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Clima emocional del aula: una revisión sistemática 

Betancur-Franco, M.I., Gómez-Sicard, N. 

 

 

Resumen 

 

Diversas perspectivas en la psicología educativa han reconocido la importancia del contexto de 

aprendizaje, consolidando así un campo de investigación sobre el clima del aula, dentro del cual se 

destaca la dimensión emocional como aspecto fundamental. Sin embargo, actualmente no existe 

una definición clara del clima emocional del aula. Por esta razón, se realizó una revisión 

sistemática de tipo histórico-documental sobre el término como categoría investigativa y campo de 

estudio. Para esto se realizó una búsqueda de los artículos científicos más relevantes, 

principalmente de Europa, Estados Unidos y Latinoamérica. Se parte de la evolución del concepto 

en el siglo XX, para finalmente centrarse sobre los avances y desarrollo del tema entre los años 

2000 y 2015. De acuerdo con la literatura revisada, los factores que se relacionan con, y son 

afectados por, el clima emocional del aula son la regulación emocional, las interacciones entre 

estudiantes y docentes, el desempeño académico, el rol del docente, las dinámicas familiares, las 

conductas prosociales y antisociales y el contexto socio-cultural. En comparación con los artículos 

norteamericanos y europeos, se evidenció una escasez de estudios en el contexto colombiano y 

Latinoamérica en general. Por esta razón, esta revisión sistemática recomienda ampliar las 

comprensiones sobre el clima del aula y las maneras en las que contribuye a la cualificación de la 

educación del sistema educativo colombiano y el fomento del bienestar de los estudiantes y 

docentes en el contexto escolar. 

 

Palabras clave: clima emocional del aula, interacción docente-estudiante, desarrollo emocional, 

desarrollo psicosocial, regulación emocional.  

 

 



Clima emocional del aula 4 
 

 

 

Abstract 

 

Different perspectives within educational psychology have recognized the importance of learning 

environments, which has led to the consolidation of the field of study on classroom climate, in 

which the emotional dimension has been found to have a fundamental role. However, there is no 

clear definition of classroom emotional climate yet. Because of this, a systematic review was 

conducted on classroom emotional climate as a research topic and a field of study. The most 

relevant scientific articles on the topic of classroom emotional climate were researched, primarily 

in Europe, the United States, and Latin America. The findings begin with an evolution of the 

concept of classroom emotional climate throughout the 20th century, to later focus on the advances 

and development in the study from the year 2000 to 2015. The findings indicate a multitude of 

factors that relate to, and are affected by, classroom emotional climate. These analytic categories 

include emotional regulation, student-teacher and student-student interactions, academic 

achievement, the teacher’s role, family dynamics, prosocial and antisocial behaviors, and socio-

cultural context. In contrast with the north american and european articles, there was a lack of 

studies from the colombian context and Latin America in general. Because of this, the present 

review proposes to broaden the understanding of the concept of classroom emotional climate and 

the ways it can contribute to, and improve, the quality of education in the Colombian educational 

system, so as to promote the wellbeing of students and teachers in the school context. 

  

Keywords: classroom emotional climate, teacher-student interaction, emotional development, 

psychosocial development, emotional regulation 

  

Introducción 

 Anteriormente, existía un gran interés por parte de las ciencias sociales por estudiar al ser 

humano desde un nivel macro social, teniendo en cuenta conceptos como el de sociedad, clase, 

estructura, entre otras. Sin embargo, dicho interés se ha ido modificando con el tiempo, 

centrándose cada vez más en lo relacional y en lo micro social (Marc y Picard, 1992). Los estudios 
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sobre el aprendizaje escolar no han sido exentos de dichas modificaciones, pues estos demuestran 

que en un principio existía un gran interés por estudiar la institución escolar a un nivel global, para 

luego centrar su foco de análisis en unidades más pequeñas como el contexto de las aulas de clase 

(Chávez, 1984). 

Varios estudios desde la psicología y la educación sobre el aula de clase, han señalado que 

las interacciones entre docente-estudiante y estudiante-estudiante tienen un efecto sobre el 

aprendizaje, el desarrollo de habilidades de socialización y de regulación emocional, lo que afecta 

los índices de deserción escolar y el rendimiento académico (La Paro, Pianta y Stuhlman, 2004; 

Fraser et al., 2005; Spaulding et al., 2008). Estos autores afirman que a partir de dichas 

interacciones se construye el clima emocional del aula. Es por eso que en los últimos años, el aula 

se ha convertido en un campo de indagación importante para la pedagogía y las disciplinas que 

entran en diálogo interdisciplinar con esta, para aportar a las preguntas sobre el aprendizaje, la 

enseñanza, y la manera en que los sujetos se relacionan en un contexto social y cultural 

determinado. Frente a este tema, la psicología educativa busca aportar una visión integrada y 

holística del sujeto, la cual permite entender el desarrollo de las distintas dimensiones en el 

contexto escolar y la manera en la que estas se relacionan.  

El clima emocional del aula es un concepto sobre el cual no hay una definición clara hasta 

ahora. Sin embargo, existen múltiples evidencias, desde diversas perspectivas, sobre su relación 

con el desarrollo socio-emocional y los procesos de aprendizaje (Pianta y Hamre, 2009; Avant , 

Gazelle y Faldowsky 2011), por lo cual su estudio aporta a la comprensión de estos procesos y la 

manera en que se desarrollan en el contexto escolar.  

La presente revisión sistemática está dividida en dos partes, la primera tiene como objetivo 

hacer una búsqueda a lo largo de la historia sobre la conceptualización del clima emocional del 

aula y la segunda, pretende recopilar y analizar los estudios que se han realizado sobre el tema en 

los últimos 16 años, haciendo un mayor énfasis sobre la relación con el desarrollo socio-emocional 

de los estudiantes. Así mismo, se hará una comparación entre los estudios realizados en Europa, 

Estados Unidos y Latinoamérica. 
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Justificación y Planteamiento del Problema 

En el último estudio realizado por el DANE en el 2012, en conjunto con la Secretaría de 

Educación del Distrito, en los colegios privados y públicos de Bogotá, se encontró que de 731, 792 

estudiantes entrevistados que se encontraban cursando entre 5° y 11° grado, el 35.5% (259,786 

estudiantes) manifestó haber sido víctima de agresión por parte de sus compañeros en el mes 

anterior. Así mismo, se menciona que existe un alto porcentaje de agresiones verbales entre 

compañeros y docentes en las aulas de clase. 

Varios autores señalan que este tipo de problemáticas tienen una repercusión directa en el 

bienestar de los estudiantes y en su rendimiento académico (Chaux, 2013). Diversos estudios 

evidencian que los niños que son expuestos a contextos de aula violentos tienen un mayor riesgo 

de presentar problemas de carácter afectivo, como trastornos de ansiedad y depresión en el futuro 

(Gladstone, Parker y Malhi, 2006), desempeños académicos más bajos (Kattan y Porta, 2010), 

mayor riesgo de desertar el colegio (DeLuca, Pigott y Rosenbaum, 2002, como se citó en Chaux, 

2013) y además, tienen una mayor propensión a involucrarse en actividades delictivas y criminales 

más adelante en la vida (Huesmann, Eron, Lefkowitz y Walder, 1984). Por otro lado, de acuerdo 

con estudios realizados por el Departamento de Psicología de la Universidad de Delaware, un 

clima emocional de aula óptimo funciona como un factor protector para niños en situación de 

vulnerabilidad asociados con problemáticas familiares (Johnson, Seidenfeld, Izard y Kobak, 2013). 

Actualmente en Colombia existen pocos estudios sobre el clima emocional del aula y su 

relación con el desarrollo socio-emocional. Así mismo, en el país existe un gran interés por 

mejorar la calidad de la educación y del desempeño docente ya que se ha encontrado que esta tiene 

una incidencia directa en el desarrollo económico de una nación (García, Maldonado, Perry, 

Rodríguez y Saavedra, 2014). Por tal motivo, es de vital importancia situar, comprender y analizar 

la problemática en este contexto, con el fin de pensar en más y mejores estrategias de intervención 

que faciliten el óptimo desarrollo socio-emocional de los estudiantes y cualificar la educación 

colombiana. La comprensión sobre el clima del aula y la incidencia de la dimensión emocional en 

el aprendizaje, no solo de contenidos; sino de habilidades de socialización y de regulación 

emocional, aporta en la construcción de estándares para evaluar el desempeño docente y la calidad 

de la educación.  
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Así, el presente estudio tiene como objetivo general indagar, categorizar, analizar y 

presentar la producción científica elaborada en Estados Unidos, Inglaterra, España, Latinoamérica 

y específicamente en Colombia, sobre la conceptualización de clima emocional del aula y su 

relación con el desarrollo socio-emocional en la infancia. Para esto, se realiza una exploración 

sobre la manera en la que ha evolucionado el concepto del clima emocional del aula a lo largo de 

la historia, los estudios más relevantes en los últimos 16 años y se incluye una indagación general 

sobre los instrumentos más relevantes para medirlo. 

 

Marco Teórico 

El clima emocional del aula centra su atención en los intercambios emocionales que existen 

entre docente-estudiante y entre estudiante-estudiante y está determinado por la manera en la que 

los integrantes del grupo expresan y regulan sus emociones (Gumora y Arsenio, 2002; Harvey, 

Bimler, Evans, Kirkland y Pechtel, 2012). Algunos estudios muestran cómo la emoción tiene un 

lugar importante en el aprendizaje; es decir que existe una relación entre emoción, cognición y 

motivación que influye en el desarrollo de los niños en edades escolares (Evans, Harvey, Buckley 

y Yan, 2009) 

Existen diversas teorías en torno a la definición de emoción (Kleinginna y Kleinginna, 

1981; Cornelius, 1996; Shiota y Kalat, 2012). Carroll Izard, psicólogo cognitivo de la Universidad 

de Delaware, realizó un estudio que incluía la búsqueda de las distintas definiciones de emoción 

desde diferentes abordajes disciplinares, como la filosofía, la neurociencia comportamental y 

cognitiva, la psicología clínica y la psicología social (2010). Izard afirma que no existe una única 

definición de emoción y que el término incluye múltiples dimensiones a las que distintas 

disciplinas le dan una prioridad diferente. Sin embargo, argumenta que las posturas no son 

necesariamente excluyentes y resume que las emociones implican unas bases neuroanatómicas, 

unos sistemas de respuesta y un procesamiento del estado y del sentir del sujeto que motivan y 

organizan la cognición y el comportamiento. Añade que las emociones surgen de una valoración 

de una situación y pueden producir aproximación o rechazo. Así mismo, pueden funcionar por un 

lado como sistemas de retroalimentación que le devuelven información al sujeto sobre la emoción 

que está experimentando y por otro lado como sistemas de comunicación que se manifiestan a 

través de movimientos corporales y faciales. 
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Por su parte, Gross y Feldman-Barrett (2011) consideran que las perspectivas sobre el 

concepto de emoción pueden ser distribuidas en un continuum compuesto por 4 teorías: la de las 

emociones básicas, la de la valoración, la de la emoción como construcción psicológica y la de la 

emoción como construcción social. La perspectiva de las emociones básicas, hace referencia a que 

cada emoción (rabia, alegría, tristeza, asco, etc.) poseen un único mecanismo y un único estado 

mental que genera comportamientos particulares (por ejemplo expresiones faciales) y 

pensamientos asociados al estado afectivo (Ekman, 2003).  

Por su parte, la teoría de la valoración, parte del supuesto de que una emoción surge cuando 

un estímulo es evaluado por el sujeto como relevante. Por tal motivo, es el resultado de una 

evaluación que le atribuye un significado al estímulo y que no necesariamente es un proceso 

consciente (Lazarus, 1984). Así mismo, desde esta perspectiva, se afirma que las emociones son 

formas de experimentar el mundo, pues permiten construir un significado a partir de las 

experiencias (Barrett, Mesquita, Ochsner y Gross, 2007). 

Desde la teoría de la emoción como construcción psicológica, se asume que las emociones 

no surgen de mecanismos particulares, sino que emergen de procesos que se modifican 

constantemente y que no son específicos para los procesos emocionales. Por último, la teoría de la 

emoción como construcción social afirma que las emociones son construcciones sociales cuyo 

significado surge y se modifica de acuerdo al contexto cultural (Gross y Feldman-Barrett, 2011). 

Ahora bien, Brian Parkinson, psicólogo social de la Universidad de Oxford, afirma que si 

bien las emociones poseen un componente cognitivo y uno fisiológico, la mayoría de las veces, 

estas surgen a partir de eventos sociales (1996). Es decir, que las emociones en realidad se asocian 

con las interacciones o eventos que implican un otro y no únicamente con aspectos internos o 

evaluaciones internas de los sujetos. Esto implica que las emociones deben evaluarse según el 

contexto social en el que surjan.  

Todos los contextos poseen normas implícitas que conducen a la regulación de la conducta 

y de las emociones. El término regulación emocional se entiende como un proceso mediante el 

cual se busca aumentar, disminuir o mantener un estado afectivo (Denham y Burton, 2003; Goldin, 

McRae, Ramel y Gross, 2008). Dicha regulación puede estar asociada a cambios de la situación, o 

en el foco de la atención, los cuales permiten reducir la relevancia de un estímulo y sustituirlo por 

otro (Schupp, Stockburger, Codispoti, Junghöfer, Weike y Hamm, 2007). De igual manera, dicho 
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proceso puede implicar la modificación de la interpretación de las situaciones, donde la persona le 

da un significado diferente al estímulo (Gross y Thompson, 2006). Por ejemplo, si una persona 

identifica que otra persona le hizo daño sin intención, esto le permitirá reducir su activación 

emocional, atribuyéndole un significado diferente a la situación. 

Por otro lado, la regulación emocional también puede implicar un control sobre las 

reacciones comportamentales asociadas con una emoción, por ejemplo, una persona puede intentar 

reducir la activación de los músculos faciales con el fin de evitar comunicar lo que está sintiendo 

(Gross, 2002; Adrian, Zeman, Veits 2011). Así, la implementación de ciertas estrategias de 

regulación emocional permiten expresar las emociones de tal manera que beneficien las 

interacciones sociales que, con el tiempo, permiten solidificar las relaciones interpersonales 

(Denham, Zinsser y Brown, 2013).  

Para que un sujeto pueda regular sus emociones requiere de la capacidad de reconocer la 

emoción, es decir, nombrar y expresar lo que se siente, y ajustar la intensidad de la emoción de 

acuerdo con las particularidades del contexto (Cole, Armstrong y Pemberton, 2010; Izard, et al., 

2011). Para esto, es indispensable el desarrollo del lenguaje, ya que éste permite nombrar las 

emociones, comunicar necesidades específicas y crear un sistema de categorización que permita 

atribuir un significado específico a cada emoción (Lewis, 2008).  

De acuerdo con la teoría del desarrollo emocional descrita por Hawley y Geldhof (2012), 

entre el primer y tercer año de edad el niño es capaz de nombrar e identificar las emociones más 

básicas como asco, miedo, alegría, tristeza, sorpresa, desprecio y rabia. Posteriormente, a partir de 

la complejización de procesamientos cognitivos y de la socialización, surgen las emociones 

morales como la culpa, la vergüenza, la pena y el desdén, las cuales están encaminadas a facilitar 

las conductas prosociales, es decir, aquellas conductas que buscan beneficiar a una o más personas 

dentro de un grupo (Beauchamp y Anderson, 2010). 

Otra teoría que ha aportado a este concepto es la teoría del vínculo, desde la cual se afirma 

que las estrategias de regulación emocional comienzan a instaurarse a partir de las primeras 

interacciones entre el bebé y el cuidador principal en edades tempranas (Sroufe, 2005). La 

efectividad de dichas estrategias está mediada por la calidad del vínculo y por el tipo de 

retroalimentación que se le brinde al niño. Esto depende de la sensibilidad del cuidador principal 

para detectar las necesidades en el niño y responder adecuadamente a ellas (Weinfield, Sroufe, 
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Egeland y Carlson, 2008). De acuerdo con algunos autores, las estrategias de regulación emocional 

continúan construyéndose y modificándose a lo largo del desarrollo a partir de las interacciones 

sociales. De hecho, se ha encontrado que el aula cumple un papel fundamental en este proceso 

(Bergin y Bergin, 2009). Por tal motivo, es necesario estudiar las interacciones vinculares que se 

construyen en las aulas de clase y su relación con el desarrollo socio-emocional de los estudiantes. 

 

Metodología 

Tipo de investigación. 

La presente revisión sistemática es una investigación de carácter cualitativo de tipo 

histórico-documental e implica una exploración de las principales investigaciones sobre el clima 

del aula como categoría investigativa y campo de estudio (Perestelo-Pérez, 2013). La primera parte 

consiste en una indagación sobre el surgimiento del concepto como categoría de análisis a lo largo 

del siglo XX y la manera en que fue conceptualizado. La segunda parte de la investigación 

pretende reunir los principales estudios realizados en los últimos 16 años. En estos resultados se 

destacan los aspectos relevantes a discutir sobre el tema, teniendo en cuenta las principales 

tendencias a través del tiempo y por países y se proponen nuevas preguntas de investigación a 

partir de las conclusiones de la revisión.  

 

Diseño 

Procedimiento. 

Se recopiló información de libros y artículos de revistas indexadas en inglés y en español 

utilizando los siguientes términos en Google Académico: Classroom climate, classroom emotional 

climate, clima del aula, clima emocional del aula, classroom emotional climate in Latin America, 

clima emocional del aula en latinoamérica, y social-emotional development +classroom 

emotional climate.  

Primero se realizó una búsqueda histórica acerca de los orígenes del término y su 

aplicación en el ámbito científico. Para esto, se revisó la literatura científica desde el año 1929, 

hasta 1999, teniendo en cuenta principalmente las revisiones sistemáticas que se habían hecho 
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hasta esa fecha. Posteriormente, se hizo una investigación de los estudios realizados entre los años 

2000 y 2015 sobre el clima emocional del aula. Al introducir los términos en inglés, Google 

Académico arrojó aproximadamente 112,000 resultados entre el 2000 y 2015, se tuvieron en 

cuenta únicamente aquellos artículos que estuvieran publicados en revistas indexadas y que 

estuvieran en Q1, Q2 o Q3 según el Scientific Journal Ranking (SJR). Por otro lado, al introducir 

los términos en español, Google Académico arrojó 43,100 resultados. Debido al bajo número de 

artículos realizados en Latinoamérica, se tuvieron en cuenta todos aquellos que estuvieran 

publicados en revistas indexadas, independientemente de su categorización. No obstante, se 

encontró que la mayoría de artículos realizados en Latinoamérica están publicados en revistas de 

Categoría B y C y solo aquellos que se llevaron a cabo en Chile, Brasil y Colombia están 

publicados en revistas que se encuentran en el SJR. 

A partir de esta búsqueda se encontraron un total de 148 artículos, con los cuales se creó 

una base de datos en donde se categorizaron de acuerdo a año, país, revista, cuartil, y temas 

principales. Estos datos fueron utilizados para presentar un análisis cuantitativo de las frecuencias  

de los resultados con el fin de identificar distintas tendencias en la publicación de artículos y 

estudios científicos con respecto al clima emocional del aula. Se leyeron todos los resúmenes de 

los artículos en la base de datos con el fin de determinar su relevancia para la investigación e 

identificar los artículos para revisar a profundidad. Con base en esta profundización se reunieron 

los hallazgos más importantes con respecto al clima emocional del aula, de tal forma que la 

información fue sintetizada como el cuerpo de la presente revisión sistemática.  

En este proceso de redacción de los resultados investigativos, se identificaron categorías 

emergentes a partir de temáticas y tendencias identificadas, tales como las relaciones del clima 

emocional del aula con los ámbitos educativos, sociales, y emocionales de los estudiantes y 

docentes, al igual que el impacto que tenía sobre estos. Estas categorías fueron la base para realizar 

un análisis cualitativo de la investigación, sobre el cual se construye la discusión del artículo. 

 

 

Resultados 

Se encontraron 148 artículos en total, publicados en revistas indexadas sobre el clima 

emocional del aula, de los cuales 28 fueron publicados entre 1929 y 1999, y 120 fueron publicados 
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entre 2000 y 2015. Con los 28 iniciales se realizó la contextualización sobre el clima del aula en el 

siglo XX, y con los 120 restantes se hizo una recopilación y análisis de los aportes más recientes 

sobre el tema. De igual forma, las investigaciones realizadas en los últimos 16 años se organizaron 

de acuerdo a la temática tratada y al país en donde se desarrolló la investigación. 

 

1920-1999: La evolución del concepto. 

 De acuerdo con una revisión documental realizada en 1984 (Chávez), los primeros estudios 

sobre el clima del aula estaban asociados al comportamiento y disciplina de los estudiantes y 

fueron abordados principalmente desde la psicología social. Sin embargo, el interés por estudiar las 

interacciones docente-estudiante y estudiante-estudiante surgió por primera vez de los estudios 

realizados por Dorothy Thomas en 1929 (como se citó en Chávez, 1984). Dicha autora publicó un 

libro donde hacía una crítica a las metodologías implementadas hasta la fecha para estudiar la 

problemática, las cuales se limitaban a describir la situación (casos de estudio y diarios de campo). 

Por esto, Thomas concluyó que para realizar un análisis más profundo del tema, lo más adecuado 

era construir índices de observación que permitieran operacionalizar el comportamiento del niño 

solo y compararlo con su comportamiento al socializar con otras personas.  

 A partir de dichos estudios, surgieron otros donde se evaluaron otras variables del aula, 

como los de Lippitt, Lewin y White (1939, como se citó en Chávez, 1984), llevados a cabo a 

finales de los años 30 y a inicios de los años 40. Estos se relacionaban con la influencia de los tipos 

de liderazgo (democrático, autocrático y laissez faire), las conductas agresivas o “rebeldes” y los 

niveles de productividad de los estudiantes. Estos autores encontraron que un liderazgo autocrático 

aumentaba los niveles de productividad de los estudiantes, sin embargo también aumentaba sus 

niveles de hostilidad y rebeldía. 

Posteriormente, a mediados de los años 40, el interés se dirigió hacia la relación que había 

entre la personalidad de los docentes y los comportamientos de los estudiantes (Anderson y 

Brewer, 1945; 1946 como se citó en Chávez 1984). Dichos autores diseñaron una escala de 

observación en donde dividieron el comportamiento en dos categorías, “integrativo” y 

“dominante”, a partir de la cual encontraron que aquellos docentes que tuvieran una personalidad 
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más “integrativa” tendían a consolidar en mayor medida climas de apoyo, cohesión social y 

cooperativos, en comparación con aquellos que tuvieran personalidad “dominante”.  

Ahora bien, el primer investigador en darle un nombre a estas interacciones entre 

estudiantes y docentes fue el psicólogo educativo John Withall (1949, como se citó en Chávez 

1984), quien introdujo el término de “clima social emocional” y lo describió como un factor 

emocional colectivo que está presente en grupos que interactúan entre sí, y se relaciona con las 

expectativas, metas o necesidades de cada integrante. Withall tuvo en cuenta cinco categorías de 

análisis: el mundo interno o privado de los individuos, el sentido de pertenencia de los integrantes 

al grupo, la construcción de sentido en torno a las actividades y objetivos individuales y grupales, 

la objetividad con la que un problema es abordado y el tipo y el grado de interacciones 

interpersonales en el grupo. Según dicho autor, el clima social emocional tenía una influencia 

directa tanto sobre aspectos emocionales e intelectuales del individuo, como sobre las dinámicas 

sociales. Sin embargo, este autor centró su atención principalmente sobre el comportamiento de los 

docentes y su relación con los logros académicos de los estudiantes. 

En resumen, hasta los años 40 habían surgido una serie de variables que constituían el 

clima emocional del aula, incluyendo las interacciones entre docente y estudiantes, las 

percepciones de éstos sobre el clima del aula, y el comportamiento no verbal. A partir de estas 

variables aparecieron distintas líneas de investigación, las cuales a su vez diseñaron una serie de 

instrumentos para medirlas. Esta información se encuentra resumida y consolidada en la tabla 1. 

 

 

Tabla 1 

Instrumentos para medir el clima del aula (1949-1990) 

Instrumento Referencia Qué mide Nivel 

Withall’s 

Climate Index 
Withall, 1949, 

como se citó en 

Chávez, 1984. 

Mide el clima del aula teniendo en cuenta distintas 

medidas y su relación entre sí. Las medidas 

consisten en procesos grupales, reacciones de los 

estudiantes y estilos de resolución de problemas. 

Colegio 
(varios 

niveles) 
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Observation 

Schedule and 

Record 

(OScAR) 

Medley y Mitzel, 

1958. 

Utiliza 14 categorías de análisis dentro de 3 escalas: 

clima emocional, énfasis verbal y organización 

social. Busca obtener datos objetivos sobre el 

comportamiento en el aula con el fin de resolver 

problemas prácticos que pueden ocurrir. 

Primaria 

Hughes System Hughes, 1959, 

como se citó en 

Chávez, 1984. 

Clasifica el comportamiento no verbal, para 

desarrollar categorías sociales enfocadas en la 

interacción social dentro del contexto escolar, 

específicamente en niveles de primaria. Se utilizó 

como valoración de la calidad de la enseñanza. 

Primaria 

Organizational 

Climate 

Description 

Questionnaire 

(OCDQ) 

Halpin y Croft, 

1963, como se 

citó en Anderson, 

1982. 

Instrumento de corte organizacional enfocado sobre 

el clima estudiantil. Define el clima del aula a partir 

de la percepción o consenso de los participantes. 

Esta perfilación institucional fue usada como un 

criterio para evaluar la efectividad del colegio. 

Primaria 

y secun- 

daria 

Flanders 

Interaction 

Analysis 

System 

Amidon y Hough, 

1967, como se 

citó en Chávez, 

1984. 

Registra la secuencia de eventos comportamentales, 

enfocándose en la influencia de la conducta del 

docente y la manera en que esta puede modificar el 

clima del aula. 

Colegio 
(varios 

niveles) 

Classroom 

Climate 

Questionnaire 
(CCQ) 

Walberg y 

Anderson, 1968. 
Evalúa el clima del aula en distintas materias. El 

salón es visto como un sistema social en el cual las 

necesidades personales y las expectativas de rol 

interactúan para formar un clima en el cual el 

comportamiento grupal (incluyendo el aprendizaje) 

se podría predecir. 

Secun- 

daria 

Learning 

Environment 

Inventory 
(LEI) 

Walberg, 1969. Mide la manera en que los alumnos perciben el 

clima social del aprendizaje en un salón a través de 

14 escalas que incluyen cohesión, diversidad, 

formalidad, ambiente, dirección de metas, apatía, 

favoritismo, satisfacción, desorganización, 

democracia y competitividad.  

Secun- 

daria 

School Survey 

(SS) 

Coughlan, 1970, 

como se citó en 

Anderson, 1982. 

Inventario para medir las percepciones de los 

docentes sobre su ambiente de trabajo, al igual que 

su satisfacción con el mismo. 

Colegio 

(todos los 

niveles) 

School 

Description 

Inventory (SDI) 

Anderson, 1970. Mide las percepciones de los docentes sobre el 

clima escolar, al igual que la estructura burocrática 

del colegio para examinar la manera en que los 

estudiantes se relacionan con la institución. 

Secun- 

daria 
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Classroom 

Environment 

Scale (CES) 

Trickett y Moos, 

1973. 

Ambiente psicosocial del aula: Interacciones que 

ocurren en el aula. Se sistematiza la información 

contextual de las conductas. 

Secun- 

daria 

Elementary 

School 

Environment 

Survey (ESES) 

Sinclair, 1970, 

como se citó en 

Anderson, 1982. 

Utiliza percepciones de los estudiantes sobre sus 

docentes y los valores entre pares para desarrollar 

perfiles de los colegios. 

Colegio 
(todos los 

niveles) 

My School 

Inventory 
(MSI) 

Anderson, 1973, 

como se citó en 

Anderson, 1982. 

Inventario ajustado para medir el clima del aula para 

estudiantes de primaria. 

Primaria 

Quality of 

School Life 

(QSL) 

Epstein y Mc 

Partland, 1976, 

como se citó en 

Anderson, 1982. 

Mide la calidad de vida en el colegio percibida por 

los estudiantes en 3 escalas: satisfacción con el 

colegio en general, compromiso con el trabajo 

escolar y actitudes frente a los docentes. 

Colegio 

(todos los 

niveles) 

Pupil Control 

Behavior 

(PCB) 

Willower, 1977, 

como se citó en 

Anderson, 1982. 

Mide la manera en que los estudiantes perciben a 

sus docentes. 

Secun- 

daria 

My Class 

Inventory 

(MCI) 

Fraser, 1982. Inventario para evaluar el salón a través de 5 escalas 

(fricción, competitividad, dificultad, satisfacción y 

cohesión) de 9 ítems cada una en un formato de 

acuerdo/desacuerdo. 

Primaria 

Individualised 

Classroom 

Environment 

Questionnaire 

(ICEQ) 

Fraser, 1990, 

como se citó en 

Fraser, 1998. 

Se medían las escalas de personalización, 

participación, independencia, investigación, y 

diferenciación dentro del ambiente del aula. 

Secun- 

daria 

 

Los primeros instrumentos se dedicaron a medir la personalidad de los estudiantes (Stern, 

1970, como se citó en Chávez 1984), lo cual promovió el estudio de esta problemática en otros 

contextos tales como universidades y organizaciones (College Characteristics Index, High School 

Characteristics Index, Organizational Climate Index, entre otros). Posteriormente hubo interés por 

medir las interacciones en el aula y el ambiente social y su relación con el desempeño académico a 

través de técnicas de autoreporte (Classroom Environment Scale) (Trickett y Moos, 1973). 

Para finales de los años 50 y comienzos de los 60 se evidenció una nueva tendencia 

investigativa enfocándose en el comportamiento no verbal y la estructura social del aula. Un 
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instrumento que siguió esta tendencia fue el OScAR (Medley y Mitzel, 1958), cuyo objetivo 

principal era predecir el éxito de las interacciones entre docentes y estudiantes y tomar decisiones 

sobre el contenido de las capacitaciones a los docentes. De acuerdo con Chávez (1984) al analizar 

los resultados, la escala que más peso cobró en torno al estudio del clima del aula fue la que incluía 

la dimensión emocional, pues era la que mayor influencia tenía sobre las demás variables.  

En los años 60 los instrumentos para medir el clima del aula también fueron influenciados 

en gran medida por la perspectiva organizacional, que de acuerdo con el psicólogo italiano Renato 

Tagiuri (1968), está compuesta por la infraestructura del espacio, las dimensiones sociales 

(personas y grupos), los sistemas sociales (características de las relaciones entre personas y 

grupos) y su cultura (sistemas de creencias, significados, valores y estructura cognitiva). Bajo esta 

perspectiva fueron desarrollados el OCDQ por Halpin y Croft (1963, como se citó en Anderson, 

1982), instrumento reconocido como uno de los de mayor influencia en la investigación del clima 

del aula, y el LEI (Walberg, 1969), el cual confirmó que los aspectos estructurales y afectivos del 

clima del aula predecían los logros académicos de los estudiantes. El uso extenso de esta escala 

permitió el reconocimiento de las percepciones de los estudiantes sobre el ambiente social como 

medidas confiables y predictores válidos del aprendizaje, siendo estas estables a través del tiempo.  

El LEI luego fue reelaborado para estudiantes de primaria (de 8-12 años) como el MCI 

(Fraser, 1982), con el cual se realizaron estudios que revelaron una relación directamente 

proporcional entre las variables socio-económicas de los estudiantes y los funcionarios de una 

institución educativa y el clima del aula, teniendo en cuenta las percepciones de competitividad y 

dificultad por parte de los estudiantes. Además de esto, también fue una medida útil para 

determinar problemas curriculares dentro de las clases percibidas como más difíciles, lo que 

permitió una mejora notable en los programas educativos, y por ende, en las percepciones de los 

estudiantes sobre sus clases. 

En los años 70, la principal tendencia que se encontró sobre la evaluación del clima 

emocional del aula se relaciona con las perspectivas y experiencias subjetivas tanto de los docentes 

como de los estudiantes con respecto a sí mismos, a sus compañeros y a las interacciones sociales 

dentro del aula. Particularmente el PCB (Willower, 1977, como se citó en Anderson, 1982) mide la 

percepción de los estudiantes con respecto a sus docentes. Por otro lado, el SDI (Anderson, 1970), 

mide las percepciones de los docentes sobre los aspectos del ambiente escolar en general. El 
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ambiente escolar, a diferencia del clima del aula, constituye una mirada más amplia a la 

institución, evaluando aspectos como la jerarquía de autoridad, las reglas y el trato, la competencia 

técnica, la especialización y otros aspectos administrativos (Anderson, 1970) Sin embargo, varios 

autores señalan que dichas dimensiones del clima escolar, también influyen en el clima emocional 

particular de cada aula (Creemers y Reezigt, 1999; Ben-Peretz, Schonmann y Kupermintz, 1999). 

Alrededor de los 1980s, se empezó a estudiar el autoconcepto académico (Marsh, Byrne y 

Shavelson, 1988) ya que se encontró que la manera en la que un estudiante se representa a sí 

mismo dentro del contexto escolar determina cómo se relaciona con sus docentes y pares, y 

además le permite construir actitudes frente a los contenidos académicos.  

Adicionalmente, otros autores han encontrado que la manera en que los estudiantes realizan 

atribuciones causales frente a las situaciones tiene un impacto directo sobre el clima emocional del 

aula. Es decir, si un estudiante se atribuye a sí mismo la responsabilidad por una situación 

desagradable, es probable que emplee estrategias para remendarla. Pero, si por el contrario, le 

atribuye la responsabilidad a alguien más, es más probable que surjan enfrentamientos o 

discusiones hostiles y se dificulte el desarrollo de la autonomía para resolver dificultades. Estas 

representaciones entonces le permiten al sujeto construir distintos significados sobre el contexto 

escolar y la manera para responder a las adversidades (Solé 1993, como se citó en Miras 2003). 

Esto quiere decir que, además de las percepciones sobre el propio rendimiento, los 

estudiantes crean representaciones de sus compañeros y docentes las cuales sesgan la 

interpretación de las situaciones, dándole mayor relevancia a aquella información que las ratifique 

(Miras, 2003). Por ejemplo, los estudiantes y docentes pueden construir un perfil de “docente 

ideal” o de “alumno ideal” a partir del cual se juzgue el comportamiento de los demás (Stipek, 

1981, como se citó en McAulay, 1990). Estos juicios repercuten directamente en el clima del aula 

ya que se determinan implícitamente aquellos comportamientos o perfiles más deseados y se dejan 

de lado los que no coincidan aumentando el rechazo a cierto grupo de estudiantes o docentes. Este 

efecto fue llamado el ciclo de “profecía” en el estudio de Proctor (1984), en donde se encontró que 

factores como la raza, la clase social, el género, la personalidad, las características físicas y 

algunos patrones del habla determinaban las expectativas que los docentes tenían de sus 

estudiantes y viceversa. La dinámica de “profecía” se cumplía en la medida en que los docentes 

enseñaban de una manera menos efectiva a aquellos estudiantes hacia los cuales tenían unas bajas 
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expectativas. Es decir, los docentes impartían menos conocimientos, daban menos 

retroalimentación y menos instrucciones claras, lo cual tenía un impacto negativo sobre el 

rendimiento de los estudiantes y esto a su vez reforzaba las bajas expectativas que los docentes 

tenían sobre los estudiantes, creando un círculo vicioso difícil de romper (Proctor, 1984). 

Además de las representaciones individuales y de las sociales, el clima emocional del aula 

está atravesado por la capacidad de los estudiantes para dar sentido a los contenidos curriculares. 

Esto, según Miras (2003), implica que el estudiante le atribuye un sentido personal al aprendizaje 

para que pueda ser aplicado en su vida diaria, lo cual fomenta los sentimientos de autonomía y 

competencia. Este tipo de sentimientos propician el desarrollo de un clima emocional positivo ya 

que despierta la curiosidad y el interés por los contenidos expuestos y aumenta la seguridad de los 

estudiantes para hacer preguntas y aportes. Es así que “las emociones, sentimientos y afectos no 

juegan únicamente un papel en los procesos interactivos que tienen lugar en el aula, sino que 

también se encuentran implicados en el propio hecho de aprender.” (Miras, 2003, p.328). 

En los años 80, también había un interés por estudiar el rol del docente dentro del aula, 

pues se evidenció que había una relación directa entre la retroalimentación brindada por este y qué 

tan competentes se sentían los estudiantes (Stipek, 1981, como se citó en McAulay, 1990). Greene 

(1983, como se citó en McAulay, 1990) comprobó que las aulas en donde los docentes brindan una 

mayor retroalimentación positiva a sus estudiantes se reportaban niveles más altos de satisfacción 

y menos niveles de agresión u hostilidad.  

La psicóloga educativa Dolina McAulay (1990) también explica cómo el rol de los 

docentes influencia el clima emocional del aula. Esta autora afirma que cuando el docente 

establece dinámicas claras, las cuales se ajustan a las expectativas de los estudiantes con respecto a 

la interacción, los estudiantes cumplen más logros académicos y reportan mayor cohesión, 

cooperación, y satisfacción (Hunt, 1975; Fraser y Fisher, 1983, como se citó en McAulay, 1990).  

En relación con lo anterior, apareció el concepto de calidad de vida como otra variable a 

tener en cuenta en el estudio del clima del aula. Dicho concepto surgió de estudios realizados por 

entidades gubernamentales y fue adaptado al contexto educativo utilizando la escala Quality of 

School Life (QSL) de Epstein y McPartland (1976, como se citó en Anderson, 1982). Estos autores 

partieron de la idea de que las instituciones, además de la obtención de conocimientos por parte de 

los estudiantes, deberían tener en cuenta y promover el desarrollo humano, brindando experiencias 
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óptimas para favorecer el bienestar de los estudiantes y generar interacciones sociales satisfactorias 

(Epstein y McPartland, 1976, como se citó en Anderson 1982). Este tema fue abordado en 

investigaciones como las del docente estadounidense Jerome Freiberg (1998) en donde se buscaba 

la retroalimentación de los estudiantes acerca del clima del aula para planear de manera adecuada 

las actividades y así favorecer las relaciones entre ellos y su experiencia en la escuela. En este 

estudio se utilizaron cuestionarios que indagaban sobre las preocupaciones que los estudiantes 

experimentaban y se encontró que estos sentían altos niveles de ansiedad al presentarse frente a 

grupos muy extensos. Esto llevó a reducir el número de estudiantes por salón y a implementar 

estrategias para fortalecer la socialización entre estudiantes y docentes (Freiberg, 1998). 

A partir de este enfoque sobre las percepciones de los estudiantes, en los años 90 surgieron 

investigaciones que buscaban medir, perfilar y mejorar el clima del aula a partir de discursos 

narrativos, dibujos de estudiantes (Freiberg, Stein y Huang, 1995, como se citó en Freiberg, 1999), 

cuestionarios sobre las interacciones con docentes y las experiencias de los alumnos en los 

distintos ambientes dentro de la escuela (Fraser, 1982). Al igual que este enfoque sobre el alumno, 

también se investigó sobre aspectos propios de los docentes con el fin de identificar las influencias 

del ambiente institucional sobre su manera de interactuar con sus alumnos en el contexto del aula. 

Para esto surgieron inventarios de salud organizacional (Wayne y Feldman, 1999), cuestionarios 

sobre las características de las salas de docentes y su rol en el clima escolar (Ben-Peretz, 

Schonmann y Kupermintz, 1996), al igual que mediciones sobre las dimensiones del clima 

organizacional y laboral de los docentes (Conley y Muncey, 1999).  

Este recorrido por los instrumentos de investigación que surgieron entre 1920 y 2000 

refleja la manera en que el clima emocional del aula cobró importancia y relevancia para los 

campos de la psicología social y educativa, volviéndose además un componente importante en el 

desarrollo de estrategias para la educación (Chávez, 1984). De esta forma se concluyó que la 

interacción educativa no es emocionalmente neutra, lo cual permitió reconocer la importancia de 

revisar los distintos factores que interactúan en el contexto escolar y la manera en que pueden 

influenciar el desarrollo de las relaciones que se dan entre estudiantes y docentes. 

Debido a los numerosos estudios realizados sobre el clima del aula, resulta complicado 

poder conceptualizarlo de manera definitiva. Sin embargo, la psicóloga educativa Carolyn 

Anderson (1982), recopila las ideas concordantes entre distintos autores y líneas de investigación 
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que surgieron entre 1955 y 1980; en primer lugar, se señala que el clima del aula sí existe, siendo 

éste una característica específica a cada institución. En segundo lugar, afirma que el clima del aula 

es influenciado por (pero no es una representación de) las dimensiones particulares de un colegio, 

tales como las características del cuerpo estudiantil y la normatividad en general. En tercer lugar, 

la autora argumenta que el clima tiene una influencia directa sobre las conductas afectivas, la 

cognición, la construcción de valores, el crecimiento personal, los niveles satisfacción y el 

rendimiento académico de los estudiantes. Finalmente, concluye que el entendimiento sobre la 

influencia del clima puede mejorar la predicción y la intervención sobre la conducta estudiantil.  

 

2000-2015: El estado actual  

De los 120 artículos encontrados entre los años 2000 y 2015, el 50% provienen de 

Norteamérica, 32% de Europa, 13% de Latinoamérica, 3% de Oceanía y finalmente 2% fueron 

estudios multiculturales (Figura 1). De los artículos latinoamericanos, sólo uno fue realizado en 

Colombia, lo cual puede indicar que el clima emocional del aula no ha sido hasta ahora un tema 

que se haya considerado lo suficientemente relevante como para ser considerado una categoría de 

análisis o que la producción científica no se encuentra publicada en revistas indexadas. Al 

comparar la publicación de artículos por año, se encontró que estos fueron aumentando desde el 

año 2000, pero ha ido disminuyendo desde el año 2011, como se observa en la Figura 2. 
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 Figura 1. Cantidad de Artículos por Continente y por País 
 
 
 

 
Figura 2. Cantidad de Artículos por Año 
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En la literatura revisada se identificó que el clima emocional del aula se ha relacionado con 

16 temas distintos. De estos, los más recurrentes son la interacción entre estudiantes y docentes, el 

desarrollo socio-emocional, el concepto del clima del aula en general y su relación con conductas 

conflictivas, de violencia y de agresión (Figura 3). Adicionalmente, se encontró que en su mayoría, 

los artículos revisados son de tipo reporte experimental, seguidos por revisiones literarias y por 

último artículos metodológicos (Figura 4).  

 

 

 

Figura 3. Cantidad de artículos por tema 
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Figura 4. Tipos de artículos encontrados 

En general, en la revisión realizada de los últimos 16 años de las investigaciones sobre el 

clima emocional del aula, se encontró que varias de estas amplían algunos temas identificados en 

el primer periodo revisado y otras introducen la relación con otras variables nuevas. 

Principalmente, se identificó una tendencia por operacionalizar en qué consiste un clima emocional 

de aula óptimo y qué impacto tiene este sobre distintas esferas del desarrollo de los niños, como el 

desarrollo cognitivo y el desarrollo socio-afectivo. 

El desarrollo socio-afectivo incluye la adquisición de conductas prosociales, la cual tiene 

una relación con el clima emocional del aula. En algunos estudios, se encontró que un clima 

emocional del aula óptimo incluye comportamientos de cuidado hacia el otro, promueve la 

búsqueda de propósitos, el involucramiento social, el deseo de ayudar y apoyar a otros que se 

encuentran en dificultades (Miller y Pedro, 2006; Matsumara, Slater y Crosson, 2008; Narvaez, 

2010) y disminuye las conductas agresivas y violentas (Sprott, 2004; Raskauskas, Gregory, 

Harvey, Rifshana y Evans, 2010; Thomas, Bierman y Powers 2011). Estos autores afirman que 

conductas prosociales como el respeto (Miller y Pedro, 2006) promueven la participación de los 

estudiantes en las discusiones de las clases y favorece el desarrollo de habilidades sociales 

(Matsumara, Slater y Crosson, 2008). Por otro lado, encontraron una relación inversamente 

proporcional entre estos aspectos y un clima de aula negativo, es decir aquel en el que se presentan 

una gran cantidad de conductas agresivas, de maltrato, de castigos y otros métodos punitivo, y una 

dificultad en el desarrollo de la empatía (Sprott, 2004; Thomas, Bierman y Powers, 2011).  
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Principalmente, en los artículos revisados, se identificó una fuerte tendencia sobre la 

evaluación de la calidad de las interacciones sociales dentro del aula y su relación con la 

construcción de un clima emocional óptimo (Mashburn, et al., 2008; Howes, 2000; Hamre, Pianta, 

2001). Varios de estos señalan que es a partir de estas interacciones que se fomenta el desarrollo de 

habilidades sociales en los estudiantes, tales como la capacidad para seguir instrucciones, cooperar 

con otros, comunicarse de manera efectiva con los demás sin agredir (Wilson, Pianta y Stuhlman, 

2007; Curby, Rudasill, Edwards y Pérez-Edgar, 2011), la motivación para aprender (Howes, 2000; 

Hamre, Pianta, 2001; Mashburn, et al., 2008; Evans, Harvey, Buckley y Yan, 2009) y la 

motivación para permanecer en la escuela (Hardre y Reeve, 2003).  

La calidad de las interacciones en el aula se relaciona en gran medida con la sensibilidad 

del docente para identificar los estados afectivos de los estudiantes, su capacidad para responder a 

ellos de forma asertiva y oportuna, y la habilidad para regular sus propias emociones durante la 

interacción con los estudiantes (Sutton y Wheatley, 2003; Sutherland, Lewis-Palmer, Stichter, y 

Morgan, 2008; Sutton, Mudrey-Camino, Knight, 2009; Pianta, Hamre y Allen, 2012). Esto se ve 

reflejado en la capacidad del docente para reconocer aquello que afecta el comportamiento de los 

estudiantes, y su habilidad para ayudarlos a entender y regular sus emociones (Rimm-Kaufman, et 

al., 2002; Hamre y Pianta, 2006). Sin embargo, la capacidad de un docente para identificar los 

estados afectivos de sus estudiantes está determinada por su sistema de creencias en torno al papel 

que juegan las emociones en la vida diaria y en las interacciones sociales (Evans, Harvey, Buckley, 

y Yan, 2009). Por ejemplo, dependiendo de la forma en la que un docente interpreta emociones 

como la rabia, éste puede generar estrategias como la coacción del comportamiento donde el niño 

no tenga la posibilidad de expresar su emoción, obligándolo a inhibir las manifestaciones 

comportamentales del estado afectivo. A corto plazo, se ha identificado que ésta resulta ser una 

estrategia efectiva ya que permite reducir el despliegue comportamental asociado con la emoción 

en un momento específico. Sin embargo, a largo plazo resulta perjudicial ya que se invierte una 

gran cantidad de recursos para inhibir el comportamiento, pero no para reducir la activación 

(Goldin, McRae, Ramel y Gross, 2008).  

La sensibilidad del docente determina el grado de involucramiento o cercanía con sus 

estudiantes, su capacidad para involucrarlos en dinámicas cotidianas de aprendizaje y su habilidad 

para promover la creación de normas de convivencia (Pianta, La Paro y Hamre, 2007). Así mismo, 
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se encontró que el nivel de involucramiento emocional de los docentes con sus estudiantes y 

manifestaciones de afecto, promueven el desarrollo socio-emocional de los estudiantes y mejora la 

percepción de estos sobre el contexto educativo aumentando la motivación (Johnson, 2009; 

Hamm,  Farmer, Dadisman, Gravelle y Murray, 2011). Lo anterior lo soportan también estudios 

realizados por Meyer y Turner (2002), los cuales afirman que aquellas interacciones entre docentes 

y estudiantes que carecen de afecto, son percibidas de manera similar a aquellas en donde se 

expresa afecto negativo (regaños, castigos, hostilidad, rabia). 

 El despliegue de conductas antisociales en el aula tales como el matoneo y la humillación, 

son el resultado, en algunos casos, de la dificultad del estudiante para identificar e interpretar cierto 

tipo de emociones, en sí mismo y en los otros (Roberton, Daffern y Bucks, 2011). Esta dificultad 

genera un desajuste que sesga la capacidad de los estudiantes para interpretar las intenciones de los 

otros y, dependiendo del tipo de valoración, el individuo puede optar por desplegar una conducta 

agresiva (Graziano, Reavis, Keane y Calkins, 2007).  

En este sentido, con el fin de favorecer el desarrollo socio-emocional y de ayudar al 

estudiante a ajustar su comportamiento a las demandas del contexto, el docente no sólo debe estar 

en la capacidad de reconocer cuándo y por qué un estudiante está menos motivado para 

involucrarse en las interacciones cotidianas del aula, además, debe contar con la habilidad para 

determinar el tipo de emociones y factores involucrados en la situación (Sroufe, 2005). De hecho, 

si bien la rabia, la tristeza, la ansiedad y el miedo disminuyen la motivación de los estudiantes para 

involucrarse en las dinámicas sociales, ello no significa que los comportamientos asociados a cada 

una de estas emociones, y las estrategias para afrontarlas, sean las mismas en todo momento y para 

todos los estudiantes. 

Otra variable que se ha sumado al estudio del clima emocional del aula es el bienestar de 

los docentes. Existen estudios que demuestran que el clima emocional del aula no solamente tiene 

un impacto en el desarrollo socio-emocional de los estudiantes, sino que también han demostrado 

que un clima emocional de aula estresante puede aumentar las posibilidades de que los docentes 

tengan una baja satisfacción laboral y que experimenten el síndrome de burnout (Dorman, 2003; 

Collie, Shapka y Perry, 2012). Por esto, ha surgido el interés por desarrollar programas de 

entrenamiento para docentes donde el objetivo es brindarles herramientas para mejorar sus 

habilidades de regulación emocional y de socialización y proponerles estrategias para 
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implementarlas en sus interacciones con los estudiantes (Norris, 2010; Jennings y Greenberg, 

2009). 

Ahora bien, existe otro gran número de artículos que hacen referencia a otras variables que 

también influyen en el clima emocional del aula. Estas incluyen el contexto socio-económico, ya 

que se ha encontrado que existe una relación entre niveles de pobreza, problemas emocionales y 

comportamentales identificados en un aula de clase y los niveles de victimización y agresión 

reportados por los estudiantes (Pianta, La Paro, Payne, Cox y Bradley, 2002; Leadbeater, Hoglund 

y Woods, 2003; Hoglund y Leadbeater, 2004), las dinámicas familiares (Brophy-Herb, Lee, Nievar 

y Stollak, 2007; National Institute of Child Health and Human Development Early Child Care 

Research Network, 2003; Ruiz, López, Pérez y Ochoa, 2009) y las diferencias raciales y culturales 

(Hombrados-Mendieta y Castro-Travé, 2013).  

Adicionalmente, algunos autores afirman que las aulas de clase son sistemas dinámicos que 

se van modificando con el tiempo. Por ejemplo, estos autores demuestran el tipo de interacciones 

que se generan entre docente y estudiantes y entre estudiantes y sus pares no es igual en todas las 

clases ni en todos los momentos del año escolar (Mainhard, Brekelmans, den Brok y Wubbels, 

2011; Mainhard, Brekelmans y Wubbels, 2011). Esto es porque al inicio del año escolar, si los 

estudiantes rotan cada año, probablemente no se conozcan entre sí ni tengan confianza con el 

docente. Sin embargo, dicha confianza se puede ir afianzando con el tiempo, modificando el tipo 

de interacciones al final del año escolar. Así mismo, con respecto al tipo de asignaturas, el hecho 

de que el docente sea distinto hace que se construyan dinámicas diferentes. Por otro lado, así el 

docente sea el mismo es probable que algunos de los estudiantes presenten más o menos 

dificultades en una asignatura que en otra, lo cual puede afectar su motivación y su autoconcepto. 

Por esto se sugiere medir el clima emocional del aula en distintos momentos del año y en distintas 

asignaturas. 

En resumen, de los artículos seleccionados, se identificaron 12 grandes categorías de 

análisis (tabla 2) que influyen en la construcción del clima emocional del aula y en el desarrollo 

socio-emocional. La categoría que mayor atención ha recibido ha sido la interacción entre docentes 

y estudiantes y entre estudiantes y sus pares. A partir de la revisión realizada, se identificaron 

estudios que afirman que los docentes en el aula de clase, de cierta forma, suplen el rol de los 

padres, pues es a partir de su retroalimentación con respecto a la conducta y a la expresión de 
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ciertas emociones, que se van desarrollando patrones de comportamiento que determinan la 

manera en la que los estudiantes entienden el mundo, se relacionan con sus pares e identifican las 

maneras “apropiadas” o “inapropiadas” para entender y expresar sus emociones (Meyer y Turner, 

2002; Wilson, Pianta y Stuhlman, 2007; Johnson, 2009). 

 

Tabla 2 

Principales categorías de análisis 

Categoría 
de análisis 

Relación con el clima emocional del aula Referencias 

Regulación 

emocional 

del docente 

La regulación emocional del docente afecta su 

capacidad de enseñanza e interpretación de las 

emociones de sus estudiantes, y por ende, la 

manera en que responde ante ellas. 

Rimm-Kaufman, et al., 2002; 

Sutton y Wheatley, 2003; 

Hamre y Pianta, 2006; 

Sutton, Mudrey-Camino, 

Knight, 2009; Pianta, Hamre 

y Allen, 2012. 

Regulación 

emocional 

del 

estudiante 

La regulación emocional del estudiante le 

permite comprender sus emociones y las de los 

demás, para así relacionarse de manera 

adecuada con sus pares y docentes de acuerdo 

con el contexto. También le permite adquirir 

mejores formas de afrontamiento a situaciones 

difíciles que pueden surgir en el aula. 

Howes, 2000; Hamre, Pianta, 

2001; Graziano, Reavis, 

Keane y Calkins, 2007; 

Mashburn, et al., 2008. 

Inter- 

acciones 

entre 

docentes y 

estudiantes 

Estas interacciones contribuyen tanto a los 

procesos de enseñanza y aprendizaje como al 

desarrollo de habilidades sociales. En estas, el 

docente es el que pone la pauta y establece 

dinámicas claras de convivencia. Un docente 

sensible a las necesidades de los estudiantes, 

que pueda responder adecuadamente a ellas y 

que demuestre involucramiento emocional con 

sus estudiantes, promueve un clima emocional 

de aula óptimo. De igual forma, los niños 

pueden establecer vínculos afectivos con los 

docentes, los cuales pueden determinar los 

niveles de seguridad y confianza que sienten los 

niños para interactuar con otros y para aprender 

conceptos. 

Meyer y Turner, 2002; 

Rimm-Kaufman, et al., 2002; 

Goldin, McRae, Ramel y 

Gross, 2007; Pianta, La Paro 

y Hamre, 2007; Allodi, 2010. 
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Inter- 

acciones 

entre 

estudiante 

y 

estudiante 

Las relaciones entre estudiantes y las conductas 

o prácticas mantenidas por ellos tienen gran 

influencia sobre el clima del aula. Un clima del 

aula positivo incluye conductas de cuidado 

hacia el otro, el involucramiento social, el 

deseo de ayudar y apoyar a otros y disminuye 

las conductas agresivas y violentas. 

Sprott, 2004; Miller y Pedro, 

2006; Matsumara, Slater y 

Crosson, 2008; Narvaez, 

2010; Raskauskas, Gregory, 

Harvey, Rifshana y Evans, 

2010; Thomas, Bierman y 

Powers, 2011; López, Bilbao 

y Rodríguez, 2012; Thapa et 

al., 2013. 

Rol del 

docente 
El docente es el que dirige y guía el clima 

emocional del aula. Es este el que establece qué 

tipo de emociones son apropiadas, cómo 

entenderlas y cómo expresarlas. 
Así mismo, es el que establece los parámetros y 

expectativas en torno al comportamiento de los 

estudiantes y a su desempeño académico. 
La calidad de las interacciones sociales 

dependen de su capacidad para detectar y 

responder a las necesidades de los estudiantes y 

del grado de consideración que tenga el docente 

sobre las perspectivas de los estudiantes. 

Nevis y Manning, 2002; 

Buitrón y Navarrete, 2008; 

Li Grining, Raver, 

Champion, Sardin, Metzger 

y Jones, 2010; Fernández y 

Cuadrado, 2010; Collie, 

Shapka y Perry, 2011; 

Collie, Shapka y Perry, 2012 

Desem- 

peño 

académico 

y pro- 

ductividad 

Está asociado con el cumplimiento de logros 

académicos por parte de los estudiantes, con la 

construcción de rutinas y con el desarrollo del 

pensamiento analítico y la capacidad para 

resolver problemas. Se ha encontrado que 

existe una estrecha relación entre desarrollo del 

pensamiento analítico y el desarrollo de 

estrategias de regulación emocional. 

Pierce, 1994; Kuklinski y 

Winstein, 2000; Hamre y 

Pianta, 2001; National 

Institute of Child Health and 

Human Development Early 

Child Care Research 

Network, 2002; Cohen, 

2006; Pianta, Belsky, 

Vandergrift, Houts y 

Morrison 2008; Ningab, Van 

Dammeb, Van Den 

Noortgatec, Yangd y Gielen, 

2015 

Auto- 

concepto 
La imagen que cada uno de los estudiantes 

tiene sobre sí mismo, determinará su seguridad 

y confianza para involucrarse dentro de las 

dinámicas sociales y académicas dentro del 

aula. 

Marsh, Byrne y Shavelson, 

1988; Berger, Alcalay, 

Torretti y Milicic, 2011 
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Clima 

escolar 

Las normas y políticas propias de la institución 

generan parámetros bajo los cuales deben 

regirse todas las aulas. 

Anderson, 1970; Creemers y 

Reezigt, 1999; Ben-Peretz, 

Schonmann y Kupermintz, 

1999; López, Pérez y Ochoa, 

2009 

Contexto 

socio- 

económico 

Los niveles de pobreza o violencia a los cuales 

estén expuestos docentes y estudiantes, 

determinará la manera en la que estos entiendan 

las acciones de los otros y la forma para 

responder a ellas. Así, niños que han estado 

expuestos en mayor medida a contextos 

agresivos o violentos, tienden a responder de la 

misma manera en otros contextos. 

Fraser, 1982; Pianta, La 

Paro, Payne, Cox y Bradley, 

2002; Leadbeater, Hoglund y 

Woods, 2003; Hoglund y 

Leadbeater, 2004;  

Dinámicas 

familiares 
Las dinámicas familiares ayudan a construir en 

los niños ciertos sistemas de creencias y 

modelos internos de trabajo, que determinan la 

manera de entender las situaciones y de 

responder a ellas. Así, se ha demostrado que los 

niños y docentes traen consigo al aula de clase 

todos aquellos aprendizajes que se han 

adquirido previamente en contextos familiares, 

que bien pueden entrar a dialogar o a discutir 

con los aprendizajes y creencias de los otros. 

National Institute of Child 

Health and Human 

Development Early Child 

Care Research Network, 

2003; Brophy-Herb, Lee, 

Nievar y Stollak, 2007; Ruiz, 

López, Pérez y Ochoa, 2009; 

Johnson, Seidenfeld, Izard y 

Kobak, 2013. 

Conductas 

prosociales 

y 

conductas 

anti- 

sociales 

Las conductas prosociales son todas aquellas 

acciones encaminadas a generar bienestar en 

otros, partiendo de un interés genuino por el 

otro. Por el contrario, las conductas antisociales 

son todas aquellas acciones en las que 

deliberadamente se pretende causar daño en 

otros. Dependiendo del tipo de dinámicas 

sociales dentro del aula de clase, se puede 

promover el desarrollo de un tipo de conducta, 

el cual a su vez determina el clima del aula. Es 

decir, es una relación de doble vía, donde el 

desarrollo socio-emocional afecta el clima del 

aula y el clima del aula a su vez influye sobre el 

desarrollo socio-emocional. 

Sprott, 2004; Miller y Pedro, 

2006; Matsumara, Slater y 

Crosson, 2008; Beauchamp y 

Anderson, 2010; Narvaez, 

2010; Raskauskas, Gregory, 

Harvey, Rifshana y Evans, 

2010; Thomas, Bierman y 

Powers 2011.  

Tiempo y 

asignatura 
El clima emocional del aula es un sistema 

dinámico, el cual se modifica dependiendo del 

momento del año y del tipo de clase o 

asignatura. 

Mainhard, Brekelmans, den 

Brok y Wubbels, 2011; 

Mainhard, Brekelmans y 

Wubbels, 2011 
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Ahora, se identificó una baja producción científica con respecto al diseño y validación de 

nuevos instrumentos de medición del clima emocional del aula. Principalmente se destaca el 

Classroom Assessment Scoring System (Pianta, La Paro y Hamre, 2007), el cual hace una 

operacionalización del clima del aula en general a partir de 10 categorías, el clima emocional 

positivo, el clima emocional negativo, sensibilidad docente, consideración de las perspectivas de 

los estudiantes, control del comportamiento, productividad, formatos de aprendizaje 

instruccionales, desarrollo de conceptos, calidad de la retroalimentación y modelamiento del 

lenguaje.  

 

Estudios en Latinoamérica 

La publicación de artículos científicos llevados a cabo en Latinoamérica es 

significativamente menor en comparación con otros países, y adicionalmente se encontró una 

reducida cantidad de artículos publicados en revistas indexadas. En la tabla 3 se incluyen los 

artículos publicados en revistas indexadas junto con su correspondiente clasificación. 

 

Tabla 3 

Categorización de artículos latinoamericanos 

País Artículos Cuartil Área Grupo 

Argentina 2 No clasificado Psicología y educación, Ciencias 

sociales 
Grupo C 

Brasil 2 Q3 Educación No clasificado 

Chile 7 Q1, Q3, Q4 Psicología social, del desarrollo y 

educativa, Educación, Pediatría, 

Perinatología, y salud infantil, 

Trabajo social, Ciencias sociales 

Grupo A, 

Grupo B, 

Grupo C 

Colombia 1 Q3, Q4 Psicología, Ley No clasificado 

Costa Rica 1 No clasificado Psicología y educación Grupo C 

México 2 No clasificado Psicología y educación Grupo B,  
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Grupo C 

Perú 1 No clasificado Psicología y educación No clasificado 

 

En el 2011, los psicólogos mexicanos Murillo y Hernández-Castilla realizaron un estudio 

transcultural, evaluando a 5,603 alumnos de 9 países Latinoamericanos a partir de 4 dimensiones: 

conducta académica, coexistencia social, satisfacción con el colegio y autoconcepto. Sus 

resultados muestran que los anteriores hallazgos de investigaciones realizadas en Norteamérica y 

Europa son consistentes en países latinoamericanos, ya que las actitudes de los docentes frente al 

aula fueron también identificadas como el factor que más afecta el desarrollo emocional del 

estudiante. Esto llama la atención hacia la necesidad de reevaluar los programas educativos que 

están siendo empleados y contribuye a la creación de programas que fomenten un clima del aula 

positivo.  

En otros estudios latinoamericanos se encontraron asociaciones entre la autoestima, el 

bienestar socio-emocional, la integración social, la percepción positiva del clima del aula y el 

desempeño académico (Berger, Alcalay, Torretti y Milicic, 2011). Los hallazgos también indican 

que el clima del aula es un predictor de la percepción de agresión entre alumnos, lo cual sugiere 

que las conductas agresivas como el matoneo son, en gran parte “una construcción grupal de 

representaciones respecto de clima de aula.” (López, Bilbao y Rodríguez, 2012, p.99). 

En Colombia se encontró una escasez de artículos y estudios sobre el clima del aula. Sin 

embargo, se destaca el programa Aulas en paz de Enrique Chaux (2007), ya que emplea conceptos 

relacionados al clima del aula para fomentar el desarrollo de competencias socioemocionales en 

estudiantes de 2° a 5° de primaria. Por medio de actividades grupales, como talleres y visitas al 

hogar, se integraron estudiantes con mayores medidas de agresión con aquellos con mayores 

medidas de comportamientos prosociales. El programa logró una disminución sustancial en las 

conductas agresivas, se facilitaron los procesos de aprendizaje y enseñanza, se mejoraron las redes 

de amistad entre estudiantes, y se presentaron más conductas prosociales entre ellos. Estos cambios 

fueron más marcados en los estudiantes agresivos, lo cual contribuyó al cambio tan drástico en el 

clima del aula, ya que éstos eran quienes participaban en mayor medida en las conductas causantes 

del clima negativo. 
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En conclusión, el clima emocional del aula está compuesto por múltiples variables que 

influyen en la adquisición de habilidades de socialización y de regulación emocional de los 

estudiantes. Un clima de aula óptimo puede funcionar como un factor protector para niños en 

situación de vulnerabilidad pues facilita la creación de un espacio donde los niños y docentes se 

sientan seguros, motivados, apoyados y sientan altos grados de empatía hacia los otros lo cual 

promueve conductas prosociales. Igualmente, es necesario medir el clima emocional del aula en 

distintos momentos del año escolar y en distintas asignaturas, pues este se modifica con el tiempo 

y dependiendo del contexto. 

 

 

Discusión 

Parte de la complejidad para definir el clima emocional del aula está asociada con que 

existe una gran cantidad de variables y no se ha establecido la manera en la que todas estas se 

relacionan entre sí. Así mismo, resulta ser un concepto abstracto, difuso y difícil de delimitar. No 

obstante se considera que permea y atraviesa los distintos procesos que se llevan a cabo dentro del 

aula, bien sean académicos o socio-emocionales. 

La importancia sobre el estudio del clima emocional del aula, parte del hecho de que las 

emociones surgen a partir de eventos que son relevantes para el sujeto, que están relacionados con 

eventos sociales y que son dependientes del contexto. Cada contexto tiene unas normas implícitas 

y explícitas de comportamiento que incluye la regulación y expresión de emociones. Dichas 

normas son ejecutadas por el docente quien las hace cumplir de acuerdo con sus propios patrones 

de regulación emocional y con su propio sistema de creencias en torno a lo que son las emociones 

y a la función que cumplen.  

La manera en la que los docentes regulan el comportamiento o las emociones de los 

estudiantes puede estar cargada en sí misma de contenido emocional que genera otra respuesta 

emocional en los estudiantes, alterando la motivación para aprender o para relacionarse con los 

otros y generando asociaciones y percepciones en torno al contexto educativo o sobre sí mismos.  

Las respuestas emocionales se transmiten a través de canales no verbales como las 

expresiones faciales, aspectos de la voz o posturas corporales (Ekman, Rolls, Perrett y Ellis, 1992; 

Scherer, 1995; Guerrero, 2005) que los sujetos pueden interpretar de manera consciente o no 
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consciente. Sin embargo, la mayoría de instrumentos revisados, son técnicas de auto-reporte que 

pueden dejar de lado este tipo de información. Así mismo, los instrumentos que incluyen una fase 

de observación, no incluyen la operacionalización de expresiones emocionales a través del cuerpo. 

Adicionalmente, se ha encontrado que la interpretación y expresión de las emociones 

depende del contexto socio-cultural. La mayoría de los estudios encontrados fueron llevados a 

cabo en Estados Unidos o Europa. Así, con el fin de implementar mejores estrategias para impulsar 

la calidad de la educación en Colombia y promover el desarrollo socio-emocional de los 

estudiantes, es necesario realizar investigaciones contextualizadas, que permitan entender la 

manera en la que la cultura determina los procesos emocionales y las asociaciones en torno a estos. 

Ahora bien, varios de los estudios encontrados, mencionaron una falta de atención y 

producción científica en torno al tema. No obstante, los resultados indican lo contrario, el clima del 

aula y en particular la dimensión emocional, han sido ampliamente estudiados. Sin embargo, muy 

pocas instituciones cuentan con un programa claro o con unas políticas concretas, que posibiliten 

la construcción de un clima emocional de aula óptimo. Esto implica que existe una desconexión 

entre los conocimientos adquiridos y publicados por la academia y la construcción de estrategias 

de intervención concretas que puedan ser aplicadas en un contexto particular.  

En relación con lo anterior, la educadora italiana Mara Allodi, identifica 4 razones por las 

cuales existe un descuido del clima social en la educación: (1) Porque tiene que ver principalmente 

con relaciones y emociones, mientras que las preocupaciones primarias de la misión educativa son 

el aprendizaje e instrucción. (2) Por el carácter burocrático del sistema educativo, que se 

caracteriza por fomentar las relaciones profesionales distantes, lo cual suele impedir un clima 

cálido y social. (3) Porque se suele ignorar a favor de la enseñanza de competencias sociales, las 

cuales son tratadas como otro contenido curricular, mientras que el clima del aula es formado por 

los educadores cuando interactúan con los estudiantes en el ambiente educativo. (4) Porque la 

psicología educativa y social reciben poca importancia en comparación con las demás áreas de la 

psicología. Por estas razones, Allodi (2010) llama la atención a la necesidad de crear consciencia 

sobre estas deficiencias investigativas si se tiene la intención de mejorar los procesos educativos 

por medio de aspectos como el clima del aula.  

Como prueba de lo anterior, en Latinoamérica, existen pocas leyes o proyectos de ley que 

fomenten el desarrollo socio-afectivo en los estudiantes. Particularmente, la Fundación Educación 



Clima emocional del aula 34 
 

emocional en Argentina se encuentra desarrollando un proyecto de ley de educación emocional, el 

cual, según el artículo 1, tiene como objetivo: 

 

Desarrollar, mediante la enseñanza formal, cada una de las habilidades emocionales -

conocimiento de uno mismo, autorregulación emocional, motivación o aprovechamiento 

productivo de las emociones, empatía y habilidades sociales- así como las habilidades de 

elección en cada niña y niño y tutores/as -docentes y padres- mediante la Educación 

Emocional, con el objetivo de alcanzar una mejor calidad de vida de los ciudadanos 

(Fundación Educación emocional, S.F) 

 Sin embargo, Colombia no cuenta actualmente con una ley que fomente o promueva el 

desarrollo emocional en las aulas de clase. Existe el proyecto de acuerdo no. 049 de 2010, en 

donde se propone incluir el desarrollo de la inteligencia emocional como una materia 

extracurricular. No obstante, a lo largo del presente trabajo, se ha demostrado que el desarrollo 

socio-emocional se lleva a cabo en las interacciones cotidianas y no necesariamente a partir de una 

asignatura extra. Por esto, es necesario identificar otras estrategias que permitan aprender 

habilidades sociales y de regulación emocional, de manera transversal a la vida escolar en el 

contexto del aula. 

En conclusión, el clima emocional del aula es un concepto sobre el cual existe una gran 

cantidad de producción científica, sin embargo, estos conocimientos no se han aplicado de manera 

práctica a los contextos escolares. Particularmente en Colombia, el estudio de la manera en la que 

interactúan las variables socio-económicas en la construcción del clima emocional de las aulas de 

distintas instituciones educativas, resulta entonces un elemento fundamental para proponer 

estrategias que se ajusten a los contextos particulares y que fomenten el desarrollo socio-emocional 

en los estudiantes. Así mismo, es necesario entender el desarrollo socio-emocional como un 

proceso que se lleva a cabo durante las interacciones cotidianas. Esto implica que, con el fin de 

mejorar el clima emocional del aula, es necesario brindarle tanto a docentes como a estudiantes, las 

herramientas necesarias para ser aplicadas en sus interacciones diarias y no imponer un trabajo 

extra. 
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Son los términos que definen los temas que identifican el contenido.  (En caso de duda para designar 
estos descriptores,  se recomienda consultar con la Sección de Desarrollo de Colecciones de la 
Biblioteca Alfonso Borrero Cabal S.J en el correo biblioteca@javeriana.edu.co, donde se les 
orientará). 

ESPAÑOL INGLÉS 

Clima emocional del aula Classroom emotional climate 

Interacción docente-estudiante Teacher-student interaction 

Desarrollo emocional Emotional development 

Desarrollo psicosocial Psychosocial development 

Regulación emocional Emotional regulation 

RESUMEN DEL CONTENIDO EN ESPAÑOL E INGLÉS 
(Máximo 250 palabras - 1530 caracteres) 

Resumen 
Diversas perspectivas en la psicología educativa han reconocido la importancia del contexto de 
aprendizaje, consolidando así un campo de investigación sobre el clima del aula, dentro del cual se 
destaca la dimensión emocional como aspecto fundamental. Sin embargo, actualmente no existe una 
definición clara del clima emocional del aula. Por esta razón, se realizó una revisión sistemática de 
tipo histórico-documental sobre el término como categoría investigativa y campo de estudio. Para 
esto se realizó una búsqueda de los artículos científicos más relevantes, principalmente de Europa, 
Estados Unidos y Latinoamérica. Se parte de la evolución del concepto en el siglo XX, para finalmente 
centrarse sobre los avances y desarrollo del tema entre los años 2000 y 2015. De acuerdo con la 
literatura revisada, los factores que se relacionan con, y son afectados por, el clima emocional del 
aula son la regulación emocional, las interacciones entre estudiantes y docentes, el desempeño 
académico, el rol del docente, las dinámicas familiares, las conductas prosociales y antisociales y el 
contexto socio-cultural. En comparación con los artículos norteamericanos y europeos, se evidenció 
una escasez de estudios en el contexto colombiano y Latinoamérica en general. Por esta razón, esta 
revisión sistemática recomienda ampliar las comprensiones sobre el clima del aula y las maneras en 
las que contribuye a la cualificación de la educación del sistema educativo colombiano y el fomento 
del bienestar de los estudiantes y docentes en el contexto escolar. 
 
Abstract 
Different perspectives within educational psychology have recognized the importance of learning 
environments, which has led to the consolidation of the field of study on classroom climate, in which 
the emotional dimension has been found to have a fundamental role. However, there is no clear 
definition of classroom emotional climate yet. Because of this, a systematic review was conducted on 
classroom emotional climate as a research topic and a field of study. The most relevant scientific 
articles on the topic of classroom emotional climate were researched, primarily in Europe, the United 
States, and Latin America. The findings begin with an evolution of the concept of classroom emotional 
climate throughout the 20th century, to later focus on the advances and development in the study 
from the year 2000 to 2015. The findings indicate a multitude of factors that relate to, and are 
affected by, classroom emotional climate. These analytic categories include emotional regulation, 
student-teacher and student-student interactions, academic achievement, the teacher’s role, family 
dynamics, prosocial and antisocial behaviors, and socio-cultural context. In contrast with the north 
american and european articles, there was a lack of studies from the colombian context and Latin 
America in general. Because of this, the present review proposes to broaden the understanding of the 
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concept of classroom emotional climate and the ways it can contribute to, and improve, the quality 
of education in the Colombian educational system, so as to promote the wellbeing of students and 
teachers in the school context. 

 


