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RESUMEN: El objetivo del presente artículo es analizar una serie de 
elementos relacionados con las buenas prácticas docentes, que inciden de 
forma importante en la configuración del clima de aula, especialmente con 
alumnado vulnerable. Se parte de las percepciones de profesores-tutores y 
alumnos del primer ciclo de la ESO contrastadas a partir de tres instrumentos: 
el Test de Adaptación Multifactorial Infantil (TAMAI) y dos cuestionarios sobre 
“Percepción del Clima de Aula por el Alumnado” (PCA-A) y “Percepción del 
Clima de Aula por el Profesorado” (PCA-P). 

Entre los resultados obtenidos, como buenas prácticas docentes en relación 
al clima de aula se destacan la actitud de escucha del profesorado hacia los 
alumnos/as, su disponibilidad para acompañarles en el proceso educativo y 
neutralizar la creación de estereotipos y etiquetas excluyentes, la importancia 
de la formación del profesorado en la gestión de las emociones y, sobre todo, de 
su predisposición para compartir esas emociones. Otros resultados significativos 
muestran la desigual necesidad de escucha de los alumnos, el “punto ciego” que 
suponen las preconcepciones negativas mutuas entre profesorado y alumnado 
y la forma en que las percepciones de los alumnos cambian dependiendo del 
grado de vulnerabilidad y el nivel de inadaptación escolar que presentan.

PALABRAS CLAVE: Relación profesor-alumno, buena práctica, clima de 
aula, alumno vulnerable, competencia, inadaptación.

CLASSROOM’S CLIMATE AND GOOD TEACHING METHODS WITH 
VULNERABLE TEENAGERS: FURTHER FROM ACADEMIC CONTENTS

ABSTRACT: The aim of this article is to analyse a series of elements 
related with good teaching practices, which are of remarkable importance in 
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the configuration of the classroom climate, especially regarding vulnerable 
students. We start from the perception of teachers, tutors and students from 
first cycle of secondary education contrasted with three instruments: the “Child 
Multifactorial Adaptation Test” (TAMAI) and two surveys about “Perception 
of the classroom climate by the students” (PCA-A), and “Perception of the 
classroom climate by the teachers” (PCA-P).

Between obtained results, as good teaching practices in relation with the 
climate of the classroom, it is pointed out the listening attitude from the teacher 
towards the alumni, their availability to accompany them on their educative 
process and neutralise the creation of stereotypes and excluding labels, the 
importance of the formation of the teachers in the emotions management, and 
above all, their inclination to share those emotions. Other significant results 
show the uneven necessity of being heard of the students, the “blind spot” 
of negative misconceptions between teachers and students, and the way that 
students’ perception change depending on their vulnerability degree and the 
level of failure at adapting to school they might present.
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introducción

Un importante factor de buenas prácticas en escuelas eficaces es la existencia 
de un buen clima escolar, así como experiencia y formación en convivencia y reso-
lución de conflictos por parte de los centros educativos (Lizasoain y Angulo, 2014). 
Tanto es así que se puede considerar con Amores y Ritacco (2012) que la labor rela-
cional debe preceder a la enseñanza de conocimientos, con el objetivo de dar lugar 
a la creación de vínculos personales como elemento de mejora del clima de aula.

El clima escolar se encuentra mediatizado por un contexto configurado a su vez 
por múltiples factores en diferentes niveles: organizativo o institucional, de aula e in-
trapersonal. Así, en el aula se dan cita tanto elementos humanos, como la interacción 
entre alumnado y profesorado dentro de un contexto socioeducativo definido, como 
otros procesos más relacionados con los contenidos objeto de enseñanza (Hernán-
dez y Hernández, 2011; Cornejo y Redondo, 2001). El clima de aula se construye a 
partir de las normas, hábitos, ritos, comportamientos y prácticas sociales que emer-
gen de las relaciones que profesores y alumnos establecen entre sí, formando unas 
pautas socioafectivas determinadas. Y también a partir de la percepción del alumno 
sobre su acogida por los demás, su pertenencia a la institución, la relación con el 
profesor y con sus compañeros. Esta percepción del alumno puede coincidir o no 
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con la percepción del profesor, pero se enmarca en una dinámica de intercambio de 
interpretaciones que es parte esencial de la naturaleza del proceso educativo (Claro, 
2013; García Amilburu, 2002).

Por otro lado, la responsabilidad de que el grupo aprenda a relacionarse recae sobre 
la persona adulta, o lo que es lo mismo, sobre el profesor. En este sentido, los profesores 
eficaces en la mejora de las habilidades sociales y del comportamiento del alumnado, 
proporcionarán un impulso fundamental a la adquisición de competencias académicas 
y la enseñanza de contenidos académicos (Comellas, 2013; Boyano, 2013; Bueno y 
Garrido, 2012). Efectivamente, se ha comprobado que la percepción de las relaciones 
interpersonales influye tanto en el clima de aula –que a su vez se genera a partir de las 
interpretaciones que los grupos hacen de él– como en el logro de objetivos académicos 
(Moreno, Díaz, Cuevas, Nova y Bravo, 2011; Murillo y Becerra, 2009).

En este sentido, los profesores-tutores, tomados como referencia en la presente 
investigación, cumplen una función muy importante para el desarrollo integral de 
los alumnos a través de relaciones interpersonales de calidad. De alguna manera, 
ser tutor “significa siempre protección y cuidado, orientación y guía” (López Gómez, 
2013); de ahí que se plantee que los problemas de indisciplina dentro de una clase 
pueden predecirse a través del nivel de competencia afectiva interpersonal del profe-
sor (Moreno et al., 2011). La conducta del alumno no dependería por tanto exclusi-
vamente de la materia de estudio, sino que variaría en función de su percepción del 
clima de aula en situaciones concretas, y su éxito académico no dependería sólo de 
él, sino de otros factores, entre ellos y de forma relevante de las actitudes y compor-
tamientos de sus profesores (Carbonero, Martín, Román y Reoyo, 2010).Coincidimos 
con Pilar Arnaiz (2011) cuando afirma, refiriéndose a la educación inclusiva, que si 
se quiere pensar en la heterogeneidad del alumnado como una situación normal, se 
debe poner en marcha una planificación educativa que permita utilizar a los profeso-
res recursos instrumentales y actitudinales, pero también recursos intrapersonales e 
interpersonales en beneficio de todos los alumnos.

A todo ello habría que sumarle la función socioeducativa de la escuela, escasa-
mente explicitada pero que posee gran importancia. Como plantea González Alemán 
(2010), esta función puede entenderse como un proceso de “relación”, en el que se 
trabaja desde una “apuesta por las personas” y su protagonismo, y de “la transforma-
ción de la sociedad en clave de valores” con el objetivo principal de proporcionar a los 
niños y jóvenes una “formación plena” que les permita conformar su “propia y esencial 
identidad”. Siguiendo esta reflexión, el profesor se convierte en un representante del 
mundo con la responsabilidad de ser el otro que necesita el alumno, y que articula 
referentes culturales amplios (Fryd, 2011) o, dicho de otro modo, que “tiende puentes” 
educando (García Amilburu, 2002). En este sentido, en investigaciones realizadas tan-
to en escuelas eficaces como en torno a prácticas escolares ante la exclusión social, 
se detectó que en ambos casos los profesores se implican especialmente en la tarea 
educativa o formativa, más allá de la meramente instructiva (Lizasoain y Angulo, 2014; 
Amores y Ritacco, 2012). De esta manera, la evaluación de alumnos en riesgo de fra-
caso y exclusión socioeducativa se asocia con una tendencia pedagógica que da más 
importancia al papel de la enseñanza en el desarrollo personal y social, el aprendizaje 
individual y grupal, el carácter comunicativo de la educación y las relaciones menos 
directivas y autoritarias entre profesores y alumnos (Amores y Ritacco, 2011).
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Se constata que los retos planteados al profesorado en este sentido son amplios y 
complejos: 

Se le pide una relación personal con el alumno, un trabajo en equipo, y a la vez que 
promueva la calidad, la excelencia, la evaluación individualizada y competitiva. Se 
pretende un profesor agente compensador de las desigualdades sociales y de las defi-
ciencias personales (…) y al mismo tiempo se le demanda énfasis en los aprendizajes 
de contenidos disciplinares (García García, 2010: 34-35).

En la realidad se destaca, sin embargo, cómo el desconocimiento de las raíces 
y los procesos de transformación de los problemas, la actuación por intuición y la 
realización de prácticas acostumbradas, así como la defensa-reacción ante lo que 
se percibe como agresión, se encuentran entre las causas que llevan a los profesores 
a simplificar los procesos de actuación pedagógica (Ochoa y Peiró, 2010) y a dar 
respuestas simples a problemas complejos de ámbito social, cultural e interperso-
nal. Son los factores psicosociales, contextualizados en la interacción social, los que 
explican el fracaso escolar, sin embargo los profesores tienden a infravalorarlos y a 
poner demasiado énfasis en variables personales (Bueno y Garrido, 2012) y más con-
cretamente en las aspectos personales del alumno que fracasa.

Como se señaló anteriormente, el clima escolar se encuentra condicionado por 
los contextos de pertenencia de los sujetos que forman parte de la comunidad educa-
tiva (Claro, 2013). En relación a la población más vulnerable, aunque resulte difícil 
contrarrestar los factores de riesgo socioeconómico o familiar de los alumnos, sí es 
posible abrir espacios relacionales que ayuden a construir y/o afianzar sus identida-
des, rompiendo la cadena que les mantiene atrapados en su situación de partida. El 
sentido de pertenencia al grupo que se logra con estos procesos resulta fundamental 
para la prevención de la violencia y para el éxito educativo (Comellas, 2013), así 
como para ofrecer a los alumnos más vulnerables la oportunidad de compensar las 
dificultades sociales existentes y aproximarles a una realidad más inclusiva.

metodología

En la realización de este trabajo se utilizó una metodología de estudio de casos 
de tipo descriptivo y cuantitativo, a partir de una población de profesores-tutores y 
alumnos del Primer Ciclo de la ESO en tres centros educativos de características si-
milares1, en tres comunidades autónomas diferentes: Extremadura (Badajoz), Castilla 
y León (Valladolid) y Andalucía (Huelva).

Estos tres centros fueron seleccionados para el estudio de casos debido a que ofre-
cen una oferta formativa similar a una población heterogénea, desde Bachillerato y 
Formación Profesional de Grado Medio a Formación Profesional Básica y antiguos 
Programas de Cualificación Profesional Inicial, destinados a alumnos que abandonan 
la enseñanza obligatoria sin superar 2º ESO y que desean formarse para entrar en el 

1. Escuela Virgen de Guadalupe, Instituto Politécnico Cristo Rey y Escuelas Profesionales Safa Funca-
dia. Los tres centros ofrecen una propuesta que va desde Educación Infantil hasta Bachillerato y/o Ciclos 
Formativos (figura 1); su identidad y su estilo educativo son responsabilidad última de la entidad que los 
gestiona, la Compañía de Jesús.
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mundo del trabajo. Cada oferta formativa responde a las necesidades de perfiles muy 
distintos de alumnos, lo que da una idea de la heterogeneidad de los distintos entornos 
socio-familiares de procedencia y de los intereses del alumnado de los tres centros. 

Por otro lado, dichos centros pertenecen a la misma organización –Compañía de 
Jesús–, con lo que las directrices y planteamientos educativos tienen una misma base 
y suponen prácticas educativas muy similares.
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Figura 1. Oferta educativa de los centros seleccionados	
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● Clima de aula  

D1B.  Roles 
● Roles asignados por la institución.  
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El estudio de casos es abordable desde la utilización de metodologías cuantitati-
vas (Simons, 2011), opción seguida en el presente estudio, en el que se administró 
una prueba estandarizada a alumnos, el Test Autoevaluativo Multifactorial de Adap-
tación Infantil (TAMAI)(Hernández-Guanir, 2009), y se diseñaron y aplicaron dos 
cuestionarios ad hoc, relacionados entre sí de forma directa: un cuestionario sobre 
“Percepción del Clima de Aula por el Alumnado” (PCA-A) y otro sobre “Percepción 
del Clima de Aula por el Profesorado” (PCA-P)

El TAMAI se utilizó para identificar a los alumnos con inadaptación escolar, des-
crita a partir de dos variables: la aversión a la instrucción y la indisciplina. La primera 
se define como la disposición negativa hacia las materias de aprendizaje y el profe-
sorado, y contiene a su vez tres ítems: hipolaboriosidad, que se define como el bajo 
esfuerzo, rendimiento, aplicación y rendimiento académico, así como la distracción; 
hipomotivación, que se caracteriza por el bajo interés hacia los contenidos acadé-
micos, el aburrimiento y la insatisfacción hacia la institución escolar y hacia alguna 
materia en particular; y aversión al profesor, que se caracteriza por la actitud negativa 
hacia el profesor y su modo de enseñar. Por otro lado, la indisciplina se caracteriza 
por el comportamiento disruptivo e inadecuado.

Los cuestionarios ad hoc (PCA-A y PCA-P) fueron diseñados a partir de cuatro di-
mensiones centrales de la presente investigación (figura 2): relación interpersonal, 
percepción del clima de aula, intervención del profesorado y educación integral. 
La relación interpersonal analiza la percepción que tienen los profesores sobre 
su gestión emocional y la distancia entre los roles asignados por la institución y 
la relación genuina entre personas. La percepción del clima de aula contrasta las 
percepciones sobre el ambiente en la clase por parte de profesores y alumnos, y la 
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influencia que sobre ellas tienen los estereotipos mutuos. La dimensión sobre in-
tervención del profesorado se centra en el análisis de los recursos del profesorado 
para mejorar la relación de ayuda con los alumnos en el ámbito escolar, así como 
la convivencia en el aula. Finalmente, en relación a la dimensión sobre educación 
integral, se aborda la relación entre los planteamientos de una educación integral, 
desde una perspectiva socioeducativa, y una educación centrada en los contenidos 
académicos.

Dimensión 1: RELACIÓN INTERPERSONAL
FAMILIAS CATEGORÍAS

D1A.  Recursos del profesorado

Formación sobre:
•	 Inteligencia	Emocional
•	 Cuidado	de	la	relación	interpersonal
•	 Clima	de	aula

D1B.  Roles
•	 Roles	asignados	por	la	institución.
•	 Obligatoriedad	de	la	asistencia	al	centro	escolar
•	 Asimetría	en	la	interacción	profesor-alumno

D1C.  Conflictos •	 Prevención	de	conflictos
•	 Resolución	de	conflictos

Dimensión 2: PERCEPCIÓN DEL CLIMA DE AULA
FAMILIAS CATEGORÍAS

D2A.  Condicionantes •	 Percepciones	mutuas	entre	profesores	y	alumnos
•	 Ideas	preconcebidas	entre	profesores	y	alumnos

Dimensión 3: INTERVENCIÓN DEL PROFESORADO
FAMILIAS CATEGORÍAS

D3A. Relación de ayuda
•	 Empatía
•	 Escucha	activa
•	 Aceptación	incondicional

D3B. Convivencia en el aula •	 Clima	de	aula
Dimensión 4: EDUCACIÓN INTEGRAL

FAMILIAS CATEGORÍAS

D4A. Contenidos •	 Tipos	de	contenidos	transmitidos
•	 Evaluación	de	los	objetivos	expresados

D4B. Intervención 
socioeducativa

•	 Transmisión	de	valores
•	 Formación.

Figura 2. Dimensiones de investigación

El Cuestionario PCA-P (profesorado) consta de 39 preguntas cerradas y el Cues-
tionario PCA-A (alumnado) consta de 35 preguntas también cerradas. Ambos utilizan 
una Escala Likert 1-4 (muy en desacuerdo, en desacuerdo, de acuerdo y muy de 
acuerdo). 

Las preguntas elaboradas ayudan a describir la percepción de profesores-tutores 
y alumnos, buscando minimizar los efectos de la indefinición, la deseabilidad so-
cial o la excesiva abstracción (Alvira, 2011). Se incluyeron así mismo preguntas de 
control para poder evaluar la fiabilidad de la prueba. Se realizó la validación previa 
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de los dos cuestionarios por parte de cinco expertos procedentes tanto del ámbito 
académico como del profesional2 (Alvira, 2011), y una prueba piloto con ocho 
alumnos y cuatro profesores-tutores. 

Las pruebas fueron aplicadas de forma individualizada a una muestra intencional 
–a partir de los centros seleccionados para el estudio de casos– de alumnos y profe-
sores-tutores del Primer Ciclo de la ESO. En cuanto al alumnado, de una población 
de 540 alumnos, 263 cumplimentaron el TAMAI y el PCA-A (alumnado). Los alumnos 
de la muestra presentaban una media de edad de 12,86 años, y una moda de 13 años; 
el 51% se encontraba en 1º de ESO y el otro 49%, en 2º de ESO; por otro lado, el 
55% eran varones y el 45% mujeres. Del total de la muestra, el 49% (128) presentaba 
inadaptación escolar en distinto grado y el 51% (135) no la presentaban.

En cuanto a los profesores-tutores, participaron un número total de 13, con una 
edad media de 45 años, de los cuales 5 eran hombres y 8 mujeres. Así mismo, 7 eran 
tutores de 1º ESO y 6 de 2º ESO.

reSultadoS y diScuSión

A continuación se destacan los principales resultados del estudio, así como los 
elementos para la reflexión que se aportan desde otras investigaciones similares. En el 
proceso de triangulación, se seleccionaron aquellas respuestas de profesores y alum-
nos que muestran contrastes o coincidencias significativas e interesantes en relación 
al tema investigado. 

Como se señalaba, el TAMAI resultó útil inicialmente para establecer la delimita-
ción entre población inadaptada escolarmente –en diferentes grados– y aquella que no 
presentaba ningún grado de inadaptación escolar. Así se establecieron cuatro niveles 
de inadaptación escolar3 a partir de los datos que nos ofrecía el test: un primer nivel, 
que se denominó “sin IE”, en el que no se constata la existencia de inadaptación es-
colar (centil 1 al 60); un segundo nivel, denominado “IE baja”, en el que se constata 
inadaptación escolar (centil61 al 80); un tercer nivel, denominado “IE media”, en el 
ésta se encuentra bien constatada (centil 81 al 95); y un cuarto criterio, denominado “IE 
alta”, en el que la inadaptación escolar se encuentra muy constatada (centil 96 al 99).

Por otra parte, con el objetivo de analizar la posible relación entre la Inadapta-
ción Escolar y la Inadaptación Social, con los cuatro niveles de Inadaptación Social 
se realizó el mismo proceso, identificando tres niveles de IS: “sin IS”, “IS baja”, “IS 
media” e “IS alta”. Se comprobó que en el grupo de alumnos con algún grado de 
inadaptación escolar (IE) el 71% presentaba también inadaptación social (IS); y que, 
por otro lado, en el grupo de alumnos sin inadaptación escolar (IE), el 80% tampoco 
presentaba Inadaptación Social (IS).

2. Cinco expertos con amplia formación y experiencia, dos pertenecen al ámbito universitario y con 
una experiencia de 20 años de investigación en los siguientes campos: ciencias sociales y humanidades, 
formación del profesorado, métodos de investigación en educación, asesoramiento en intervención psi-
copedagógica, investigación socioeducativa y educación en valores e investigación en calidad de la ense-
ñanza y tres expertos en el ámbito profesional con una experiencia de 17 años en los siguientes campos: 
educación de calle con menores en riesgo e infractores, orientación laboral de personas en exclusión, 
acompañamiento a alumnos con dificultades sociofamiliares y discapacidad.

3. A partir de aquí, denominaremos IE a la inadaptación escolar e IS a la inadaptación social.
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Por último, el valor de la correlación de Pearson entre ambas inadaptaciones fue 
de r = 0,38, con una significación de p ≤ 0,01. Estos resultados indican que existe 
una fuerte relación entre ambas inadaptaciones, aunque no se puede generalizar la 
idea de que los alumnos con Inadaptación Social presentan siempre inadaptación 
escolar; cuestiones ambas que debemos tener en cuenta a la hora de intervenir con 
los alumnos.
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Como se puede observar en la figura 4, los datos más significativos se correspon-
den con los alumnos de 12 y 15 años. El porcentaje de alumnos con 12 años descien-
de en la medida en que la IE aumenta. Sin embargo, el tanto por ciento de alumnos 
con 15 años se concentra de manera muy significativa en la IE Alta. 

En cuanto a los niveles educativos, en la figura 5 se aprecia la incidencia de la 
IE, que se incrementa en relación al curso: aumenta en referencia a 2º ESO y dis-
minuye en referencia a 1º ESO, lo que indica que ésta tiende a agravarse a medida 
que el curso es de nivel más avanzado. Por otra parte, y a partir de lo que este dato 
indica, se observa que con la repetición de curso tiende a incrementarse la inadap-
tación escolar; lo que lleva a preguntarse por la conveniencia de que los alumnos de 
15 años promocionen a 3º ESO, y las condiciones en que esa promoción se realiza. 
En este sentido, inicialmente y con la información disponible, la repetición parece no 
sólo agravar la situación de inadaptación escolar de los alumnos sino que se puede 
considerar un predictor de abandono escolar (Mena, Fernández y Riviere, 2010). 

A partir de aquí se triangularon los resultados del Cuestionario a profesores y del 
Cuestionario a alumnos, en relación a los diferentes objetivos de la investigación y 
con especial atención al grado de IE de los alumnos.
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Un primer resultado destacable desde la triangulación muestra la relación entre la 
actitud de escucha del profesorado y la percepción de los alumnos sobre ella (figu-

Sin IE IE Baja IE Media IE Alta
1º ESO 56% 49% 43% 11%
2º ESO 44% 51% 57% 89%
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ra 6). Así, mientras que para prácticamente la totalidad del profesorado encuestado 
(85%) la escucha es una de sus principales labores docentes, no todos los grupos de 
alumnos sienten confianza para hablar de temas personales con sus profesores. La 
percepción de los alumnos sobre este tema es proporcionalmente divergente en fun-
ción de su grado de inadaptación escolar: mientras que los alumnos que no presentan 
IE sienten confianza para hablar de temas personales con sus profesores (61%), esta 
percepción disminuye progresivamente entre los que presentan un grado de IE bajo 
o medio (58% y 42% respectivamente), para disminuir de forma muy significativa en 
aquellos alumnos con un grado de IE alto (22%). Se observa que la escucha activa 
como buena práctica por parte del profesorado debe responder a las diferentes nece-
sidades de los alumnos, además de saber acompañarles con el objetivo de suavizar 
las resistencias a hablar con el profesor. Como señalan Melendro, González y Rodrí-
guez (2013: 116), algunas de las principales cualidades y habilidades personales del 
educador tienen que ver con su capacidad para “la escucha activa, la sinceridad y 
transparencia, las habilidades de comunicación, el manejo del humor y el uso adap-
tado del lenguaje con los adolescentes y, como síntesis de todas ellas, la disposición 
para abordar el cambio personal”.
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Los resultados que devuelve la figura 7 concuerdan con lo que plantea Arellano 
(2006), acerca de la necesidad de que los profesores vayan más allá del interés por es-
tablecer la escucha, y posean los recursos necesarios para identificar si en el proceso 
de comunicación con los alumnos existen barreras que impiden una comunicación 
asertiva y efectiva profesor-alumno. 

En este sentido se manifiestan también Moreno et al. (2011) cuando muestran 
la relación significativa que existe entre percepción del clima escolar y desarrollo 
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emocional de alumnos y profesores. Así, se constata en el presente estudio que 
cuando los alumnos perciben un estado emocional negativo (enfado) del profeso-
rado, sienten que esto influye negativamente en el clima de aula. Esta percepción 
aumenta en la medida en la que la desadaptación del alumno es mayor: en los 
alumnos sin IE llega al 89%, mientras que en los alumnos con IE media o baja se 
sitúa entre el 92% y el 94%, y entre los que presentan una IE alta supone el 100% 
de las respuestas. Sin embargo se observa que el 85% los profesores-tutores no cree 
que en esas situaciones, por ejemplo hablar en clase sobre su estado de ánimo, 
ayude a mejorar el clima de aula. Una adecuada gestión emocional por parte del 
profesorado facilita el uso educativo de la comunicación de su estado de ánimo a 
los alumnos, lo que supondría una buena práctica, ya que favorece que los alum-
nos interpreten adecuadamente la actitud del profesor y aprendan a gestionar sus 
propias emociones.

25  

  

Figura 7. Emociones del profesor y clima de aula  
	
  

  

	
  
  

Figura 8. Preconcepciones mutuas de profesores y alumnos  
  

Figura 7. Emociones del profesor y clima de aula

La docencia se desarrolla dentro de un contexto influido, entre otras cosas, por 
las percepciones subjetivas y por las características de alumnos y profesores (Zárate, 
2002), de forma que la valoración mutua entre tutor y alumnos influye de forma sig-
nificativa en los resultados académicos de estos últimos (Lozano, 2003). La figura 8 
muestra que mientras los alumnos afirman no sentirse afectados por las opiniones de 
sus compañeros en su relación con los profesores: alumnos sin IE (77%), con IE baja 
(74%), media (68%) y alta (73%); los profesores-tutores afirman (61%) que conocer 
la “mala fama” de un alumno/a no les condiciona en su relación con él/ella. Es decir, 
la mayoría afirma que las informaciones previas de terceros, y en este caso negativas, 
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sobre los alumnos no les generan un estereotipo y, por tanto, no les afectan en su 
relación con ellos. Sin embargo, las respuestas de los profesores-tutores no son con-
cluyentes al responder si las preconcepciones sobre algunos alumnos no les afectan 
en su relación con ellos, repartiéndose éstas entre las opciones “de acuerdo” (54%) 
y “en desacuerdo” (46%).

Ante esta ambigüedad, parece necesario que los profesores se conciencien de la 
existencia de los estereotipos y de que en su mano está controlar que no les afecten 
en el aula, ya que como comenta Furrer (2013) relacionarse desde esa perspectiva 
con los alumnos afectará, entre otras cuestiones, a la percepción que éstos tienen 
de sí mismos. En este sentido, las buenas prácticas docentes pasan necesariamente 
por el cuidado, por parte de los profesores, al hablar entre ellos de alumnos con 
dificultades de aprendizaje y, especialmente, con dificultades para seguir las normas 
o para relacionarse con los demás. En este sentido, se debe evitar la creación y po-
tenciación de estereotipos.

Por otro lado, y en congruencia con lo dicho anteriormente, en la figura 9 se 
puede comprobar que en la medida en que aumenta la IE de los alumnos, también 
aumenta su sensación de cargar con el estereotipo de “problemáticos” asignado por 
los profesores. Por otro lado, esa misma relación se aprecia entre la IE y el malestar de 
los alumnos en el aula que, según su percepción, también es debido a los profesores. 
Estos resultados sugieren que la IE mantiene relación con la percepción de cargar con 
un estereotipo y con el malestar en el aula. De esta manera, sus respuestas devuelven 
una correlación de Pearson de r = -0,27 y una significación de p ≤ 0,01. 
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Por su parte los alumnos consideran que los profesores les ayudan a sentirse bien 
consigo mismos y con los demás. Así lo afirma el 81% de los alumnos sin IE, un 57% 
de los alumnos con IE baja, el 50% de los que presentan una IE media y el 47% de los 
que presentan IE alta. Es interesante comprobar, en base a estos datos, como cuando 
aumenta el grado de inadaptación escolar disminuye la percepción positiva de la 
ayuda que puede brindar el profesorado.

En congruencia con investigaciones en las que se ha mostrado que las expectativas 
del profesor influyen en la ejecución académica de los alumnos (Jiménez, 2013; López 
Gómez, 2013), éstos, efectivamente, se perciben con más fuerza para aprobar si un 
profesor cree en ellos (figura 10). De la misma manera, la totalidad del profesorado 
encuestado afirma que creer en las posibilidades de un alumno afecta positivamente a 
la percepción que el alumno tiene de sí mismo. Cabe destacar, sin embargo, que esta 
percepción sobre su capacidad para aprobar es mayor en los alumnos sin IE (93%), y 
que en la medida en que la IE aumenta, disminuye la percepción del impacto que las 
expectativas positivas de los profesores-tutores tienen sobre los alumnos: IE baja (85%) 
media (78%) y alta (71%). Es este sentido, se confirma que las interacciones personales 
afectuosas y las expectativas elevadas resultan buenas prácticas vitales para conseguir 
escuelas de calidad (Beaudoin, 2008), por tanto, no sólo el alumno debe confiar en sus 
capacidades, sino que el profesor también debe creer en ellas (Furrer, 2013).
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Figura 11. El profesor como modelo adulto  
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En cuanto a la imagen que se proyecta sobre el otro en relación a las normas y 
estándares sociales, se observa en la figura 11 que el 100% de los profesores-tutores 
consideran que su comportamiento es para los alumnos un modelo adulto y por esa 
razón afirman que deben cuidarlo mucho. Los alumnos por su parte aportan respues-
tas dispares. Por un lado, los alumnos sin indicadores de IE afirman en un 59% que los 
profesores cumplen las normas que ellos también deben cumplir. Los alumnos con un 
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nivel bajo y medio de IE responden en el mismo sentido (42% y 40% respectivamen-
te), mientras que el alumnado con un nivel alto de IE percibe solo en un 22% de los 
casos que los profesores cumplen las normas tal y como se las hacen cumplir a ellos. 

Se observa que la percepción de los alumnos sobre el grado de cumplimiento de 
las normas por parte de los profesores depende de la perspectiva de cada grupo de 
alumnos, siendo las diferencias importantes en función del grado de inadaptación es-
colar: a mayor inadaptación, la percepción sobre el profesorado es más negativa en el 
tema del cumplimiento de normas. Esto tiene, en la práctica, importantes repercusio-
nes; tal y como plantea Pérez Pérez (2007), parece importante hacer un esfuerzo para 
clarificar tanto las normas como las consecuencias de su incumplimiento. Este hecho 
ha de tenerse en cuenta, ya que en la escuela también se forman la voluntad, la 
identidad personal, las emociones, las actitudes y los valores éticos (Ortega Esteban, 
2005), lo que sin duda se ve mediatizado por la percepción por parte de los alumnos 
de si los profesores cumplen o no las normas en el espacio escolar. Beaudoin (2008: 
121) sugiere al respecto lo que consideremos una buena práctica ineludible: “si que-
remos que los estudiantes sean éticos, debemos ejemplificarlo. Si queremos que los 
estudiantes sean respetuosos, debemos demostrarles cómo”.
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La figura 12 muestra que el 81% de los alumnos sin IE afirma que los profesores 
les ayudan a sentirse bien consigo mismos y con los demás, mientras que los alumnos 
con inadaptación escolar progresivamente se alejan de esa afirmación (IE baja 57%, 
IE media 50%, IE Alta 47%), una tendencia que también se constató en otras res-
puestas relacionadas con la percepción social y emocional del profesorado por parte 
de los alumnos. Como señalan Santibáñez y Martínez-Pampliega (2013), el proceso 
educativo como proceso integral incluye no sólo los contenidos académicos.
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Por último, en la figura 13 se observan estrategias que orientan buenas prácticas 
docentes relacionadas con el desarrollo integral de los alumnos: el profesorado 
afirma masivamente, en un 92% de las respuestas, que evalúa el adecuado desa-
rrollo académico, social y emocional de sus alumnos. Resulta congruente con lo 
afirmado por García García (2010) al afirmar que cuando se hace referencia a los 
aprendizajes, no sólo se trata de las materias y áreas disciplinares, sino también 
de procedimientos y estrategias, educación para la convivencia, para el desarrollo 
personal, cognitivo, afectivo, moral y social; así como los relacionados con el equi-
librio emocional. Sin embargo, las respuestas de los profesores contrastan con la 
percepción que tienen los alumnos, de forma más acusada en el caso de alumnos 
con inadaptación escolar.

28  

  

Figura 12. Labor socioeducativa  
  

  

Figura 13. Estrategias de evaluación integral	
  
  

Figura 13. Estrategias de evaluación integral



CLIMA DE AULA Y BUENAS PRÁCTICAS DOCENTES CON ADOLESCENTES VULNERABLES: MÁS ALLÁ DE LOS ...

71 Contextos Educ., 19 (2016), 55-74

concluSioneS

Como conclusiones destacables del estudio realizado, se han identificado factores 
a tener en consideración en el desarrollo de buenas prácticas educativas con adoles-
centes vulnerables, relacionadas con el clima de aula: 

– La importancia de una actitud de escucha activa por parte de los profesores.

– La gestión por parte del profesorado de las propias emociones, para utilizarlas 
como recurso educativo. 

– La respuesta por parte de los profesores a la necesidad de los alumnos de un 
apoyo explícito y en público: necesitan sentirse valorados y apoyados.

– La necesidad de no crear estereotipos sobre los alumnos: éstos afectan tam-
bién a la visión que los alumnos tienen de sí mismos.

– El cumplimiento por parte de los profesores de las normas destinadas a la co-
munidad educativa y que, por tanto, también deben cumplir los alumnos.

– Los profesores, como educadores, pueden promover la adquisición de habili-
dades sociales y de comportamiento de los alumnos.

Como se ha señalado, los resultados del presente trabajo muestran los importantes 
beneficios que suponen la actitud de escucha activa del profesorado hacia los alumnos 
y su disponibilidad para acompañarles en el proceso educativo. Ofrecer esas oportu-
nidades de escucha y diálogo resulta fundamental, al igual que lo es para los alumnos 
encontrar un momento adecuado y un adulto dispuesto a escuchar; algo que no es fácil 
y resulta aún más complejo para los alumnos con inadaptación escolar. Como se ha 
visto, los alumnos con una mayor inadaptación escolar tienen una percepción menos 
favorable de las características socioemocionales del profesorado y se encuentran me-
nos predispuestos a compartir cuestiones personales con sus profesores-tutores. 

Por otra parte, la gestión de las emociones por parte del profesorado puede ser 
una importante oportunidad de crecimiento para los alumnos. Para ello la formación 
y, sobre todo, la predisposición para compartir esas emociones, son elementos fun-
damentales. En cualquier caso, son claramente percibidas por los alumnos y afectan 
de forma notable a la construcción del clima de aula.

Teniendo en cuenta, como se ha dicho anteriormente, que en la escuela se dan 
cita, entre otros factores, la interpretación de la realidad y la interacción personal, 
resulta congruente que el apoyo explícito de los profesores aparezca como un factor 
de mejora para los alumnos y que así sea percibido por ambos. 

Sin embargo, resulta difícil que profesores y alumnos encuentren un nivel adecua-
do de comunicación, especialmente en el caso de los alumnos con mayor inadapta-
ción escolar. Dificultad que aparece especialmente en el caso de la percepción del 
otro a través de terceros, que exige a los profesores mantenerse muy atentos para 
evitar la creación de estereotipos que afectarán, entre otras cuestiones, a la percep-
ción que los alumnos tienen de sí mismos (Furrer, 2013), especialmente a los que 
presentan peores resultados académicos y comportamientos más inadaptados. En 
ambos casos parece que, en profesores-tutores y alumnos, influye la deseabilidad so-
cial al responder al cuestionario. Sin embargo, cuando a los alumnos se les pregunta 
directamente sobre sus percepciones, éstos se muestran mucho más sinceros que sus 
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profesores: los alumnos que sienten una percepción negativa hacia ellos por parte de 
los profesores, consideran también que esos mismos profesores no consiguen de ellos 
una buena adaptación a la clase, que se sientan bien en clase. De alguna manera, 
si un alumno se ve percibido como problemático, se siente peor en clase y con más 
probabilidad de mostrar una conducta inadaptada; además, tal y como muestran los 
resultados, considera que una de las razones de su malestar radica en el profesor.

Cuando se valora el cumplimento de las normas de la comunidad educativa, es 
probable que los alumnos no siempre las cumplan porque se encuentran en un pro-
ceso educativo, incluso que las perciban como una imposición a veces injusta, tal y 
como se señala en el estudio. Esta percepción aumenta en los alumnos que presentan 
un cierto grado de inadaptación escolar. Pero en el aula son los profesores los encar-
gados del cumplimiento de las normas, lo que les coloca en una posición de respon-
sabilidad en el cumplimiento de esas mismas normas: son ejemplo adulto, modelo 
de comportamiento y transmisores de valores.

El clima de aula refleja también la interacción entre los profesores, los alumnos, 
la organización, el contenido objeto de enseñanza, las normas, los hábitos y los 
comportamientos, y condiciona en gran medida la adquisición de competencias aca-
démicas y enseñanza de contenidos. En este proceso, los profesores que promueven 
las habilidades sociales y de comportamiento de los alumnos, mejoran también la 
adquisición de competencias y contenidos. 

La escuela puede además crear un espacio de acogida, prevención y ruptura de 
procesos de fracaso y exclusión para alumnos provenientes de contextos socio-fami-
liares en riesgo: el sentido de pertenencia resulta fundamental para ellos, así como lo 
es para el ser humano, como individuo y como especie. Teniendo en cuenta además 
que si bien la inadaptación social no resulta determinante para el fracaso escolar, sí 
constituye un factor que se debe tener muy en cuenta y por tanto actuar en conse-
cuencia desde las posibilidades que ofrece la escuela.

En consecuencia, la reflexión sobre buenas prácticas docentes con el objetivo de 
mejorar el clima de aula resultará fundamental para comprender la complejidad del 
proceso educativo, para lanzar una mirada que analice todos los elementos que lo 
configuran y que explican a su vez los procesos de éxito y fracaso escolar, así como 
de educación integral de los alumnos.
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