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La influencia del clima de aula sobre las emociones del alumnado
The influence of the classroom climate on the student´s emotions

Sebastián Fierro-Suero, Natalia Velázquez-Ahumada, Carlos Fernández-Espínola
Universidad de Huelva (España)

Resumen. En los últimos años, ha aumentado la importancia de las emociones en la educación escolar. La bibliografía actual
ha puesto de manifiesto los beneficios de generar climas de aula positivos, en los que existan relaciones afectivas entre los
agentes involucrados en el proceso educativo. El presente estudio tuvo por objetivo conocer la relación entre el clima de aula
generado y las emociones experimentadas por los estudiantes. La hipótesis planteada fue que el clima de aula generado podría
predecir las emociones experimentadas por los estudiantes. Para ello, se utilizó una muestra de 417 alumnos y alumnas de
educación secundaria (44.1% hombres y 55.9% mujeres) pertenecientes a tres centros educativos de Huelva (Andalucía,
España). A estos estudiantes se les preguntó sobre el clima existente en el aula y las emociones experimentadas durante sus
clases de educación física. Los resultados del estudio confirman la relación entre el clima de aula y las emociones, destacando
el poder predictor de las dimensiones «satisfacción e involucración en el aula» y «relación con el profesor» para predecir las
emociones experimentadas por los estudiantes. Dichos resultados permiten poner en valor la importancia de generar climas
positivos a través de la creación de vínculos emocionales entre profesores y alumnos. De esta forma, los alumnos y las alumnas
se sentirán a gusto y generarán emociones positivas tan importantes en el proceso educativo.
Palabras clave: emoción, profesor, estudiante, educación emocional, educación física.

Abstract. Recently, the importance of emotions in school education has increased. The current literature has highlighted the
benefits of generating positive classroom climates, in which there are affective relationships between agents involved in the
educational process. This study aimed to know the relationship between the classroom climate generated and the emotions
experienced by the students. The hypothesis was that the classroom climate generated could predict the emotions experienced
by the students. For this, a sample of 417 secondary school students was used (44.1% men and 55.9% women), belonging
to three schools located in Huelva (Andalucía, Spain). The students were asked about the existing classroom climate and
emotions experienced during their physical education classes. The results of the study confirm the relationship between the
classroom climate and emotions. Highlighting the predictive power of the «satisfaction in the classroom» and «relationship
with the teacher» dimensions to predict the emotions experienced by students.  These results allow us to know the importance
of generating positive climates through the creation of emotional bonds between teachers and their students.  In this way,
students will feel comfortable and will generate positive emotions, which are key factors in the educational process.
Key words: emotion, teacher, student, emotional education, physical education.

Introducción

Las experiencias emocionales están siempre presen-
tes en nuestro día a día, por lo que tienen un papel
fundamental en las diferentes situaciones que se dan
durante el procesos de aprendizaje (Pekrun, 2006). Hasta
hace pocos años, se entendía que la toma de decisiones
correcta se basaba en separar emoción y razón. Damasio
(2001) mostró que, por un lado, la separación entre
emoción y razón es imposible y por el otro, que las
emociones jugaban un papel muy importante en la toma
de las decisiones. Por este motivo, la investigación so-
bre emociones en la educación en general (Destaca-
mento, 2018; Pekrun et al., 2011) y en la educación
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física en particular (Fierro-Suero et al., 2020; Leisterer
& Jekauc, 2019; Mujica, 2021; Mujica & Jiménez, 2021;
Simonton & Garn, 2019) ha pasado a ser un tema fre-
cuente de estudio en las últimas décadas. Las emocio-
nes son constructos complejos y por este motivo es di-
fícil abordar su definición (Vecina, 2006). La literatura
científica ha llegado al consenso de que las emociones
están compuestas de procesos psicológicos coordinados,
que incluyen componentes afectivos, cognitivos, fisioló-
gicos, motivacionales y expresivos (Reeve, 2010). Al-
gunos estudios se han centrado en el papel que juega la
inteligencia emocional en la educación física (Fernández-
Espínola & Almagro, 2019). Esta se ha asociado a un
mayor rendimiento académico, a un mayor bienestar o
a menor número de conductas disruptivas entre otros
beneficios (Extremera & Fernández Berrocal, 2003; Fie-
rro-Suero, et al., 2019; Jiménez Morales & López-Za-
fra, 2009). Sin embargo, el estudio de las emociones
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concretas que se producen durante el proceso educati-
vo ha sido abordado en menor medida. Aún quedan nu-
merosos tópicos por resolver como las posibles conse-
cuencias de cada una de las emociones, como generar
emociones positivas o evitar ciertas emociones negati-
vas en situaciones específicas o como afecta el ambiente
generado por los docentes en las emociones de los alum-
nos.

Una de las teorías principales que está abordando el
estudio de las emociones concretas en la educación en
general y en la educación física en particular es la Teoría
del Control-Valor de las Emociones de Logro («Con-
trol-Value Theory of Achievement Emotions-CVTAE»)
(Pekrun, 2006). Dicha teoría vincula las emociones di-
rectamente a la evaluación consciente o inconsciente
que se haga de las situaciones específicas que se dan du-
rante la enseñanza (Pekrun & Stephens, 2010). De este
modo, clasifica las emociones en base a tres criterios
principales: su valencia (positiva o negativa), su nivel de
activación (activadoras o desactivadoras) y el foco del
objetivo si es una actividad (e.g. estudiar, tomar apun-
tes, asistir a una clase, etc) o un resultado (e.g. aprobar
o suspender un examen, conseguir reconocimiento por
parte del profesor o de sus compañeros, etc) (Fierro-
Suero et al., 2020).

Las emociones positivas que son experimentadas por
el alumnado se asocian a una mayor flexibilidad cognitiva
y atención, a una mayor salud física y a un mejor rendi-
miento académico. Por el contrario, las emociones ne-
gativas se vinculan con menor atención, reducción del
interés y la motivación y con un aprendizaje más super-
ficial (Pekrun et al., 2017; Pekrun et al., 2011; Reschly
et al., 2008). Por tanto, uno de los objetivos fundamen-
tales y primordiales de los docentes debería ser gene-
rar ambientes y estrategias que promuevan las emocio-
nes positivas (Pekrun, 2006). Por ejemplo, en un estu-
dio reciente Fierro-Suero et al. (2020) han mostrado
que la creación de climas en los que se satisfagan las
necesidades psicológicas básicas podría ayudar a generar
emociones positivas y, por otro lado, disminuir las emo-
ciones negativas. Además, la expresión, la identifica-
ción y la comprensión de las emociones es fundamental
para generar interacciones afectivas entre los estudian-
tes y los profesores (Meyer & Turner, 2006). Así, en
función de las normas que se establezcan, la forma en la
que se entienda la disciplina o en la que se organiza la
clase, los docentes abordarán de una u otra forma el
proceso educativo (Martínez, 2000) generando de esta
forma un clima de aula que será de vital importancia.

El concepto de clima de aula es un concepto subjeti-

vo e individual que se enfoca desde diferentes perspec-
tivas (Pérez et al., 2009). López y Bisquerra (2013, p.65)
lo definieron como «la percepción general, subjetiva y
reflexionada que tiene un alumno acerca de las
interacciones que se producen en su grupo-clase entre
iguales y entre profesor-alumno (…)». Así pues, podría
entenderse que este concepto está compuesto de tres
variables como son el vínculo docente-alumno, el vín-
culo entre alumnos y el clima que emerge de esta do-
ble relación entre alumnos y profesores (Casassus, 2008).
Todos los adolescentes están obligados a pasar una gran
parte del tiempo en la escuela en compañía de sus pro-
fesores y compañeros, por lo que ambos acaban influ-
yendo en el correcto desarrollo de los estudiantes (Eccles
& Roeser, 2003). Un clima en el aula positivo se carac-
teriza por relaciones cálidas, respetuosas y de apoyo
emocional. Por el contrario, en aquellas aulas en las que
los maestros y los alumnos y alumnas comparten pocas
conexiones emocionales, se ignoran, se faltan el respe-
to, se burlan, etc., se caracterizan por un clima de aula
negativo (Reyes et al., 2012). Esta relación entre los
estudiantes y los profesores, ha sido la más estudiada
debido a su gran importancia (e.g. Denham et al., 2012;
Jiang et al., 2016; Mejía & Arturo, 2009; Moreno-Mur-
cia et al., 2018). El docente debe ser emocionalmente
competente, de tal forma que sea capaz de entender las
individualidades personales para que todos los alumnos
se sientan comprendidos y respetados (Casassus, 2008).
Además, los alumnos son capaces de detectar las emo-
ciones que están siendo experimentadas por sus profe-
sores pudiendo llegar a producirse contagios emociona-
les entre el profesorado y el alumnado (Frenzel et al.,
2009; Jiang et al., 2016). Por este motivo, ha aumenta-
do el número de investigaciones centradas en conocer
las emociones que experimentan los profesores (e.g.
Fierro-Suero et al., 2021; Luo et al., 2019) ya que estas
juegan un papel fundamental en la calidad de la ense-
ñanza de los docentes (Becker et al., 2014; Chen, 2019),
así como en el aprendizaje y en la motivación de los
alumnos (Arens & Morin, 2016; Løvoll et al., 2017,
2020).

El apoyo social es un predictor del bienestar psicoló-
gico en los niños y en los jóvenes (Musitu & Cava, 2003).
Concretamente, los alumnos y alumnas a los que se les
da suficiente apoyo emocional por parte de sus profeso-
res parecen expresar mayor interés, más disfrute, ma-
yor compromiso y mejor desempeño académico (Brock
et al., 2008; Reyes et al., 2012). Para que esto ocurra
es fundamental que se preste especial atención a los
aspectos sociales y emocionales del aprendizaje, ade-
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más de fomentar el disfrute, expresar interés por el
alumnado e incentivar la cooperación entre ellos (Re-
yes et al., 2012). La creación de relaciones sociales en-
tre iguales ha mostrado ser una variable importante
para generar un clima positivo en el aula (Hombrados-
Mendieta & Castro-Travé, 2013). Para conseguir el apo-
yo social entre iguales se requiere de una participación
extensa y continua (Casassus, 2008). Los alumnos y alum-
nas que se sienten socialmente aceptados presentan un
mayor rendimiento académico y una mayor autoestima,
entre otros muchos beneficios (Berger et al., 2014).

La bibliografía planteada anteriormente muestra al-
gunas evidencias de la posible relación entre el clima de
aula y las emociones experimentadas por los agentes
involucrados en el proceso educativo (profesores y alum-
nos) como se ha puesto de manifiesto previamente con
los climas motivacionales (Baños & Arrayales, 2020) .
Por este motivo, la finalidad del presente trabajo es co-
nocer de forma objetiva y con mayor exactitud la rela-
ción entre el clima de aula y las emociones experimen-
tadas por los alumnos y las alumnas durante las clases de
educación física. Además, se quiere comprobar si el cli-
ma de aula puede actuar como predictor de estas emo-
ciones. Para ello, la hipótesis principal es que el clima
de clase podría predecir las emociones de los estudian-
tes.

Método

Participantes
La muestra del estudio estuvo compuesta por 474

alumnos y alumnas pertenecientes a tres Institutos de
Educación Secundaria Obligatoria de la provincia de
Huelva (Andalucía, España). Los participantes fueron
209 hombres (44.1%) y 265 mujeres (55.9%) con eda-
des comprendidas entre los 11 y los 17 años con una
media de 13.10 años (DT = 1.22).

Instrumentos
Escala Breve de Clima de Clase (EBCC). La escala

creada por López y Bisquerra (2013) está compuesta
por diferentes dimensiones que miden el clima de cla-
se. En este caso se usaron las dimensiones satisfacción e
involucración (e.g. «estoy a gusto en esta clase), cohe-
sión entre iguales (e.g. «los alumnos nos ayudamos unos
a otros») y relación profesor-alumno (e.g. «la relación
con el profesor es buena»). Las respuestas fueron
puntuadas en una escala tipo Likert con un rango de
puntuación que oscila de 1 (nunca) a 4 (siempre). Los
alfas de Cronbach obtenidos fueron .71 para la satisfac-

ción e involucración, .73 para la cohesión entre iguales
y .82 para la relación profesor-alumno.

Achievement Emotions Questionnaire for Physical
Education (AEQ-PE). Se utilizó la versión validada al
castellano de Fierro-Suero et al. (2020). Este instrumen-
to basado en la CVTAE está compuesto de 24 ítems que
miden 6 emociones. Las emociones estudiadas son: dis-
frute (e.g. «disfruto estando en clase de educación físi-
ca»), orgullo (e.g. «como me siento orgulloso de mis
logros en educación física, estoy motivado para conti-
nuar «), aburrimiento (e.g. «tengo ganas de que termi-
ne la clase de educación física porque es muy aburri-
da»), ira (e.g. «siento un enfado que va creciendo en mi
interior durante la clase de educación física»), ansiedad
(e.g. «me da miedo poder decir/hacer algo incorrecto
en clase de educación física, preferiría no decir/hacer
nada «) y desesperanza (e.g. «he perdido toda esperan-
za de hacer eficazmente las actividades de educación
física «) . Las respuestas fueron puntuadas en una escala
tipo Likert con un rango de puntuación que oscila de 1
(totalmente en desacuerdo) a 5 (totalmente de acuer-
do). Los alfas de Cronbach obtenidas fueron .85 para el
disfrute, .78 para el orgullo, .81 para el aburrimiento,
.71 para la ira, .72 para la ansiedad y .81 para la deses-
peranza.

Procedimiento
El estudio realizado cuenta con la aprobación del

comité Andaluz de Investigación Biomédica (TD-
OCME-2018) y fue llevado a cabo siguiendo los princi-
pios éticos establecidos por la Asociación Americana de
Psicología (American Psychological Association, 2010).

En primer lugar, se procedió a contactar con los equi-
pos directivos de los diferentes centros educativos se-
leccionados con el fin de darles la información necesaria
para la realización del estudio, además de informarles
sobre el objetivo final de dicho estudio y finalmente
pedir su participación y colaboración en él. Debido a
que los alumnos y alumnas participantes tenían edades
comprendidas entre los 11 y los 17 años, se solicitó au-
torización a los responsables legales para su participa-
ción en el estudio.

Una vez se contaba con los permisos y autorizacio-
nes necesarias se procedió a la recogida de datos, estos
fueron tomados durante los meses de noviembre y di-
ciembre de 2019, siempre en horario escolar y en pre-
sencia del tutor del curso. Durante la recogida de datos
el investigador estaba presente para poder aclarar las
diferentes dudas que surgiesen y responder las pregun-
tas de los participantes. El tiempo aproximado para com-
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pletar las diferentes escalas fue de 10 minutos.
La participación en el estudio fue voluntaria, y se

aclaró que se podía abandonar el estudio en el momen-
to que así lo desease el participante.

Análisis de datos
En primer lugar, se procedió a volcar los datos en

una base de datos conjunta para, posteriormente, poder
estudiar los estadísticos descriptivos, así como la fiabili-
dad de las diferentes escalas a través del alfa de Cronbach.
A continuación, se examinaron las relaciones entre las
variables del estudio (cada una de las emociones y cada
una de las dimensiones del clima de aula) mediante co-
rrelaciones bivariadas. Por último, se propusieron dos
análisis de regresión lineal múltiple en un único paso
para conocer si las diferentes dimensiones del clima de
aula podían actuar como variables predictoras de las
emociones expresadas por los alumnos y las alumnas.
Para el análisis de los datos se utilizó el programa esta-
dístico SPSS en la versión 23.0 (IBM, Armonk, NY,
USA).

Resultados

Tanto las diferentes emociones estudiadas como las
dimensiones del clima de aula mostraron una adecuada
consistencia interna con valores en el alfa de Cronbach
por encima de los recomendados (.70) (Tabla 1). A ni-
vel descriptivo (Tabla 1) las emociones positivas (dis-
frute y orgullo) fueron las emociones que presentaron
los valores más altos, estando en ambos casos cercanos 4
en una escala de 1 a 5. Por su parte, las emociones nega-
tivas que expresaron sentir en mayor medida los alum-
nos durante sus clases de educación física fueron la an-
siedad, el aburrimiento, la ira y la desesperanza por
este orden. Además, las diferentes dimensiones del cli-
ma de aula (satisfacción e involucración en clase, cohe-
sión entre iguales y relación con el profesor) han mos-
trado valores similares entre ellas.

El análisis de las correlaciones bilaterales (Tabla 1)
mostró que las emociones positivas correlacionaban de
forma positiva entre ellas y con las dimensiones del cli-
ma de aula estudiadas. Por el contrario, las emociones
positivas correlacionaban de forma negativa con las
emociones negativas. Por otro lado, las emociones ne-
gativas mostraron correlaciones únicamente de forma
positiva entre ellas, y de forma negativa con las emo-
ciones positivas y el clima de clase. Por último, las dife-
rentes dimensiones del clima de clase correlacionaron
de forma positiva entre ellas y con las emociones de

valencia positivas, y de forma negativa con las emocio-
nes de valencia negativas. Todas las correlaciones fueron
estadísticamente significativas a excepción de la rela-
ción entre la ira y con la dimensión «relación con el
profesor».

Con la finalidad de simplificar los resultados del aná-
lisis de regresión, en base a los objetivos del estudio y
los resultados obtenidos de los análisis descriptivos, se
decidió unificar los tipos de emociones según su valencia
(positivas y negativas). Por lo que se propusieron dos
análisis de regresión separados (Tabla 2) para conocer
en qué medida las dimensiones del clima de aula podían
predecir las emociones generadas (positivas o negati-
vas). Finalmente, tanto las emociones positivas (32%
de la varianza explicada) como las emociones negativas
(24% de la varianza explicada) fueron predichas por el
clima de aula. Concretamente, la dimensión «relación
con el profesor» fue la que obtuvo un mayor peso de
regresión para las emociones positivas y la dimensión
«satisfacción e involucración en el aula» para las emo-
ciones negativas. Por último, hay que mencionar que la
dimensión cohesión entre iguales no predijo las emo-
ciones experimentadas por los estudiantes (ni positivas,
ni negativas).

Discusión

Existen diferentes estudios que han mostrado la im-
portancia de las emociones en el proceso educativo
(Pekrun et al., 2017; Pekrun, 2006) jugando en este pro-
ceso un papel fundamental el clima de aula generado
(Brock et al., 2008; Martínez, 2000). Dentro de los cli-
mas de aula, las relaciones socioafectivas tienen un rol
muy importante (Casassus, 2008; Musitu & Cava, 2003)
que deberán partir de la expresión, la identificación y la

Tabla 1.
Estadísticos descriptivos y correlaciones de las variables de estudio

M DT 1 2 3 4 5 6 7 8 9
1. Disfrute 3.93 .98 - .73** -.55** -.44** -.18** -.46** .40** .31** .45**
2. Orgullo 3.97 .88 - -.72** -.55** -.14** -.51** .46** .32** .50**
3.Aburrimiento 1.95 .93 - .47** .10* .55** -.38** -.25** -.46**
4. Desesperanza 1.49 .70 - .41** .58** -.33** -.25** -.34**
5. Ira 1.51 .69 - .33** -.22** -.17** -.05
6.Ansiedad 2.00 .87 - -.39** -.30** -.33**
7. Clima satisfacción en clase 3.20 .72 - .58** .52**
8. Clima cohesión entre iguales 3.28 .69 - .46**
9. Clima relación profesor 3.29 .79 -
Nota. a = Alfa de Cronbach; M = Media; DT = Desviación Típica; * p <.05 ** p < .01

Tabla 2.
Análisis de regresión lineal

R² ? T P
Emociones positivas .32
Clima Satisfacción en clase .32 5.36 .00
Clima cohesión entre iguales .02 .37 .71
Clima relación profesor .40 7.96 .00
Emociones negativas .24
Clima Satisfacción en clase -.28 -.30 .00
Clima cohesión entre iguales -.04 -.51 .31
Clima relación profesor -.16 -.21 .00
Nota R² =Varianza explicada; ß = Peso de regresión.
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comprensión de las emociones (Meyer & Turner, 2006).
En el presente estudio se ha tenido como objetivo

principal estudiar en mayor profundidad y con objetivi-
dad la relación entre el clima de aula y las emociones
experimentadas, examinando las correlaciones existen-
tes entre las dimensiones del clima de aula (satisfacción
e involucración en la clase, relación con el profesor y
relación entre iguales) y cada una de las emociones es-
tudiadas por el AEQ-EF (Fierro-Suero et al., 2020) ba-
sado en la teoría del control-valor de las emociones de
logro (CVTAE) (Pekrun, 2006).

Los resultados de estas relaciones indican que todas
las emociones con la misma valencia (positiva o negati-
va) actúan de forma similar, lo que ocurre igualmente
con las tres dimensiones estudiadas del clima de aula
(satisfacción e involucración en clase, cohesión entre
iguales y relación con el profesor). Este hecho sirvió
para simplificar los análisis que se realizaron posterior-
mente. Las relaciones que se halladas son positivas en-
tre las emociones positivas y las dimensiones del clima
de clase. Por el contrario, las emociones negativas se
correlacionan de forma negativa con el clima en el aula.
Estas relaciones son coherentes, y están en la línea de lo
esperado en base los a resultados anteriores que señala-
ron la importancia de las interacciones afectivas entre
los individuos involucrados en el proceso educativo
(Casassus, 2008; Meyer & Turner, 2006). Las variables
que se integran dentro de un mismo constructo (emo-
ciones positivas, emociones negativas y climas de aula)
presentan relaciones muy similares, lo que también ha
ocurrido en estudios previos (Fierro-Suero et al., 2020;
López & Bisquerra, 2013). A la hora de entrelazar los
diferentes constructos (clima de aula y emociones) se
esperaba que las relaciones encontradas fueran más es-
pecíficas, pudiendo diferenciar entre emociones con-
cretas y dimensiones del clima de aula. Esto si ha ocu-
rrido, por ejemplo, en el caso de la emoción «ira» y su
relación con la dimensión del clima de clase «relación
con el profesor». Dicha relación ha sido la única que no
ha presentado correlación estadísticamente significati-
va. Por este motivo, en futuras investigaciones se plan-
tea que sería conveniente ampliar el abanico de emo-
ciones estudiadas, así como el número de dimensiones
del clima de aula. Este hecho, podría ayudar y dar a
conocer relaciones desconocidas hasta ahora.

Una vez conocida la relación entre las variables del
estudio y abordando el segundo objetivo, se procedió a
contrastar la hipótesis planteada: el clima de clase pre-
decirá las emociones de los alumnos y las alumnas. Para
ello, teniendo en cuenta los resultados obtenidos pre-

viamente, se propusieron dos análisis de regresión li-
neal simplificando los constructos emocionales en fun-
ción de la valencia emocional, es decir, separando en
emociones positivas (disfrute y orgullo) y emociones
negativas (aburrimiento, desesperanza, ira y ansiedad).
En ambos casos, el clima de clase ha mostrado predecir
las emociones experimentadas por los alumnos y las
alumnas (con una mayor varianza explicada para las
emociones positivas que para las negativas). Por el con-
trario, las tres dimensiones del clima de clase estudia-
das (satisfacción e involucración en la clase, cohesión
entre iguales y relación con el profesor) no presentan
comportamientos similares. Las dimensiones satisfac-
ción e involucración en el aula y relación con el profe-
sor si predice las emociones experimentadas por los
estudiantes, sin embargo, la dimensión cohesión entre
iguales no predice dichas emociones. Por tanto, aunque
las relaciones sociales entre iguales sea una variable de
gran importancia para generar climas positivos
(Hombrados-Mendieta & Castro-Travé, 2013), esta pa-
rece que no afecta hacia las emociones concretas que los
alumnos expresan sentir durante sus clases de educa-
ción física. Esto se puede deber a que emocionalmente
a los alumnos les afecta más tener el respaldo de sus
profesores que el respaldo de sus compañeros. La rela-
ción docente-discente ha sido una de las más estudiadas
desde diferentes perspectivas destacando en la biblio-
grafía como la más importante para establecer un cli-
ma de aula positivo (Denham et al., 2012; Jiang et al.,
2016; Mejía & Arturo, 2009; Moreno-Murcia et al.,
2018; Mujica & Orellana, 2021). Por este motivo, se
debe continuar investigando, en esta línea, sobre las es-
trategias concretas que ayuden a los docentes a estable-
cer climas positivos de aula y generar emociones positi-
vas en el alumnado. Recientemente Fierro-Suero et al.
(2020) han mostrado como la satisfacción de las necesi-
dades psicológicas básicas (autonomía, competencia,
relación y se tuvo también en cuenta la novedad como
posible cuarta necesidad), actuaban como predictoras
de las emociones expresadas por los alumnos y alum-
nas. Este hecho ha sido igualmente hallado en docentes
de diferentes etapas y materias (Fierro-Suero et al.,
2021). Por tanto, la satisfacción de estas necesidades
puede ser una estrategia que afecte al clima y debería
ser tenida en cuenta a la hora de diseñar las sesiones
educativas desde el punto de vista emocional, además
del motivacional ya mostrado por diversos estudios
(Amado et al., 2014; Cheon et al., 2012). Así pues, se
plantea necesario, que al igual que ocurre en otros
constructos psicológicos, como el caso de la motivación
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con la Teoría de la Autodeterminación (Deci & Ryan,
1985; Ryan & Deci, 2017) se investigue sobre las estra-
tegias específicas para desarrollar emociones positivas.
Además, también es fundamental que se profundice en
conocer cómo afecta el contexto a las emociones expe-
rimentadas por el alumnado y como no, conocer con
mayor detalle, además de las emociones experimenta-
das, las consecuencias de cada una de las estrategias de-
sarrolladas para generar emociones. Para ello, es funda-
mental el desarrollo y aplicación de intervenciones bien
fundamentadas y organizadas que arrojen datos concre-
tos y extrapolables a otros contextos, como pueden ser
otras asignaturas o las actividades extraescolares.

En el presente trabajo se ha contado con una serie
de limitaciones. A pesar de que el abanico de emocio-
nes estudiadas es amplio y con respaldo teórico (Fierro-
Suero et al., 2020; Pekrun, 2006), no se han encontrado
diferencias destacables entre las emociones con la mis-
ma valencia (positivas o negativas). Por esta razón, en
futuras ocasiones podría extenderse el número de emo-
ciones estudiadas y el número de dimensiones del clima
de aula, y de esta forma poder seguir clarificando la
importancia del clima sobre las emociones de los alum-
nos y las alumnas. Además, el estudio se ha centrado en
un contexto concreto como es el clima generado duran-
te las clases de educación física. Dada la naturaleza de
esta materia, caracterizada por el impacto emocional
en los estudiantes (Simonton et al., 2017), puede que
las relaciones que se encontrasen en otras materias sean
diferentes, por lo que sería una nueva variable a estu-
diar en ocasiones futuras. De igual forma, se recomien-
da que, en próximos trabajos, se trate de estudiar si el
género puede ser una variable a tener en cuenta y que
chicos y chicas experimenten diferentes emociones y
climas de aula. Tradicionalmente se cree que las chicas
se caracterizan por ser más emocionales, aunque posi-
blemente se trate de estereotipos o prejuicios estable-
cidos al género femenino (Baron-Cohen, 2005). Igual-
mente, los cambios experimentados a consecuencia de
la edad podrían ser estudiados en futuras investigacio-
nes.

Además, los estudios en esta línea podrían contri-
buir a crear programas e intervenciones eficaces e
individualizados para prevenir problemas emocionales
durante la etapa escolar. Las diferentes investigaciones
desarrolladas por Achenbach en la década de los 80
mostraron como, los problemas emocionales como pue-
den ser miedo, apatía o tristeza (síntomas
internalizantes) a pesar de su infraestimanción en el diag-
nóstico, eran más comunes que los síntomas

externalizantes (conductas disruptivas, delictivas, etc.)
(Achenbach, 1982; Achenbach & Edel-brock, 1983; Siu,
2008). Además, esta falta de abordaje durante la niñez
hace que puedan extenderse y agravarse durante la edad
adulta (Achenbach, et al., 2002; Angold, et al., 1998;
Costello & Angold, 1995). Por este motivo resulta im-
portante abordarlos en la edad más temprana posible,
al fin y al cabo, la salud emocional de los alumnos y las
alumnas debería ser un objetivo educativo por sí mis-
mo (Pekrun, 2014). La educación física se caracteriza
por la capacidad para impactar emocionalmente al
alumnado (Simonton et al., 2017), lo que debe ser apro-
vechado para abordar este tipo de problemas. Esta ma-
teria está cambiando su enfoque desde lo fisiológico ha-
cia un enfoque mucho más global, donde lo mental tie-
ne cada vez mayor peso (Bermudez & Saenz-López,
2019). En esta línea, el clima de aula generado debe
adquirir un papel fundamental ya que será clave en las
emociones experimentadas por los estudiantes. Este un
tema que necesita de más estudios, por lo que sería
interesante continuar futuras investigaciones en esta
dirección complementaria.

Conclusión

En la presente investigación se ha comprobado la
existencia de relación entre las dimensiones del clima
de aula estudiadas (satisfacción e involucración en la cla-
se, relación con el profesor y relación entre iguales) y
las emociones percibidas por los alumnos y las alumnas.
La única relación concreta no estadísticamente signifi-
cativa se halla entre la ira y la relación con el profesor.
Por otro lado, se ha demostrado el poder predictor del
clima de aula sobre las emociones (positivas o negati-
vas) tal y como se había hipotetizado. A pesar de que la
dimensión cohesión entre iguales del clima de clase
correlaciona con todas las emociones, no tiene suficien-
te peso de regresión para predecirlas. Por este motivo,
las dimensiones satisfacción e involucración el aula y
relación con el profesor parecen ser más importantes
para generar emociones en los alumnos y las alumnas.
En base a los resultados obtenidos se plantea fundamen-
tal establecer climas positivos de aula en base a estrate-
gias que acerquen la figura de profesores y alumnos ayu-
dándolos a establecer vínculos emocionales que hagan
que los alumnos se sientan más satisfechos e involucrados
en las clases. Esto hecho, ayudará a la generación de
emociones positivas y evitar emociones negativas en
los estudiantes, lo que podría tener un gran número de
consecuencias positivas académicas y personales.
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