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RESUMEN 
El propósito del trabajo fue realizar una revisión que refleje el estado del conocimiento en el estudio del 
clima áulico, conceptualizando y desarrollando su importancia en los procesos de enseñanza y de 
aprendizaje. La misma reúne investigaciones realizadas en diferentes contextos para demostrar la 
importancia del clima áulico en los procesos de enseñanza y de aprendizaje representando una prioridad de 
acción para los profesionales de la educación. Se analizaron las variables que influyen en el clima áulico, 
las cuales fueron agrupadas en variables sociales, emocionales y físicas. Los antecedentes señalan la 
inexistencia de un clima ideal, validando la importancia de armonizar el clima áulico a las necesidades de 
los estudiantes, según estilos individuales y grupales. 
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ABSTRACT 
The purpose of the paper is to carry out a review that brings together the scientific evidence that reflects 
the state of knowledge in the study of the classroom climate, conceptualizing and developing its importance 
in the teaching and learning processes. The study gathers several researches carried out in dissimilar 
contexts to support the importance of the classroom climate in the teaching and learning processes that 
represent an action priority for educational professionals. It analyzes the variables that influence the 
classroom climate, which were grouped in social, emotional and physical variables. The background points 
out the absence of an ideal climate, validating the importance of harmonizing the classroom climate to the 
needs of the students, according to individual and group styles. 
 
Keywords: classroom environment, teaching, learning, environment 
 

INTRODUCCIÓN 
Se asume que tanto la comunidad educativa en particular como los actores sociales en general 

acuerdan en afirmar que el principal objetivo de la educación es la transmisión de conocimientos. Durante 
mucho tiempo, la educación tradicional se ha centrado en este objetivo, enfatizando especialmente los 
aspectos cognitivos, dejando a un lado los aspectos socio-emocionales (Trianes Torres & García Correa, 
2002). Como sostiene Miras (2001), estos procesos se han analizado frecuentemente como si fueran 
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emocionalmente neutros, como si los aspectos relacionados con el clima social y emocional en que 
transcurre la interacción educativa no tuvieran influencia. 

Sin embargo, los procesos de enseñanza y de aprendizaje implican mucho más que estar 
expuesto a la información. Moos (1974), pionero en el estudio del clima áulico, manifiesta que el entorno 
social y ecológico en el cual los estudiantes aprenden puede afectar sus actitudes y estados de ánimo, su 
comportamiento y desempeño, su autoconcepto y sentido general de bienestar.  

Trickett y Moos (1973) y Fraser (1982) señalan que se han demostrado los efectos del ambiente 
en el comportamiento y que se ha recopilado gran cantidad de información sobre cambios ambientales 
que repercuten en mejorar el entorno de aprendizaje. En la actualidad, esta línea de investigación ha 
evolucionado desde el análisis de elementos puramente físicos del medio ambiente hasta modelos más 
complejos de relaciones psicosociales entre estudiantes, así como entre docentes y estudiantes (Miller, & 
Cunningham, 2011). Estos aspectos socio-emocionales también forman parte del clima áulico o ambiente 
de clase (Barr, 2016). Por lo tanto, introducir el estudio del clima áulico implica adentrarse en las 
características socio-emocionales y ambientales de los procesos de enseñanza y aprendizaje. 

En las últimas décadas se ha incrementado el número de investigaciones que señalan la 
necesidad de crear un clima áulico positivo valorando los aspectos socio-emocionales (Glasser, 1994; 
González, Díez, López y Román, 2010).  

En esta línea la asociación entre el clima áulico y el rendimiento académico de los estudiantes es 
un tema de investigación incipiente. Diversos trabajos señalan que un clima áulico positivo favorece el 
desarrollo cognitivo y emocional de los estudiantes, beneficiando su rendimiento académico, la 
adquisición de habilidades cognitivas, el aprendizaje y el desarrollo de actitudes positivas hacia el estudio 
(Cornejo y Redondo, 2001; Norton, 2008; Pianta, La Paro, Payne, Cox, & Bradley, 2002; Triano Quijano, 
& Velázquez Niño, 2014); así como se señala que el clima áulico es predictor de la satisfacción general 
de los estudiantes con su lugar de estudio (Graham, & Gisi, 2000). 

Por lo tanto, el propósito del presente trabajo es analizar la conceptualización del clima áulico, su 
importancia en los procesos de enseñanza y de aprendizaje, y describir las variables involucradas. 

CONCEPTUALIZACIÓN 
Clima Social 

El clima social es un constructo que surge de la ecología social y ha sido objeto de estudio de 
diversas disciplinas tales como la pedagogía, la sociología y la psicología (Prado Delgado, Ramírez 
Mahecha, & Ortiz Clavijo, 2010). Los primeros estudios han sido realizados por Lewin quien en su 
Teoría del campo sentó las bases para el estudio experimental del clima social, mostrando la posibilidad 
de manipularlo a través de diferentes tipos de liderazgos y tomando en cuenta factores tales como 
objetivos, estímulos, necesidades y relaciones sociales (Lewin, 1939). Fue el mismo autor (Lewin, 1951), 
quien señaló la importancia del clima social al mencionar que el comportamiento humano está influido 
por el campo psicológico o el ambiente en el que se desenvuelve la persona. 

En sus orígenes, la investigación sobre clima social se orientó específicamente al ambiente 
laboral, estudiándose aquellas dimensiones que pudieran afectar la motivación de los trabajadores 
(Litwin, & Stringer, 1968; Meyer, 1968; Schneider, & Bartlett, 1968). Desde entonces, diversos estudios 
se han dedicado al estudio del clima social entre los que se destacan los realizados por Moos y 
colaboradores (Moos, 1974, 1975, 1976, 1981; Moos, & Trickett, 1974; Moos, Moos, & Trickett, 1989). 
En estos trabajos se analizó la conducta de las personas a partir del cambio en ciertas dimensiones básicas 
del ambiente social percibido, tales como la dimensión relacional, que identifica la naturaleza e intensidad 
de las relaciones personales dentro del entorno, evaluando el involucramiento con respecto al ambiente y 
la medida en que las personas se apoyan y ayudan mutuamente; la dimensión del desarrollo personal, que 
destaca el apoyo y promoción que un determinado grupo presta a mediadores de crecimiento positivo; y 
la dimensión del mantenimiento y cambio del sistema, que expresa la medida en que el ambiente es 
ordenado, claro en las expectativas, mantiene el control y es sensible al cambio. Por lo que Moos (1974) 
definió al clima social como la personalidad del ambiente con base en las percepciones que los habitantes 
tienen del mismo y entre las que figuran distintas dimensiones relacionales.  

Clima áulico 

En lo que refiere al estudio del clima social en contextos educativos, fueron los trabajos de 
Bronfenbrenner, y de Moos y Trickett los que marcaron el camino inicial. Por un lado, la teoría de 
Sistemas Ecológicos de Bronfenbrenner (1977), es un modelo ambiental del desarrollo del individuo a 
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través de los diferentes contextos en los que se desenvuelve. Sostiene que el sistema en el cual el 
desarrollo humano tiene lugar está configurado por niveles o subsistemas concéntricos, en donde cada 
uno contiene al otro afectando directa o indirectamente el desarrollo de las personas. El nivel más interno 
es el microsistema, el cual contiene a la persona y sus relaciones interpersonales directas; el siguiente es 
el mesosistema, constituido por las interrelaciones de dos o más sistemas en que la persona participa de 
manera activa (familiares, vecinos, amigos); a continuación se encuentra el exosistema, el cual abarca los 
espacios cuyo influjo llega a los entornos propios de la persona (la escuela y el hospital, entre otras); y 
finalmente el macrosistema, que alude a la influencia de factores culturales y del momento histórico-
social (Bronfenbrener, 1979; Martínez González, Robles Haydar, Utria Utria y Amar Amar, 2014). Por lo 
tanto, la conducta surgiría en función del intercambio de la persona con el ambiente, en esos múltiples 
niveles de interacción recíproca (Bronfenbrenner, 1977). 

Por su parte, Moos y Trickett (1974) a partir de sus estudios sobre el clima social, elaboraron 
ocho escalas, de estructura similar, que lo evalúan en diferentes contextos, uno de los cuales es la escuela 
(Casullo, & Mikulic, 2009). Para la definición del clima áulico los autores se basaron en los aspectos 
consensuados entre los individuos y las características del entorno en donde se dan los acuerdos entre las 
personas. Por lo tanto, señalaron que el clima surgido de esta relación de variables afectaría el 
comportamiento de cada uno de los agentes educativos. Ambrose, Bridges, DiPietro y Lovett (2010) 
definen el clima áulico como el entorno intelectual, social, emocional y físico en el que los estudiantes 
aprenden. El mismo ha sido abordado por la psicología educacional abarcando una amplia gama de 
conceptos como el entorno físico, el ambiente psicológico creado a través de contextos sociales y 
numerosos componentes de la enseñanza relacionados con las características y comportamientos del 
docente (Miller, & Cunningham, 2011). 

El clima en el aula es un reflejo de las opiniones de los estudiantes sobre su experiencia en el 
contexto académico (Reid, & Radhakrishnan, 2003). Esto incluye la percepción de los estudiantes sobre 
el grado de dificultad de la clase, las interacciones con el docente y compañeros de clase, y su 
participación. Aunque cada estudiante desarrolle una percepción individual del ambiente de la clase, 
también hay un sentido comunitario o colectivo entre los estudiantes y el docente, por lo que el clima 
áulico es una percepción general compartida por todos en la clase (Fraser, & Treagust, 1986). 

El clima áulico debe diferenciarse del clima escolar; este último es definido por Rodríguez 
(2004) como un conjunto de características psicosociales específicas de una institución educativa, 
determinada por aquellos factores o elementos estructurales, personales y funcionales de la misma. Thapa 
y Guffey (2009) señalan que el clima escolar se basa en los patrones de las experiencias de las personas 
en la vida escolar y refleja las normas, objetivos, valores, relaciones interpersonales, prácticas de 
enseñanza y aprendizaje y estructuras organizativas de la misma. A su vez, se distingue del clima áulico, 
en cuanto a que éste, al desarrollarse dentro de un subsistema de la institución, está influido por variables 
específicas de la clase y por los protagonistas que forman parte de la misma (Prado Delgado et al., 2010). 

Variables que influencian al clima áulico 

La investigación en clima áulico da cuenta de diversas variables que pueden modificarlo 
(Guardino, & Fullerton, 2010; Hannah, 2013). Para una mayor claridad en la exposición, se clasifican las 
mismas en tres grupos de variables, siendo sociales, emocionales y físicas.  

Variables sociales 

Moos (1974) afirma que la naturaleza e intensidad de las relaciones sociales en la clase son 
factores significativos en la percepción del clima áulico. Entre las variables sociales más estudiadas se 
encuentra el vínculo entre docentes y estudiantes. Se señala que la primera impresión entre estudiantes y 
docentes suele ser paradigmática (Grubaugh, & Houston, 1990), así como su experiencia (Koth, 
Bradshaw, & Leaf, 2008), su apariencia y su manera de vestir (Simmons, 1996).  

Tanto González, Díez, López y Román (2010), como Roland y Galloway (2002) investigaron el 
estilo docente, hallando que los estudiantes valoran como una característica que hace al buen docente la 
capacidad de promover un buen clima áulico. Ambrose, Bridges, DiPietro y Lovett (2010), señalan que 
los estudiantes se acercan más a los docentes que expresan ánimo que a los que consideran punitivos. 
Ishiyama y Hartlaub (2002) analizaron cómo el clima se ve modificado manipulando el tono o estilo de 
lenguaje y vocabulario con el que se presenta el programa del curso. Según estos autores, cuanto más 
punitivo y menos gratificante se presente el programa de la materia, menor será la percepción de los 
estudiantes de la posibilidad de establecer vínculos con el docente. Ambrose, Bridges, DiPietro y Lovett 
(2010) sostienen que la variedad y representatividad de perspectivas presentes en el contenido y los 
materiales pedagógicos de la clase son variables que propician un clima positivo.  
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Solomon, Battistich, Kim y Watson (1996) hallaron que los docentes que privilegian valores 
prosociales y cooperativos, y aquellos que estimulan conductas positivas y de vinculación entre 
estudiantes generan mejor clima áulico. Por su parte, Urquiza, Quezada, Martínez y Pérez (2015), 
sostienen que el respeto mutuo entre estudiantes y docentes es de importancia vital para lograr un clima 
áulico deseado. Barr (2016) y Hannah (2013) señalan que una relación favorable entre docentes y 
estudiantes genera un clima positivo en el aula conduciendo a mejores resultados para estos. En este 
sentido, Barr (2016) describe que entre los aspectos que mejoran el vínculo con los estudiantes se 
encuentran responder a sus inquietudes, utilizar distintos estilos de enseñanza incluido el humor, hablar 
abiertamente sobre sí mismo en clase y cambiar aspectos negativos como no recordar el nombre de los 
estudiantes, no responder a sus preguntas y tener conductas agresivas. 

Otros estudios señalan la importancia de generar tradiciones propias de la clase (Bucholz, & 
Sheffler, 2009) y cuestiones demográficas como la cantidad de alumnos en el aula (Koth, Bradshaw & 
Leaf, 2008) y la presencia de líderes en la clase (Grubaugh, & Houston, 1990). En cuanto la presencia de 
diversidad, Ambrose et al (2010) y Newgent, Lee y Daniel (2007) señalan que es un factor relacionado 
con un buen clima áulico y favorece el aprendizaje, mientras que Verkuyten y Thijs (2002) sostienen que 
no es una variable significativa. 

La organización de la clase es otro aspecto que influye en el clima áulico (Pianta & Hamre, 
2009). En los trabajos originales de Moos y Trickett (1974), se expresa que las características de la 
organización, el orden, el control o la innovación de una clase afecta la percepción de estudiantes y 
docentes del clima áulico. Treviño, Place y Gempp (2012), sostienen que un aula con alta organización da 
lugar a que los estudiantes se sientan tranquilos y seguros, generando un ambiente favorable para el 
aprendizaje. Según los autores la organización del aula hace referencia al manejo de conducta del 
profesor, la manera en que los estudiantes responden a las reglas y normas de la clase y al uso efectivo del 
tiempo. 

Dentro de estas variables se considera además el impacto de los prejuicios. Steele y Aronson 
(1995) estudiaron cómo la amenaza estereotipada puede impactar negativamente en el aprendizaje, de tal 
manera que los estudiantes que han experimentado estereotipos o esperan ser vistos o juzgados de cierta 
manera pueden encontrar tensiones y alteraciones cognitivas que interfieren con el aprendizaje. En otro 
estudio, Spencer, Steele y Quinn (1999), mostraron cómo la amenaza de estereotipos prediccionales con 
respecto al género podía explicar las diferencias en el rendimiento en matemática. En este estudio, se 
puso a prueba la creencia de una supuesta capacidad matemática más débil en las mujeres. Tanto hombres 
como mujeres igualmente calificados, rendían un examen. Cuando el mismo fue presentado exponiendo 
que se iban a evidenciar diferencias de género, las mujeres obtuvieron peores resultados, lo que los 
autores atribuyen a la amenaza estereotipada alta. Chatard, Selimbegović, Konan, y Mugny (2008) 
investigaron el estereotipo que sostiene que los estudiantes inmigrantes tienen una menor capacidad 
intelectual que los estudiantes nativos. Los autores realizaron un test intelectual a estudiantes secundarios 
franceses nativos y extranjeros, en condiciones de alta y baja relevancia al estereotipo. Los resultados 
mostraron que cuando el estereotipo se explicitaba, los rendimientos eran acordes al mismo.  

Variables emocionales 

Como se mencionó anteriormente, la educación tradicional se ha centrado especialmente en los 
aspectos cognitivos de la transmisión de conocimientos, dejando a un lado los aspectos socio-emocionales 
(Trianes Torres & García Correa, 2002). Sin embargo, actualmente se observa un auge de estudios sobre 
inteligencia emocional (Extremera Pacheco y Fernández-Berrocal, 2004). Extremera Pacheco y 
Fernández-Berrocal (2003) presentan una revisión científica del concepto y enumeran datos empíricos 
sobre la influencia de la misma en el contexto escolar, mientras que Brackett, Rivers, Shiffman, Lerner y 
Salovey (2006) dan cuenta sobre la relación entre inteligencia emocional y el funcionamiento social.  

 Numerosas investigaciones señalan la relación existente entre el clima áulico y una mayor 
proporción de conductas agresivas, tornándose éstas cada vez más aceptables (Hannah, 2013; Werthamer-
Larsson, Kellem, & Wheeler, 1991; Wright, Giammarino, & Parad, 1986; Dishion, McCord, & Poulin, 
1999; Dishion, Spracklen, Andrews, & Patterson, 1996; Patterson, Dishion, & Yoerger, 2000; 
Thornberry, & Krohn, 1997; Bronfenbrenner, & Ceci, 1994). En este sentido, en las clases con un clima 
áulico negativo relacionado con conductas de violencia más frecuentes, existe un deterioro del capital 
social y falta de habilidades para solucionar conflictos pacíficamente, que a su vez repercute en menores 
resultados académicos (Treviño et al., 2012). Casassus (2008) afirma que el clima áulico emocional es 
mejor en escuelas de alto nivel sociocultural, debido a que sus estudiantes tienen más desarrolladas las 
competencias socioemocionales con respecto a los estudiantes de escuelas con menor nivel sociocultural. 
Casullo y Mikulic (2009), señalan que aquellos estudiantes con altas calificaciones escolares perciben un 
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clima con altos niveles de innovación, es decir en el cual se perciben partícipes en la planificación de 
actividades y en el que el docente introduce nuevas técnicas y estímulos a la creatividad de los 
estudiantes. Rebolloso, Gaviria y Rodríguez (1990) encontraron resultados similares, señalando que 
aquellos estudiantes de nivel primario que presentan mejor rendimiento académico perciben un clima 
áulico con altos niveles de innovación y estabilidad, y a su vez con niveles óptimos de competitividad y 
dificultad. 

Otras variables vinculadas a aspectos emocionales que han sido estudiadas en relación al clima 
áulico, son la motivación por el estudio y la actitud hacia la materia. Verkuyten y Thijs (2002) hallaron 
que mayores niveles de satisfacción con la escuela, correlacionaban con mejor clima social y académico 
en el aula. Los autores sostienen que aquellas clases que ofrecen mejores posibilidades de aprendizaje y 
de desarrollo de las capacidades individuales son aquellas que generan mayores niveles de satisfacción 
con la escuela, y por lo tanto mejores niveles de clima académico, ya que los estudiantes disfrutan del 
aprendizaje y lo consideran más gratificante. Por su parte, Hofstein, Gluzman, Ben-Zvi y Samuel (1979) 
señalan que ciertos aspectos del ambiente áulico pueden predecir la actitud hacia la química. Los autores 
sostienen que variables como la velocidad con la que se progresa en la explicación de contenidos, la 
presencia de desacuerdos, tensión y posturas antagonistas en clase, la dificultad con la que los estudiantes 
perciben la materia y la satisfacción que la misma les genera, son componentes importantes del clima 
áulico que pueden ser influenciados por el docente, generando cambios positivos en la actitud con 
respecto a la clase dictada. 

Variables físicas 

La configuración del aula y otros factores de índole ambiental han sido estudiados por su 
influencia para establecer un buen clima áulico y de esta manera un ambiente que promueva un 
aprendizaje efectivo (Grubaugh, & Houston, 1990; Hood-Smith, & Leffingwell, 1983; Visser, 2001). Se 
exponen las variables físicas en dos grupos; aquellas que refieren al aspecto del aula, el orden y 
distribución del mobiliario áulico; y aquellas que hacen referencia a estímulos ambientales.  

Con respecto al primer grupo de variables, Proshansky y Wolfe (1974) estudiaron similitudes y 
diferencias entre la educación en clases abiertas (fuera de las aulas típicas) y la educación tradicional. Los 
autores concluyeron que el conocimiento de las necesidades físicas y espaciales del entorno del aula 
puede ayudar a facilitar la actividad en curso adaptando el mismo a las necesidades, mientras que la falta 
de conocimiento puede interferir con el funcionamiento óptimo del aula. Evans y Lovell (1979) 
encontraron que la desestructuración del aula tradicional, hacia un estilo más abierto, distinguiendo aún 
más el espacio de trabajo de los espacios de tránsito y otras áreas no académicas favorece conductas 
positivas en el aula. En esta misma línea, Burke y Burke-Samide (2004), exponen hallazgos de 
investigaciones relativas a los elementos ambientales y concluyen que es importante armonizar los 
entornos educativos en relación al estilo de aprendizaje de los alumnos, ya que estos cambios repercutirán 
en mejores resultados académicos. Estos cambios pueden dar la oportunidad a los estudiantes de trabajar 
según su preferencia en áreas formales (escritorios, sillas y mesas) o informales (sofás, alfombras, sillas 
blandas, entre otras). Visser (2001) estudió el impacto de la disposición física del aula en estudiantes 
pupilos con problemas de comportamiento, señalando que un ambiente cálido y de un brillo atractivo, en 
el que los estudiantes cuenten con los útiles necesarios para las clases, la presencia de luz natural y una 
decoración colorida del aula, así como la ausencia de distractores sonoros pueden ser intervenciones que 
favorecen el aprendizaje de los estudiantes y la naturaleza de las relaciones que desean construir. 

Otras investigaciones han estudiado la relación entre el ambiente del aula, el comportamiento de 
los estudiantes y el compromiso con el estudio. Hood-Smith y Leffingwell (1983) hallaron que la 
modificación del ambiente generada a partir de la reacomodación de las sillas y mesas en una clase 
abierta reduce la aparición de conductas desadaptativas y genera en el docente mayor sensación de control 
de la clase. Bullard (2010) sostiene que la definición de áreas de aprendizaje para mejorar la 
accesibilidad, la organización y disponibilidad de materiales son aspectos importantes para generar un 
ambiente propicio para el aprendizaje en la educación de niños. Emmer y Stough (2001) y Guardino y 
Fullerton (2010) señalan que las modificaciones en el ambiente hacia un aula bien organizada permitirán 
potenciar la interacción entre docentes y estudiantes, disminuir la aparición de conductas disruptivas, 
prevenir problemas de conducta y permitir a los estudiantes el acceso al aprendizaje. Algunas 
modificaciones posibles son la distribución de espacios personales dentro del aula, la organización del 
mobiliario para definir áreas de aprendizaje y mejorar la accesibilidad a los materiales, y el orden de los 
pasillos que se forman entre el mobiliario de los alumnos, organizando y facilitando el movimiento dentro 
del aula (Guardino, & Fullerton, 2010). 
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En lo que refiere a variables vinculadas con estímulos ambientales uno de los puntos a considerar 
es la decoración y presencia de organizadores visuales. Las investigaciones señalan diferencias de 
acuerdo a las edades, ya que cuanto más pequeños sean los estudiantes, más necesaria resulta ser la 
presencia de los mismos y de colores brillantes en el aula, pero su presencia debe ser equilibrada, porque 
su abundancia puede resultar un factor distractor (Bucholz, & Sheffler, 2009; Fisher, Godwin, & Seltman, 
2014; Guardino, & Fullerton, 2010; Lawry, Danko, & Strain, 1999). 

El sonido es un elemento del ambiente que puede afectar el rendimiento académico. El nivel de 
decibeles y los tipos de sonidos en un aula pueden influir en las habilidades de los estudiantes para 
concentrarse, pensar y desempeñarse correctamente (Burke, & Burke-Samide, 2004). Pizzo, Dunn y Dunn 
(1990) examinaron las diferencias de género y concluyeron que la sensibilidad del sonido es tanto 
biológica como de desarrollo. Las mujeres pueden escuchar más claramente a una edad más temprana, 
por lo tanto, pueden ser sensibles a sonidos particulares que los varones no pueden escuchar. Burke 
(2003) afirma que algunos estudiantes necesitan ruido para concentrarse. Diversas investigaciones han 
estudiado los niveles de sonido adecuados y la presencia de contaminación sonora mostrando que no 
existe uniformidad en los resultados, aunque se señala que existen diferencias individuales que deben ser 
consideradas para distribuir a los estudiantes en los diferentes espacios del aula (Bullard, 2010; Burke & 
Burke-Samide, 2004; Guardino & Fullerton 2010; Lawry, Danko, & Strain, 1999). 

Respecto a los niveles de luminosidad apropiados, diversos estudios señalan que los 
comportamientos de los estudiantes pueden verse afectados por el exceso o la falta de iluminación 
(Visser, 2001; Evans, & Lovell, 1979; Proshansky, & Wolfe, 1974, Weinstein, 1979). Otros estudios 
informaron preferencias disímiles entre estudiantes que prefieren trabajar con luz natural, con luz suave o 
con luz brillante, lo cual debería ser considerado a la hora de seleccionar áreas de lectura en la clase 
(Burke, & Burke-Samide, 2004). 

La temperatura del aula es un factor que se debe considerar al planificar una clase (Bullard, 
2010; Guardino, & Fullerton 2010; Burke, & Burke-Samide, 2004). Los estudios indican que si bien 
existen diferencias individuales sobre un clima particular, la mayoría de los estudiantes prefieren el clima 
cálido pero agradable para sus clases (Burke, & Burke-Samide, 2004). 

Otras investigaciones señalan la importancia del flujo de aire en aula (Guardino, & Fullerton 
2010; Santamouris, et al., 2008). La ventilación en las escuelas afecta el confort térmico, la calidad del 
aire de las aulas y la salud; y de manera indirecta la capacidad de aprendizaje y el rendimiento de los 
estudiantes (Daisey, Angell, & Apte, 2003; Bartlett, Martinez, & Bert, 2004). La ventilación inadecuada 
en las escuelas se relaciona con la contaminación del aire, el aumento de las quejas de los estudiantes y el 
aumento del ausentismo (Smedje, & Norbäck, 2000; Seppänen, & Fisk, 2004). 

Asimismo, Burke y Burke-Samide (2004), señalan que, dentro de las áreas de cada aula, se 
pueden realizar adaptaciones según las preferencias de sonido, las necesidades de iluminación y los 
controles de temperatura que sean convenientes para distintos grupos de estudiantes. 

A manera de cierre, resulta importante destacar que las diversas variables analizadas por sus 
efectos sobre el clima áulico, y por lo tanto en el aprendizaje, podrían ser factibles de modificarse en la 
mayoría de las instituciones con intervenciones mínimamente intrusivas (Guardino, & Fullerton, 2010), 
actuando de manera preventiva y efectiva (Abbott, Walton, Tapia, & Greenwood, 1999; Fullerton, 
Conroy, & Correa, 2009). Así como también es importante considerar que no siempre pueden ser 
directamente modificadas por los docentes (Barr, 2016), por lo que se hace necesaria la intervención de 
otros actores institucionales a fin de favorecer el desarrollo de un clima áulico positivo. 

CONCLUSIONES 
El trabajo de revisión aporta datos acerca del estado del conocimiento en el estudio del clima 

áulico, tanto en su conceptualización como en el análisis de los diversos aspectos involucrados. También 
se describen diversas investigaciones realizadas en diferentes contextos los cuales permiten valorar la 
importancia del clima áulico en los procesos de enseñanza y de aprendizaje, representando una prioridad 
de acción para los profesionales de la educación. 

La heterogeneidad de las investigaciones en variables como el tamaño de los grupos, la edad de 
los estudiantes, el nivel educativo, las diferentes culturas y las diversas metodologías de estudio, 
permitirían explicar la diversidad en los resultados y si bien restringen la posibilidad de una 
generalización de los mismos, constituyen un aporte para reflexionar acerca de su importancia. 

 Los estudios señalan que un clima áulico positivo favorece el desarrollo cognitivo y emocional 
de los estudiantes, beneficiando su rendimiento académico, la adquisición de habilidades cognitivas, el 
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desarrollo de actitudes positivas hacia el estudio y en definitiva las prácticas de enseñanza y de 
aprendizaje (Barr, 2016; Cornejo y Redondo, 2001; Hannah, 2013; Norton, 2008; Pianta et al., 2002; 
Triano Quijano, y Velázquez Niño, 2014). 

Los antecedentes de investigación referente al clima áulico dan cuenta de diversas variables que 
influencian el mismo, las cuales se agruparon para su análisis en variables sociales, emocionales y físicas. 
En lo que refiere a las variables sociales, se señala la importancia del vínculo entre estudiantes y docentes, 
y de la percepción que los estudiantes tengan de estos últimos como promotores de un clima áulico 
positivo privilegiando valores prosociales, los vínculos entre ellos y la organización de la clase (Barr, 
2016; González Rodríguez et al., 2010; Grubaugh, & Houston, 1990; Hannah, 2013; Koth, Bradshaw & 
Leaf, 2008; Moos & Trickett, 1974; Pianta & Hamre, 2009; Roland, & Galloway; 2002; Solomon et 
al.,1996; Treviño et al., 2012; Urquiza et al., 2015). En sentido contrario, los estereotipos prediccionales 
afectan negativamente al clima áulico, y en consecuencia el aprendizaje y rendimiento en los estudiantes 
(Chatard et al., 2008; Spencer et al., 1999; Steele, & Aronson, 1995). En relación a las variables 
emocionales, los estudios dan cuenta de una fuerte relación entre la presencia de conductas agresivas y 
clima áulico negativo (Hannah, 2013; Werthamer-Larsson et al., 1991; Wright et al., 1986; Dishion et al., 
1999; Dishion et al., 1996; Patterson et al., 2000; Thornberry, & Krohn, 1997, Bronfenbrenner, & Ceci, 
1994). En sentido contrario, altos niveles de satisfacción con la escuela, motivación y actitud hacia la 
materia, mayores habilidades socioemocionales, y más oportunidades de aprendizaje y desarrollo 
personal, serían componentes que favorecerían un clima áulico positivo (Casassus, 2008; Casullo, & 
Mikulic, 2009; Rebolloso Pacheco et al., 1990; Treviño et al., 2012; Verkuyten, & Thijs, 2002). En 
cuanto a las variables físicas, se destaca la importancia de adaptar las características espaciales del 
entorno a las necesidades de la clase según la materia que se esté enseñando y al estilo de aprendizaje de 
los estudiantes (Burke, & Burke-Samide, 2004; Evans, & Lovell, 1979; Proshansky, & Wolfe, 1974). La 
desestructuración y configuración de diversas áreas dentro del aula y la organización del mobiliario áulico 
para definir áreas de aprendizaje que mejoren la accesibilidad a los materiales y los espacios de tránsito 
serían promotores de un clima áulico positivo (Bullard, 2010; Emmer, & Stough, 2001; Guardino, & 
Fullerton, 2010; Gump, 1974; Hood-Smith, & Leffingwell, 1983; Lawry et al., 1999; Proshansky, & 
Wolfe, 1974; Weinstein, 1979). En lo que refiere a las variables relacionadas con estímulos ambientales, 
se señala la importancia de utilizar decoración y organizadores visuales en niveles que no resulten 
distractores (Bucholz, & Sheffler, 2009; Burke, 2003; Burke, & Burke-Samide, 2004; Fisher et al., 2014; 
Guardino, & Fullerton, 2010; Lawry et al., 1999), de regular el nivel de decibles y tipos de sonidos 
(Bullard, 2010; Burke, & Burke-Samide, 2004; Pizzo et al., 1990), como así también la luminosidad 
(Evans, & Lovell, 1979; Proshansky, & Wolfe, 1974; Visser, 2001; Weinstein, 1979), la temperatura 
(Bullard, 2010; Guardino, & Fullerton 2010; Burke, & Burke-Samide, 2004) y el flujo de aire (Daisey et 
al.; Bartlett et al., 2004; Guardino, & Fullerton 2010; Santamouris, et al., 2008; Smedje, & Norbäck, 
2000; Seppänen, & Fisk, 2004).  

En síntesis, los estudios relativos a las variables que influyen en el clima áulico validan la 
importancia de armonizar las mismas a las necesidades de los estudiantes y de la clase; así también 
señalan la inexistencia de un clima ideal válido para todos, sino preferencias según estilos individuales y 
grupales. A su vez, del análisis de las mismas surge la necesidad de señalar que de todas las variables 
revisadas en este trabajo, aquellas que hacen referencia a los estímulos ambientales son las que han sido 
mayormente relegadas en la investigación sobre el clima áulico, por lo que, a excepción de los estudios 
sobre luminosidad, la mayoría de ellos son recientes, denotando áreas de conocimiento aún por explorar. 

A lo largo de esta revisión se presentan los beneficios que docentes y estudiantes podrían 
alcanzar si al momento de realizar cambios en la clase se tuvieran en cuenta las investigaciones basadas 
en la evidencia. Por lo que se sostiene la importancia de superar la brecha que muchas veces se da en los 
hechos entre investigación y práctica. 

A su vez, las intervenciones desarrolladas en este trabajo presentan un costo-beneficio que 
resulta positivo, es decir la mayor parte de las mismas no requieren inversiones económicas ni de tiempo 
en relación a los potenciales beneficios que se pueden alcanzar, posibilitando un clima áulico más 
positivo. 

Entre las limitaciones del presente trabajo es importante mencionar que no se realizó un análisis 
estadístico de comparación entre los estudios como así tampoco se utilizó una metodología de revisión 
sistemática debido a que no todos los trabajos publicaron la totalidad de sus resultados ni utilizaron 
metodologías claramente descriptas como para ser comparadas estadísticamente. Sin embargo, cabe 
aclarar que entre los estudios presentados se encuentran los del tipo revisión (Ambrose, et al., 2010; Barr, 
2016; Bucholz, & Sheffler, 2009; Grubaugh, & Houston, 1990; Hannah, 2013; Miller, & Cunningham, 
2011; Moos,  & Trickett, 1974; Thapa, & Guffey, 2013), los de diseño cuantitativo descriptivo (Brackett, 
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et al., 2006; Cornejo y Redondo, 2001; Fraser 1982; González Rodríguez, et al., 2010; Guardino, & 
Fullertona, 2010; Hofstein, et al., 1979; Trickett, & Moos, 1973), los de diseño cuantitativo correlacional 
(Koth et al., 2008), los de diseño cualitativo (Burke, & Burke-Samide, 2004) y los de diseño experimental 
(Fisher, et al., 2014). 

A partir del análisis surge como futura línea de investigación continuar profundizando el 
conocimiento sobre las variables que afectan el clima áulico, especialmente las que en este trabajo se han 
denominado variables físicas relacionadas a estímulos ambientales. Otra área de vacancia consiste en 
estudiar cuánto y de qué modo se consideran las características socio-emocionales del contexto de 
enseñanza y de aprendizaje en la formación docente, de modo que se incorporen en los programas de 
formación la reflexión sobre el clima áulico y las intervenciones posibles desde su rol. En este sentido, es 
fundamental incrementar el grado de transferencia de la investigación en clima áulico a profesionales de 
la educación e instituciones educativas. En la misma línea, consideramos que es relevante la investigación 
en programas de intervención con variables medidas de modo sistematizado de manera tal que puedan ser 
replicados y que sus resultados puedan ser contrastados. De esta forma, se lograría un mayor impacto 
favoreciendo el desarrollo de clases con un clima áulico positivo.  
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