de aprendizaje
3.2.	 Atención personalizada
3.3.	 Tipos de agrupamientos
3.4.	 Diferente nivel de motivación
3.5.	 Compromiso emocional
3.6.	 Rol docente
3.7.	 Relación maestra-alumnos/alumnas

Fuente: elaboración propia.

Comenzando por la primera dimensión, 
que hace referencia al concepto de la diversi-
dad en el aula, se observa que ésta es enten-
dida como una realidad connatural a la con-
dición humana por parte de la docente; no 
asume una visión reduccionista que identifica 
la diversidad solamente con la discapacidad.

Atender a la diversidad supone reconocer 
que cada niño o niña es una persona única 
e irrepetible, con su propia historia, afectos, 
motivaciones, necesidades, intereses, estilo 
cognitivo, sexo, etc. Esto exige que la escuela 
ofrezca respuestas adecuadas a cada niño o 
niña (DP 1.1).

Esta idea cobra mayor relevancia si te-
nemos presente que la infancia es una etapa 
que permite trabajar valores cuando aún no 
se han asumido concepciones de desigualdad 
entre los seres humanos; es por ello que traba-
jar la igualdad desde edades tempranas favo-
rece la inclusión de todos los miembros de un 
grupo clase, y contribuye a prevenir actitudes 
de segregación.

En este sentido, y en relación a la segun-
da dimensión, referida a los tipos de diver-
sidad existentes en el aula, partimos de la 

concepción de que todas las personas somos 
diferentes, de manera que se asume como 
normal que exista variabilidad en los ritmos 
de aprendizaje:

…diversidad de digamos de desarrollo, de 
madurez como le solemos llamar… que una 
cosa no implica la otra… O sea, puede ser 
que haya un desarrollo madurativo normal, 
digamos, o… positivo, pero no todos tienen 
el mismo nivel de aprendizaje, del desarro-
llo de sus aprendizajes… (E3M 2.1.)

Hay que señalar que en el trascurso de 
las entrevistas se hizo alusión continua a esta 
idea, y que se mantuvo una concepción bas-
tante amplia; gracias a ello, la metodología 
del aula y el proceso de enseñanza-apren-
dizaje permitieron trabajar la diversidad de 
manera natural y continuada. Se ofrece, de 
este modo, igualdad de oportunidades para 
todos/as, incluso teniendo en cuenta la diver-
sidad de intereses y motivaciones del alumna-
do, y se favorece la implicación activa en las 
actividades:

Es tan diverso el proyecto en sí, o la misma 
dinámica del proyecto, que es que todos, 
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todos, todos tienen alguna vez algún interés 
o más de algún interés en algún momento 
(E1M 2.3).

Respecto del alumnado con necesidades 
educativas especiales, se observa que hay en el 
aula varios niños y niñas que requieren aten-
ción específica, lo cual implica la necesidad de 
establecer actuaciones que contemplen tanto 
la puesta en marcha de una serie de recursos 
educativos, como el reajuste adecuado de la 
correspondiente programación del aula:

…en ese grupo hay dos… un niño… un 
alumno y una alumna que tienen… bueno 
que simplemente tienen un nivel más bajo 
de aprendizaje, de… aprendizaje no, ellos 
tienen un desarrollo normal de aprendiza-
je, no tienen dificultades, lo que pasa es que 
van un poco más despacio que los demás, 
y que necesitan apoyo, refuerzo… Y luego 
sí hay un niño con diagnóstico de TDH… 
(E3M 2.4.).

Para ello la programación será abierta, di-
versa, flexible y positiva… (DP 2.4).

De cualquier forma, hay que señalar que 
en la normativa actual (LOE, 2006) se clasifican 
todas las necesidades educativas que puedan 
aparecer en el contexto del aula dentro del 
concepto de necesidades específicas de apoyo 
educativo; dentro de este término se distingue 
el origen o la clase de cada una de ellas de la 
siguiente forma:

Hace referencia al alumnado que presenta 
“necesidades educativas especiales, con difi-
cultades específicas de aprendizaje, por sus 
altas capacidades intelectuales, por haberse 
incorporado tarde al sistema educativo, o 
por condiciones personales o de historia es-
colar... (artículo 71.2)” (DT 2.4).

En este sentido, se observa que en el aula 
existe también diversidad referida al origen 

sociocultural del alumnado, lo que compren-
de tanto aquélla que se deriva del origen nacio-
nal, como la producida por el origen socioeco-
nómico familiar en el que el niño o la niña se 
desenvuelven a diario. Estas situaciones exi-
gen la implicación de la docente para lograr 
resultados favorables en sus aprendizajes:

…un niño que llegó de Brasil, y que ha teni-
do ahí una adaptación, y problemas bueno 
pues por el idioma. Llegó de Brasil, entonces 
está repitiendo infantil... Ha tenido muchas 
dificultades con el idioma, que es lo primero 
que hemos tenido que afrontar, y dificulta-
des un poco de adaptación al grupo… (E3M. 
2.5.1).

La siguiente dimensión hace referencia al 
clima del aula a lo largo del desarrollo del PT. 
Se propicia en todo momento la ayuda entre 
iguales, aspecto que se constituye en parte 
fundamental de la metodología de la clase. El 
alumnado ha llegado a interiorizar esta forma 
de trabajo como algo intrínseco a la adquisi-
ción de aprendizajes, de forma que constituye 
una manera propia de actuar del grupo aula. 
De esta forma, la adquisición de los conoci-
mientos requiere tanto experimentar nuevas 
emociones, como que todos se ayuden entre 
sí para conseguirlo. Esta situación favorece la 
inclusión de todos los alumnos, independien-
temente del ritmo de aprendizaje de cada uno, 
al tiempo que experimentan el beneficio que 
se deriva del aprendizaje colaborativo:

Pero bueno, yo creo que están todos impli-
cados. Todos (E1A 3.1).

…hay colaboración, hay ayuda, saben 
ellos… se buscan, y están pensando en ha-
cer cosas… que ya hay una dinámica ahí 
de… de trabajo, que es una manera de… 
de inclusión también entre ellos. De… de 
ayudar, de colaborar, de resolver, de no sé… 
ellos se están ayudando continuamente 
(E1M 3.1).
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Siempre está presente en el aula la atención 
personalizada del alumnado, lo que facilita la 
participación en las actividades propuestas, 
ya que las dificultades en el proceso de en-
señanza-aprendizaje pueden surgir en cual-
quier momento. La actuación de la docente es 
vital para lograr una respuesta satisfactoria a 
cada caso, y debe intervenir individualmente 
cuando es necesario:

…tú tienes ahí que ver esa actividad cómo la 
adaptas, a ése que se puede aburrir con tanta 
profundización. Y tienes que equilibrar la 
profundización a la que pueden llegar esos 
alumnos y el que no llega. Y no lo puedes 
apartar de esa actividad, pues él tiene que 
ver ese contenido hasta donde llega, o es ca-
paz de llegar el otro compañero… (E3M 3.2).

De igual modo, se promueve el aprendizaje 
a través de diferentes tipos de agrupamientos 
según las actividades a desarrollar en el PT; es 
decir, se realizan agrupamientos por parejas y 
en pequeños grupos, combinándolos según 

las circunstancias y complementándolos con 
actividades individuales. Esta forma de traba-
jar es tan habitual en el aula que el alumnado 
la tiene interiorizada y se adapta a cada situa-
ción sin ningún problema.

Pero cuando tú ya del grupo vas pasando 
a pequeños grupos, y de pequeños grupos 
a la pareja, sin querer les está exigiendo, 
sin que yo se lo diga les estás exigiendo que 
haga algo. Pero no porque yo lo diga sino 
porque ya es de tú a tú. Ya estoy con una 
compañera/o que escribe y que yo tengo 
que dibujar algo, y que me han puesto una 
tarea… y lo vas, entre comillas, acotando, 
de forma que ya no tenga más remedio que 
trabajar (E2M 3.3).

En cuanto al nivel de motivación del alum-
nado, es un factor relevante a la hora de diseñar 
las actividades a realizar. El papel de la docente 
debe ser mantener el máximo interés en todo 
momento a través del diseño de nuevas tareas 
que vuelvan a captar y aumentar la atención:

Fuente: autoría propia.

Figura 1. Alumnado trabajando en parejas 
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…no quieren… si es que algunos no quie-
ren. O están desmotivados en ese momento, 
no tienen ningún interés, o no quieren… 
Cuando esto ocurre tengo que introducir 
algún elemento (sorpresa, elemento mágico, 
visita, recurso…) que “remueva” y con la que 
se enganchen de nuevo (E2M 3.4).

Igualmente, el compromiso emocional 
que se percibe a lo largo de la puesta en mar-
cha del PT es alto, tanto para el alumnado y 
para sus familias, como para la profesora del 
aula. En este sentido, la profesora se preocupa 
desde el inicio de PT de generar interés hacia 
el tema de estudio elegido, de forma que desde 

su elección el grupo esté inmerso en su descu-
brimiento; al ser ellos mismos quienes lo eli-
gen en clase, y plantean las dudas al respecto, 
se promueve multitud de emociones a lo largo 
de todo su desarrollo:

El conocer de verdad la realidad, ser prota-
gonista con ellos, implicarse como se están 
implicando a través de los proyectos tiene de 
bueno que revierte a su vez en más implica-
ción, profunda, afectivamente… (E4M 3.5).

…hacerlos ver y sentir que sus curiosidades 
tienen respuesta, que buscan y encuentran 
en muchos lugares… (C3.5).

Fuente: autoría propia.

Figuras 2 y 3. Alumnado trabajando en pequeños grupos

Fuente: autoría propia.

Figura 4. Taller de momi�cación
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Así mismo, se pone de manifiesto que 
vuelve a ser relevante el papel de la docente 
para lograr un clima de aula adecuado y sa-
tisfactorio para facilitar la inclusividad. La 
flexibilidad de actividades, el efecto sorpresa 
y la pedagogía de la escucha para promover el 
interés de los menores son algunos recursos 
utilizados por la docente:

…esta metodología requiere del profeso-
rado, de la maestra, tomar decisiones. Que 
tienes que estar tomando decisiones im-
previstas continuamente. Porque cuando 
los escuchas tienes que ir cambiando… y si 
ves que la cosa decae pues metes algún cam-
bio… (E3M 3.6).

La profesora contribuye a crear un clima 
de aula inclusivo aproximándose al alumna-
do y estableciendo canales de comunicación 
cercanos. Es un recurso muy utilizado escu-
char sus propuestas, formular más pregun-
tas que respuestas, acompañar la conquista 
de sus saberes, y no decirles nunca lo que 
ellos y ellas pueden descubrir por sí mismos. 

Transmitirles que hacen cosas geniales, que 
pueden, que saben y que son valorados por 
quienes son, no por lo que hacen, es una acti-
tud que favorece su expresión espontánea, su 
autonomía y creatividad. Además, la profeso-
ra adapta las actividades a las capacidades de 
cada alumno/a ayudándoles a desarrollarla o 
propiciando el apoyo del grupo mediante ac-
tividades por parejas o en pequeños grupos; 
de esta manera se garantiza la participación 
igualitaria y la adecuada adquisición de los 
conocimientos dentro de un contexto norma-
lizado. Es destacable en este proceso la actitud 
cercana y abierta que mantiene la profesora, 
quien promueve la participación de todos los 
alumnos y despierta continuamente su in-
terés al plantear diversas actividades donde 
ellos y ellas son los protagonistas principales. 
Como ella misma dice:

…hay que saber mirar con ojos de niños 
muchas veces… escuchar siempre lo que 
dicen y mostrarles nuestra admiración y 
valoración de sus genialidades… es mejor 
preguntar que responder… (E1M 3.6).

Fuente: autoría propia.

Figura 5. Asamblea 
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Los datos muestran que con la metodo-
logía PT se establece una relación docente-
discentes diferente a la que se da en las me-
todologías tradicionales; además, en esta 
metodología se percibe mayor cercanía y co-
laboración entre la escuela y las familias, ya 
que se solicita su apoyo desde el inicio del PT 
para preparar a los expertos en el tema, parti-
cipar en la realización de los talleres finales en 
el colegio, etc. Esta conexión, mantenida en el 
tiempo, propicia un nivel de confianza y dis-
frute que manifiestan las familias con su alta 
participación en las actividades del aula; para 
ello, la docente se reelabora diariamente como 
profesional para continuar favoreciendo este 
nexo:

…hay mucho trabajo colectivo, pero el ex-
perto es el que da fiabilidad a lo que se está 
diciendo no de cualquier manera… Con 
el apoyo de la familia y nuestro también… 
(E3M 3.7).

…estamos en el diseño de talleres. Van a 
participar colaborando ya en esta semana, 
se van a hacer cargo del taller, hemos tenido 
una reunión previa… (E4M 3.7).

…afectivamente ha ganado mucho, en el 
clima… y mi relación con los alumnos. 
Desde el momento en que yo tengo que 
autocontrolar mi afán por dirigir, yo tengo 
que controlar… no sé… muchos hábitos 
que yo tenía y que luego mi relación con 
ellos es muy de tú a tú. Se crea como un 
coleguismo, un poco ficticio a veces, pero 
que desde el momento que estamos en el 
proyecto es de tú a tú “¿y tú no pones? ¿Y tú 
no preguntas?”, nos dicen a nosotros, “¿cuál 
es tu pregunta?”. Entonces, ahí ha cambiado 
un poco nuestro papel, y el clima es mucho 
más agradable, más positivo… hablas y 
sabes que tienes respuestas casi casi inme-
diatas, y en la medida que tú les escuchas a 
ellos, te van a responder con una libertad, 
con una naturalidad, con una verdad, que 

para mí es enriquecedora al máximo. Y me 
hace a mí abrir los ojos y descubrir cosas de 
algunos alumnos que de otra manera no 
hubiera ocurrido (E2M 3.7).

Discusión y conclusiones

El objetivo principal de esta investigación ha 
sido comprobar si el clima de aula que crea la 
metodología de PT favorece la inclusión edu-
cativa. Los resultados obtenidos dan respues-
ta a las hipótesis exploratorias definidas al ini-
cio de este artículo, y son congruentes con el 
marco teórico suscrito.

La primera hipótesis hace referencia a la 
concepción de la diversidad existente en el 
aula. Se demuestra que la diversidad es en-
tendida como algo connatural a la persona, y 
que resulta enriquecedora para las relaciones 
en grupo; no se considera como un obstáculo 
para el aprendizaje. La docente aprovecha la 
diversidad para establecer diferentes activi-
dades en el aula que, a su vez, promueven el 
interés y la colaboración entre su alumnado, 
y el desarrollo de actitudes de respeto hacia la 
diferencia (Pujolás, 2012). Llevar a cabo acti-
vidades que permitan diversos tipos de agru-
pamientos, como es el caso, por ejemplo, de 
trabajar por rincones en el aula, acrecienta el 
número de interacciones entre los alumnos, 
quienes se apoyan en sus compañeros y com-
pañeras para generar nuevos conocimientos; 
así surge el aprendizaje compartido, sociali-
zado y creado entre iguales. Esto supone un 
cambio en la cultura de la institución escolar, 
ya que el profesorado que trabaja con PT deja 
de reproducir formas de enseñanza tradicio-
nales, con el ánimo de superar prácticas edu-
cativas segregadoras y/o excluyentes, articula 
temporalidades diferentes a la hora de desa-
rrollar actividades, y establece la relevancia 
del papel que cumple cada uno/a de los inte-
grantes del aula en el desarrollo de los con-
tenidos de aprendizaje (Jolibert, 2000; Lara, 
2010; Lerner, 2001; Torres, 2008).
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La realidad de las aulas está compuesta 
por un alumnado que presenta diferentes ca-
racterísticas personales y socioculturales, que 
se traducen en diferentes ritmos de aprendi-
zaje en el aula. Estas diferencias son atendi-
das ofreciendo idénticas oportunidades, en 
congruencia con lo sugerido por Echeita y 
Sandoval (2002) y García (2008). En este traba-
jo se constata que las actividades, los recursos, 
los tiempos y los espacios están diseñados de 
forma polivalente, dependiendo de las nece-
sidades que va mostrando el alumnado a lo 
largo de su proceso de enseñanza-aprendiza-
je. Todo ello da lugar al desarrollo de actua-
ciones educativas flexibles y adaptables, tal y 
como se sugiere en la comunidad científica 
(Cornejo, 2012; Illán y Molina, 2011; Jiménez, 
2005; López, 2012; Obiakor et al., 2012).

Igualmente, hay que tener en cuenta que 
la visión tradicional que identifica la atención 
educativa con déficits supone reducir las posi-
bilidades de actuación en el aula, al focalizar 
el ajuste pedagógico sólo hacia el alumnado 
que presenta NEE Esta consideración es con-
tradictoria respecto al concepto de inclusivi-
dad, en el que la diferencia se extiende a todo 
el alumnado, y por tanto, se demanda el ajuste 
pedagógico a todo el grupo aula (Fernández, 
2011; Lara, 2010). En este sentido, cada docen-
te debe programar su enseñanza para que sea 
relevante para todo el grupo, sin focalizar la 
ayuda exclusivamente en aquellos con nece-
sidades educativas especiales (Cook y Odom, 
2013; Gallego, 2011; Lozano, 2012). De esta 
manera, el objetivo a conseguir es trabajar el 
cambio del modelo de escuela que la realidad 
de las aulas reclaman, donde todo el alum-
nado tiene derecho a disfrutar de igualdad 
de oportunidades educativas (Jiménez, 2002; 
Martínez et al., 2010; Sánchez, 2012).

La variedad de actividades y agrupa-
mientos que utiliza la docente en el aula son 
los pilares básicos para fomentar la inclu-
sión del grupo (Bravo et al., 2013; Díez, 2012; 

Domínguez, 2004). Se generan unas relacio-
nes basadas en la cooperación de forma que 
suele ser frecuente que los alumnos se presten 
ayuda entre ellos a través del aprendizaje en-
tre iguales (Coll et al., 2007; Jiménez, 2002), por 
lo que la diversidad y las posibles desigualda-
des comienzan a verse como experiencias 
enriquecedoras para todo el alumnado. La 
docente desempeña en todo el proceso el pa-
pel de controlar el flujo de las interacciones 
en el aula, de manera que se favorezca la par-
ticipación activa de cada uno de ellos y ellas. 
El hecho de establecer diversos momentos en 
clase para que los alumnos expresen sus de-
seos y opiniones provoca el incremento de la 
implicación y la motivación, ya que el proyec-
to puesto en marcha es algo que les pertenece, 
y no algo impuesto por alguien externo. Por 
ello, el aprendizaje pasa a considerarse un 
objetivo común, donde cada alumno y alum-
na desarrolla al máximo sus posibilidades 
(Pujolás, 2012; Staimback y Staimback, 1999); 
se crea un espacio donde se comparten expe-
riencias y se generan nuevos conocimientos, 
y donde la participación de los menores que 
componen el aula se da sin ningún tipo de 
excepción.

Por otro lado, la participación de las fami-
lias en la actividad diaria del aula a través de 
la puesta en marcha de diversas actividades 
planificadas con la maestra, facilita la crea-
ción de un proceso de enseñanza-aprendizaje 
más global y significativo, ya que los alumnos 
viven momentos de alta carga emocional que 
propician la conexión entre la escuela y la fa-
milia. Comprender que éstos son los agentes 
de socialización que ejercen más influencia 
en el alumnado es un avance hacia la aper-
tura de los centros escolares a la comunidad; 
contribuye a la integración educativa de los 
estudiantes, lo cual significa un paso previo e 
imprescindible para la construcción de un cli-
ma escolar positivo (Benítez, 2014; Carbonero 
et al., 2011).
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