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INTRODUCCIÓN 
El clima escolar, como concepto, se refi ere a un fenómeno que se da en los 
grupos humanos y que empezó a uƟ lizarse en la segunda mitad del siglo 
pasado. Así, para referirse específi camente a fenómenos en las comuni-
dades escolares, su uso habría sido adoptado por Mooss a fi nes de los 80 
(Manzi, FloƩ s y Ramos, 2007 citado por Claro, 2013).

Actualmente el clima escolar se defi ne como la percepción que los 

individuos Ɵ enen de los disƟ ntos aspectos del ambiente escolar (Arón & 
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Milicic, 1999 citado por Guerra, Vargas, Castro, Plaza & Barrera, 2012), el 
cual puede dividirse en dos clases: 1. El clima escolar tóxico, en el cual los 
estudiantes perciben al colegio como un lugar restricƟ vo, poco justo que 
descalifi ca a sus parƟ cipantes. 2. El clima escolar nutriƟ vo, caracterizado 
por la percepción de los estudiantes, de un ambiente justo, de reconoci-
miento y apoyo permanente dentro de la insƟ tución educaƟ va. 

En esta línea, Infante, et al. (2003) agregan que el clima escolar se refi ere 
a la percepción favorable que alumnos y profesores Ɵ enen de la clase y 
de los lazos mutuos de apoyo, aceptación, reconocimiento y afecto. Otros 
autores como Cornejo & Redondo (2001) aclaran que lo que determina 
el clima escolar de una insƟ tución, es la percepción que Ɵ enen sus 
integrantes acerca del establecimiento de las interacciones con otros que 
se efectúan en el contexto escolar y el contexto social más amplio en que 
estas insƟ tuciones se desenvuelven.

El clima también ha sido descrito desde el punto de vista ecológico, como 
la relación que se establece entre el entorno İ sico y material del centro y 
las caracterísƟ cas de las personas o grupos; así mismo se ha considerado 
el sistema social, esto es, las interacciones y relaciones sociales (Molina & 
Pérez, 2006). Así, las personas son las responsables de otorgar signifi cado 
parƟ cular a estas caracterísƟ cas psicosociales, las cuales consƟ tuyen, a su 
vez, el contexto en el cual ocurren las relaciones interpersonales. Por ello, 
el clima social de una insƟ tución, es defi nido en función de la percepción 
que Ɵ enen los sujetos de las relaciones interpersonales tanto a nivel de aula 
como del centro (Gairin Sallan, 1999 citado por Molina & Pérez, 2006).

En términos generales, el clima escolar se caracteriza de la siguiente 
manera: (1) Es un concepto globalizador, que alude al ambiente del 
centro; (2) Es un concepto mulƟ dimensional, determinado por disƟ ntos 
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elementos estructurales y funcionales de la organización; (3) Las carac-
terísƟ cas del componente humano consƟ tuyen variables de especial 
relevancia; (4) Tiene carácter relaƟ vamente permanente en el Ɵ empo; 
(5) Infl uye en el logro de disƟ ntos objeƟ vos académicos y de desarrollo 
personal; (6) La percepción de las personas consƟ tuye un indicador funda-
mental de la aproximación al estudio del clima (Coronel et. al. 1994 citado 
por Molina & Pérez, 2006; Moreno, Díaz Mujica, Cuevas, Nova & Bravo, 
2011).

Con relación a la evaluación de clima escolar algunos autores sugieren 
consultar a los alumnos ya que estos son los directamente implicados y 
pueden dar información, tanto de las pautas de relación entre iguales, 
como las que se establecen en sus relaciones con los profesores (Gonzá-
lez-Castro, Núñez & González-Pineda, 2006). Teixeira (2008), a su vez 
señala, que la imagen que Ɵ enen los estudiantes del clima escolar se mide 
por la relación que existe entre las relaciones establecidas con los otros 
dentro del ambiente escolar y las condiciones de trabajo. Para esto Ɵ enen 
en cuenta tres dimensiones: relación de pares, relación con profesores y 
relación con directores de grupo.

Otros estudios como los de Murillo & Becerra (2009), concluyen que los 
estudiantes vinculan el clima escolar; exclusivamente con los contextos 
de aprendizaje y no con el ámbito de relaciones interpersonales sociales. 
También señalan que la intolerancia, los esƟ los de liderazgo inadecuados, 
la envidia, la irresponsabilidad y el egoísmo son factores que impiden el 
desarrollo de un clima escolar adecuado.

Lo anterior pone en evidencia que son múlƟ ples las formas de entender 
el clima escolar; sin embargo, es necesario considerar como elementos 
fundamentales, la percepción sobre las relaciones sociales y las condi-
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ciones en que se dan los espacios de trabajo escolar, cuesƟ ón que hace 
complejo pensar en transformaciones al interior de una insƟ tución cuando 
el clima escolar es negaƟ vo y desfavorable para el desarrollo escolar de los 
estudiantes. Así, para su análisis también es posible incorporar elementos 
como patrones de la experiencia de las personas en su vida escolar que 
refl eja normas, valores, metas, relaciones interpersonales, enseñanzas y 
prácƟ cas de aprendizaje (Cohen, McCabe, Michelli & Pickerall, 2009). Al 
respecto, Anderson (1982) explica que “…el clima está infl uenciado por un 
conjunto de dimensiones parƟ culares de la escuela tales como las carac-
terísƟ cas del contexto […] presentes en los procesos del aula” (p.77).

Sobre el estudio del clima escolar las áreas más invesƟ gadas en las 
úlƟ mas tres décadas han sido: calidad de la enseñanza, aprendizaje social, 
emocional y éƟ co, y desarrollo profesional y liderazgo. 

En cuanto a los esƟ los de enseñanza, en la psicología han surgido 
nociones diferentes en torno a la categoría “esƟ los”; así por ejemplo, la 
noción de esƟ los cogniƟ vos y esƟ los de aprendizaje se han consolidado 
sin dar lugar a dudas. Sin embargo, no sucede lo mismo con nociones 
recientes como los esƟ los de enseñanza o esƟ los pedagógicos, conceptos 
que se han uƟ lizado para referirse a las formas parƟ culares de los profe-
sores en relación con sus formas de enseñar (Rendón, 2012). Al respecto, 
Camargo & Hederich (2007) se han preguntado si es necesario sumar otra 
categoría a las acciones ya defi nidas y realizadas en su quehacer por los 
profesores, concluyendo que es necesario analizar el concepto de esƟ los 
de enseñanza incorporándolo a las nociones existentes.

Los esƟ los de enseñanza son considerados como el constructo que 
incorpora todas las relaciones que un docente adecúa entre todos los 
elementos del proceso didácƟ co y la manera como estos se evidencian 
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en la presentación de la asignatura, es decir, la forma parƟ cular en que 
un docente organiza su clase e interactúa con sus estudiantes. Los esƟ los 
pueden clasifi carse en dos grandes Ɵ pos: los reproducƟ vos, que fomentan 
la individualidad y los producƟ vos que se dirigen hacia la implicación 
cogniƟ va del estudiante (Delgado, 1991). 

De acuerdo con Rendón (2010), los esƟ los de enseñanza:
Son modos, formas, adopciones o maneras parƟ culares y caracterísƟ -
cas de pensar el proceso educaƟ vo y de asumir el proceso de enseñan-
za-aprendizaje en un contexto específi co que se manifi estan en acƟ tudes, 
comportamientos, acciones, procedimientos, acƟ vidades que se ponen en 
juego en la praxis docente. (p.7).

A pesar de tratarse de un término que aún no unifi ca sus interpretaciones 
es posible concluir que los esƟ los de enseñanza infl uyen en el estudiante 
en la medida en que se consƟ tuyen en un modo de hacer del docente en 
relación con su deseo de saber; se estructura a parƟ r de un esƟ lo propio 
y Ɵ ene como insumo la formación integral del docente; hace parte de 
un proceso de enseñanza-aprendizaje y por tanto conviene considerar de 
manera constante tanto las acciones del docente como del estudiante en 
la consƟ tución del vínculo educaƟ vo. Además de lo anterior, el esƟ lo hace 
énfasis en la posición del docente frente al saber y frente al estudiante 
(Rendón, 2012). 

Estudios recientes sobre clima escolar y es  los de enseñanza 
Sobre el tema de clima escolar y esƟ los de enseñanza, es posible idenƟ -
fi car pocos estudios que han analizado las dos variables; sin embargo, 
en el panorama aparecen datos interesantes que aportan a la hipótesis 
de cierta relación entre ellas. Así mismo, surgen aspectos a considerar 
como el Ɵ po de insƟ tución educaƟ va, es decir, si se trata de enƟ dades 
públicas o subsidiadas por el Estado o si se trata de insƟ tuciones privadas. 

M
arly Johana Baham

ón, Rosm
ira Cecilia Rubio Castro, Ibeth Villanueva Sarm

iento, Yolim
a Alarcón Vásquez, M

axim
iliano Barrios Herrera, Alexander Baldiris, Francisco Ballesteros Pastrana

Diferencias entre el clima escolar percibido por estudiantes y los es  los de enseñanza en docentes de dos 
ins  tuciones de educación media



82

U
N

I
V

E
R

S
I

D
A

D
 S

I
M

Ó
N

 B
O

L
Í

V
A

R
E D U C A C I Ó N  Y  C O N T E X T O S  S O C I A L E S

Un aspecto clave que no se pone en duda es el papel del profesor como 
agente que puede aportar al clima escolar favorable para el aprendizaje, y 
la manera como sus esƟ los de enseñanza pueden o no promover el trabajo 
en equipo, la implicación y el nivel de afi liación entre los estudiantes, así 
como prácƟ cas pedagógicas que están relacionadas con la aparición de 
aspectos desfavorables como la individualidad y la competencia, que en 
úlƟ mas puede derivar en fenómenos como la violencia escolar. 

En esta línea, Vargas, Castro, Plaza & Barrera (2012), analizaron la 
percepción del clima escolar en 1075 estudiantes de enseñanza media 
de Valparaíso de colegios municipales, parƟ culares subvencionados y 
parƟ culares, quienes respondieron un cuesƟ onario sobre clima social del 
centro escolar (CECSCE). Los resultados mostraron en términos generales 
un clima social escolar moderado, ponderando mejor el clima referido 
al centro escolar con respecto al clima del profesorado. Además encon-
traron diferencias según Ɵ po de establecimiento, los estudiantes de 
colegios municipalizados percibieron de modo más desfavorable el clima 
social escolar que sus pares de colegios subvencionados y parƟ culares. 

Así mismo, Gázquez, Pérez & Carrión (2011) analizaron la relación entre el 
clima escolar y la resolución de confl ictos: parƟ ciparon 2013 alumnos de 
España, Hungría, Austria y República Checa encontrando que los alumnos 
españoles son quienes indican tener mejor relación entre sí y con sus 
profesores, los checos quienes más empaơ a muestran con los otros, 
y respecto a la parƟ cipación, son los padres españoles y los húngaros, 
quienes Ɵ enen mayores niveles de parƟ cipación a través de la Asociación 
de Madres y Padres de Alumnos. 

De manera específi ca, Borges (2015) realizó una invesƟ gación sobre las 
prácƟ cas de enseñanza y clima escolar considerando que el clima organi-
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zacional se consƟ tuye en la representación de lo que sus actores hacen y 
las experiencias que se producen dentro del aula. Indagaron si los puntos 
de vista sobre liderazgo y prácƟ cas de los maestros estaban relacionados 
con lo que perciben sobre el clima escolar. En cuanto a las prácƟ cas 
de enseñanza indagaron por la enseñanza, el apoyo para aprender, el 
control, la falta de apoyo para el trabajo individual, el uso de métodos 
que involucran a los estudiantes de manera diferente en su trabajo. En 
cuanto a clima escolar, se consideraron relaciones entre colegas, profe-
sores y director de relaciones de clase, equidad, seguridad y condiciones 
de trabajo. Los resultados mostraron prácƟ cas educaƟ vas estadísƟ ca-
mente signifi caƟ vas con las diferentes dimensiones del clima escolar. Los 
estudiantes hacen énfasis en que los maestros que son democráƟ cos 
uƟ lizan estrategias de aula democráƟ cas, la calidad de las relaciones 
que desarrollan con sus compañeros, maestros y directores de clase se 
relacionan con la consideración de un clima escolar posiƟ vo. Equidad, 
seguridad y trabajo son condiciones que también contribuyen signifi caƟ -
vamente a la consideración de un clima escolar posiƟ vo.

Rojas (2013) abordó el tema cualitaƟ vamente analizando las prácƟ cas 
educaƟ vas de cuatro escuelas primarias, que pueden ser conceptua-
lizadas como violentas, para lo cual usó una metodología de corte 
etnográfi ca, en la que se uƟ lizaron 160 observaciones parƟ cipantes y 16 
entrevistas semi-estructuradas. Sus resultados permiƟ eron evidenciar 
ciertas dinámicas y estáƟ cas de las prácƟ cas escolares como espacios 
generadores de violencia hacia los estudiantes. Además logró determinar 
disƟ ntos escenarios y Ɵ pologías de docentes que conƟ enen diferentes 
formas de violencia en sus prácƟ cas pedagógicas y los climas de aula que 
generan. 

Lo anterior se relaciona con el estudio realizado por Carbonero, Marơ n-
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Antón & Reoyo (2011), quienes desde el enfoque metodológico cuanƟ -
taƟ vo pusieron a prueba la tesis de que un profesor estratégico es una 
forma disƟ nta y efi caz de contribuir a la mejora del clima del aula. Para 
ello desarrollaron una situación experimental en la cual se entrenó a un 
grupo de profesores en habilidades moƟ vadoras basadas en la instrucción, 
evaluación, habilidades sociales y moƟ vación. Los parƟ cipantes fueron 
profesores de 1º y 3º de la ESO de varios centros, que imparơ an clase 
a 264 alumnos de 1º y 253 de 3º. Los resultados mostraron efi cacia del 
programa en todas las variables analizadas. 

Las invesƟ gaciones revisadas permiten conocer en principio que el 
interés de la educación frente a temas como el clima escolar y los esƟ los 
de enseñanza son vigentes en el panorama actual, además de poner en 
perspecƟ va dos fenómenos que ocurren en el aula y que están relacio-
nados con múlƟ ples aspectos que no solo atañen al desarrollo cogniƟ vo de 
los estudiantes y las posibilidades de aprendizaje, sino que se involucran 
otros aspectos de orden intersubjeƟ vo que pueden poner en marcha en el 
aula cuando se vivencia la experiencia de enseñanza-aprendizaje. 

Por lo anterior se propuso como objeƟ vo de invesƟ gación comparar el 
clima escolar y los esƟ los de enseñanza de dos insƟ tuciones educaƟ vas 
públicas de una misma ciudad que gozan de caracterísƟ cas similares 
puesto que reciben a población con idénƟ cas condiciones socio-econó-
micas, familiares, materiales y educaƟ vas, teniendo como supuesto que 
no se hallarían diferencias signifi caƟ vas entre el clima escolar y los esƟ los 
de enseñanza. Otro supuesto es que si se hallaban diferencias signifi ca-
Ɵ vas en los esƟ los de enseñanza posiblemente se encontrarían diferencias 
entre las percepciones del clima escolar en los estudiantes entre hombres 
y mujeres. Lo anterior daría elementos para considerar maneras parƟ -
culares de enseñar en determinadas poblaciones, así como incorporar 
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elementos diagnósƟ cos que permitan al docente enfocar su enseñanza 
de acuerdo con las caracterísƟ cas de sus estudiantes en relación a cómo 
perciben el clima escolar, además de considerar otros aspectos sociode-
mográfi cos como el sexo. 

Método 
Diseño

Se trató de un estudio enmarcado en el paradigma empírico analíƟ co con 
enfoque cuanƟ taƟ vo y diseño comparaƟ vo de corte transversal. 

Par  cipantes
Los parƟ cipantes del estudio fueron 554 estudiantes de educación media 
de dos insƟ tuciones educaƟ vas de la ciudad de Cartagena y 28 docentes. 
Con relación a las caracterísƟ cas de los estudiantes 306 eran mujeres 
(55 %) y 247 hombres (45 %) con edades comprendidas entre 13 y 19 años 
(M=15,7 y DE=1) ubicados en estrato socioeconómico entre 1 y 4 pertene-
cientes en su mayoría a familias nucleares (43 %) y extensas (29 %). 

Con relación a los docentes, sus edades oscilaron entre 29 y 63 años 
(M=46,8 DE=11,5) de los cuales 50 % eran hombres y el 50 % restante eran 
mujeres. Los docentes parƟ cipantes dictan las siguientes asignaturas: 
biología, castellano, educación İ sica, fi losoİ a, İ sica, informáƟ ca, inglés, 
matemáƟ cas, química y Ciencias Sociales. Reportan experiencia docente 
entre 9 y 39 años (M=19,5 DE=10,8). 

Instrumentos 
CuesƟ onario de EsƟ los de Enseñanza (CEE) de Marơ nez-Geijo (Marơ nez 
Geijo, 2007), sustentado en los EsƟ los de Aprendizaje (Alonso, Gallego y 
Honey, 1999) diseñado para conocer el perfi l de EsƟ los de Enseñanza. El 
cuesƟ onario en su versión original española, Ɵ ene 80 proposiciones, las 
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que deben ser respondidas con un signo (+) si se está de acuerdo, o con 
un signo (-) si se está en desacuerdo. La versión uƟ lizada fue validada por 
Chiang, Díaz, Rivas & Marơ nez-Geijo (2013) que consta de 71 ítems que 
se responden de manera afi rmaƟ va o negaƟ va y permite idenƟ fi car cuatro 
esƟ los: abierto, formal, estructurado y funcional.

Es  lo de enseñanza abierto: Los docentes que muestran prefe-
rencia por este esƟ lo Ɵ enden a promover acƟ vidades novedosas con te-
máƟ cas novedosas en relación con los problemas del entorno. Tienden a 
cambiar con frecuencia su metodología con el objeto de evitar acƟ vidades 
ruƟ narias o monótonas; promueven el trabajo en equipo entre sus do-
centes y en su acƟ vidad propia. Favorecen el esƟ lo de aprendizaje acƟ vo.

Es  lo de enseñanza formal: Son docentes que favorecen el esƟ -
lo de aprendizaje refl exivo. Así mismo Ɵ enden a planifi car muy bien sus 
acƟ vidades, incluyendo solo contenidos dispuestos en el programa de la 
asignatura. Privilegian la refl exión, el análisis, la racionalidad, el orden y el 
detalle. Su acƟ vidad en equipo con otros docentes es reducida.

Es  lo de enseñanza estructurado: Favorecen el esƟ lo de aprendi-
zaje teórico, privilegian la planifi cación y la coherencia. Profundizan en el 
marco teórico de sus contenidos la dinámica de sus clases suele desarro-
llarse bajo una cierta presión con acƟ vidades complejas de relacionar y 
estructurar. Promueven el trabajo en equipo en agrupamientos que sean 
homogéneos intelectualmente.

Es  lo de enseñanza funcional: Son docentes que favorecen a es-
tudiantes con esƟ lo de aprendizaje pragmáƟ co. A pesar de que planifi can 
sus contenidos, lo más importante para ellos es cómo llevar el conoci-
miento a la prácƟ ca. De esta forma Ɵ enden a realizar explicaciones cortas 
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incorporando ejercicios prácƟ cos, valora que las intervenciones tanto de 
sus estudiantes como de sus colegas sean concretas. 

Los baremos del instrumento establecen la siguiente interpretación

Tabla 1
Baremos cues  onario de es  los de enseñanza CEE

Es  los de 
enseñanza

Preferencia 
muy baja

Preferencia 
baja

Preferencia 
moderada

Preferencia 
alta

Preferencia 
muy alta

Abierto 0-5 6-7 8-11 12-13 14-18

Formal 0-10 11-13 14-15 16-17 18

Estructurado 0-7 8-10 11-13 14 15-18

Funcional 0-7 8 9-11 12-13 14-17

Escala de clima social escolar (CES) diseñada por Moos & Tricket (1974) y 
adaptada por Casullo, Álvarez & Pasman (1998). Su objeƟ vo es “la medida 
de las relaciones profesor-alumno y alumno-alumno, así como el Ɵ po de 
estructura organizaƟ va de un aula” (Moos, Moos & Tricket, 1984, p.12). En 
su versión original consta de 90 ítems que miden 9 subescalas diferentes 
comprendidas en cuatro grandes dimensiones.

Dimensión de relación o relaciones: Evalúa el grado de involucra-
miento de los estudiantes en el ambiente, la posibilidad de apoyo y ayuda 
hacia los otros y el grado de libertad de expresión, es decir, la integración 
entre los estudiantes de clase. Comprende las subescalas de Implicación, 
que se refi ere al interés de los estudiantes por las acƟ vidades de la clase 
y el disfrute del ambiente creado incorporando tareas complementarias; 
Afi liación, evalúa el nivel de amistad entre los alumnos y cómo estos se 
ayudan y apoyan en el desarrollo de tareas además de su disfrute por el 
trabajo con otros; Ayuda, explora el grado de ayuda, preocupación y amis-
tad por los alumnos.
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Dimensión de desarrollo personal o autorrealización: Indaga por 
la importancia que se concede en la clase a la realización de las tareas y a 
los temas de las materias. Comprende las subescalas de Tarea, que evalúa 
la importancia que se le da a la terminación de las tareas programadas; 
CompeƟ Ɵ vidad, indaga por el grado de importancia que se da al esfuerzo 
por lograr una buena califi cación y esƟ ma, así como a la difi cultad para 
obtenerlas.

Dimensión de estabilidad o del sistema de mantenimiento: Eva-
lúa las acƟ vidades relaƟ vas al cumplimiento de objeƟ vos, funcionamiento 
adecuado de la clase, organización, claridad y coherencia en la misma. 
Comprende las subescalas de Organización, que Ɵ ene que ver con la aten-
ción que se presta al orden, organización y buenas maneras en la realiza-
ción de las tareas escolares; Claridad, valora la importancia que se da al 
establecimiento y seguimiento de unas normas claras y al conocimiento 
por parte de los alumnos de las consecuencias de su incumplimiento, ade-
más de qué tan coherente es la normaƟ va con las acciones del profesor; 
Control, evalúa el grado en que el profesor es estricto en sus controles 
sobre el cumplimiento de las normas y penalización de aquellos que no 
las pracƟ can.

Dimensión del sistema de cambio: evalúa el grado en que existen 
diversidad, novedad y variación razonables en las acƟ vidades de clase. Se 
conforma únicamente por la subescala de Innovación, que se consƟ tu-
ye en el grado en que los alumnos contribuyen a planear las acƟ vidades 
escolares y la variedad y cambios que introduce el profesor con nuevas 
técnicas y esơ mulos a la creaƟ vidad del alumno. 

Los baremos para su interpretación de acuerdo con los datos de la 
población estudiantes con Alfa de Cronbach ,767 son los siguientes:
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Tabla 2
Baremos escala de clima social escolar CES para la población estudiantes

Dimensión Subescala
Puntaje 

muy 
bajo

Puntaje 
bajo

Puntaje 
moderado

Puntaje 
alto

Puntaje 
muy alto

Relación o rela-
ciones 

Implicación 
Afi liación 
Ayuda

0-1
0-1
0-2

2-3
2-3
3-4

4-6
4-7
5-8

7-8
8-9

9-10

9 o más
10 o más
10 o más

Desarrollo 
personal o auto-
rrealización

Tarea
CompeƟ Ɵ vidad

0-1
0-2

2-3
3-4

4-7
5-8

8-9
9-10

10 o más
10 o más

Estabilidad o 
del sistema de 
mantenimiento

Organización
Claridad
Control

0-1
0-2
0-2

2-3
3-4
3-4

4-7
5-8
5-8

8-9
9-10
9-10

10 o más
10 o más
10 o más

Sistema de 
cambio Innovación 0-2 3-4 5-8 9-10 10 o más

Procedimiento
Se contactó a las autoridades de dos insƟ tuciones educaƟ vas de la ciudad 
de Cartagena, se solicitó consenƟ miento informado a los padres de los 
estudiantes y parƟ ciparon solo quienes aportaron consenƟ miento y 
expresaron su voluntad de parƟ cipar en el estudio. La administración de 
los instrumentos se realizó un único día mediante administración grupal 
por parte de tres docentes con entrenamiento en la aplicación de los 
instrumentos. A los docentes se les abordó de manera individual para la 
administración de las pruebas. Para el procesamiento de datos se realizó 
tabulación en hoja de Excel y seguidamente se construyó una base de 
datos en SPSS 19.0, para los análisis estadísƟ cos se aplicaron estadígrafos 
de análisis de medida de tendencia central, prueba T student para la 
comparación de medias y Alfa de Cronbach para determinar la confi abi-
lidad de los instrumentos. 

Resultados 
Inicialmente se realizaron análisis de fi abilidad a los instrumentos 
aplicados, procedimiento que arrojó indicadores adecuados puesto que 
para la escala de clima escolar el Alfa de Cronbach fue ,767 y para la escala 
de esƟ los de enseñanza fue ,739.
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Tabla 3
Puntuaciones obtenidas en las Escalas de clima escolar según sexo

Sexo Puntaje Implicación Afi liación Ayuda Tarea

Mujer

Muy bajo 1,3 ,7 3,6 ,0

Bajo 20,9 7,8 7,5 5,6

Medio 49,0 69,3 72,2 84,3

Alto 24,5 18,6 16,7 9,8

Muy alto 4,2 3,6 ,0 ,3

Hombre

Muy bajo 2,0  ,0 1,2

Bajo 15,8 6,5 2,4 8,1

Medio 54,7 63,6 11,3 74,1

Alto 22,3 26,7 70,4 16,2

Muy alto 5,3 3,2 15,8 ,4

Sexo Puntaje Compe   vidad Organización Claridad Control Innovación

Mujer

Muy bajo ,3 ,7 ,0 2,0 ,3

Bajo 7,5 8,2 6,5 17,0 7,2

Medio 81,4 61,4 75,5 78,1 85,9

Alto 10,8 24,5 18,0 2,9 6,5

Muy alto ,0 5,2 ,0 ,0 ,0

Hombre

Muy bajo ,0 1,6 ,0 2,0 1,6

Bajo 10,9 11,7 9,3 17,0 10,5

Medio 81,0 63,2 76,1 74,9 81,4

Alto 8,1 20,2 14,6 6,1 6,5

Muy alto ,0 3,2 ,0 ,0 ,0

El análisis de las puntuaciones obtenidas en las escalas de clima escolar 
diferenciadas por el sexo de los estudiantes parƟ cipantes permiƟ ó idenƟ -
fi car que las mujeres mostraron una tendencia a puntuar alto en las 
escalas de Organización e Implicación, a diferencia de los hombres quienes 
puntuaron más alto en las subescalas de Ayuda y Afi liación (Tabla 3). 
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Tabla 4.

Prueba T comparación de puntuaciones en clima escolar por sexo

Prueba de muestras independientes

 

Prueba de 
Levene para 

la igualdad de 
varianzas

Prueba T para la igualdad de medias

F Sig. t gl Sig. (bila-
teral)

Diferencia 
de medias

Error ơ p. de 
la diferencia

95% Intervalo de 
confi anza para la 

diferencia
Inferior Superior

Subes-
cala 
Implica-
ción

Se han asumido 
varianzas iguales ,356 ,551 -,146 551 ,884 -,025 ,169 -,356 ,307

No se han asumido 
varianzas iguales   -,146 525,833 ,884 -,025 ,169 -,356 ,307

Subes-
cala 
Afi lia-
ción

Se han asumido 
varianzas iguales ,345 ,557 -2,508 551 ,012 -3,890 ,155 -,693 -,840

No se han asumido 
varianzas iguales   -2,519 535,722 ,012 -3,890 ,154 -,692 -,860

Subes-
cala 
Ayuda

Se han asumido 
varianzas iguales 1,004 ,317 ,446 551 ,656 ,070 ,156 -,237 ,376

No se han asumido 
varianzas iguales   ,445 519,793 ,657 ,070 ,157 -,238 ,377

Subes-
cala 
Tarea

Se han asumido 
varianzas iguales 7,975 ,005 ,429 551 ,668 ,057 ,132 -,203 ,316

No se han asumido 
varianzas iguales   ,421 482,772 ,674 ,057 ,134 -,207 ,321

Subes-
cala 
Compe-
Ɵ Ɵ vidad

Se han asumido 
varianzas iguales ,104 ,747 1,512 551 ,131 ,195 ,129 -,058 ,449

No se han asumido 
varianzas iguales   1,512 526,491 ,131 ,195 ,129 -,058 ,449

Subes-
cala 
Organi-
zación

Se han asumido 
varianzas iguales ,714 ,398 2,261 551 ,024 ,391 ,173 ,051 ,730

No se han asumido 
varianzas iguales   2,250 525,879 ,025 ,391 ,174 ,050 ,732

Subes-
cala 
Claridad

Se han asumido 
varianzas iguales ,183 ,669 2,072 551 ,390 ,280 ,135 ,015 ,546

No se han asumido 
varianzas iguales   2,071 305,674 ,390 ,280 ,145 ,014 ,546

Subes-
cala 
Control

Se han asumido 
varianzas iguales ,552 ,458 ,394 551 ,694 ,057 ,145 -,227 ,341

No se han asumido 
varianzas iguales   ,394 529,472 ,694 ,057 ,145 -,227 ,341

Subes-
cala 
Innova-
ción

Se han asumido 
varianzas iguales 5,485 ,020 1,334 551 ,183 ,166 ,125 -,079 ,411

No se han asumido 
varianzas iguales   1,314 490,600 ,189 ,166 ,126 -,082 ,414

Los resultados hallados en los análisis descripƟ vos sobre las puntuaciones 
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obtenidas por hombres y mujeres en cada una de las escalas del clima 

escolar soportan lo idenƟ fi cado pues se hallaron diferencias signifi caƟ vas 

entre las subescalas de: Afi liación, CompeƟ Ɵ vidad, Organización, Claridad 

e Innovación. Al respecto, es importante considerar que los puntajes más 

altos en mujeres se ubicaron en las escalas de CompeƟ Ɵ vidad, Organi-

zación, Claridad e Innovación, mientras que los hombres obtuvieron 

mayores puntajes en Afi liación (Tabla 4).

Figura 1
Comparación de medias en clima escolar por Ins  tución educa  va

Al realizar el análisis de las medias para cada una de las escalas del clima 

escolar se idenƟ fi có que en la insƟ tución educaƟ va que se denominó 1, las 

dimensiones que obtuvieron mayor puntuación fueron Claridad seguida 

de la CompeƟ Ɵ vidad, siendo más bajas las puntuaciones en Implicación y 

Tarea. En la insƟ tución 2 las escalas con puntajes altos fueron Claridad y 

Ayuda, en tanto las más bajas fueron Implicación y Tarea (Figura 1).
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Figura 2
Comparación de medias en es  los de enseñanza por Ins  tución educa  va

Con relación a los esƟ los de enseñanza se idenƟ fi caron como prevalentes 
en la insƟ tución 1 el esƟ lo funcional seguido del abierto, a diferencia de 
la insƟ tución 2 en la cual prevaleció el esƟ lo formal seguido del abierto 
(Figura 2). 

A pesar de encontrar algunas diferencias en los esƟ los de enseñanza de 
manera descripƟ va, se realizaron análisis de comparación de medias para 
detectar si las diferencias eran estadísƟ camente signifi caƟ vas. Los resul-
tados indican que todas las escalas del clima escolar arrojaron diferencias 
estadísƟ camente signifi caƟ vas entre las dos insƟ tuciones y a pesar de la 
similitud de condiciones socio-demográfi cas y de subvención por tratarse 
de enƟ dades públicas, la percepción que Ɵ enen los estudiantes difi ere 
en los dos contextos puesto que todos los datos de signifi cación bilateral 
fueron menores que ,05 (Tabla 5).
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Tabla 5.
Prueba T para clima escolar 

Prueba de muestras independientes

 

Prueba de Levene 
para la igualdad 

de varianzas
Prueba T para la igualdad de medias

F Sig. t gl Sig.
(bilateral)

Diferen-
cia de 

medias

Error ơ p. 
de la dife-

rencia

95% Intervalo de 
confi anza para la 

diferencia
Inferior Superior

Subescala 
Implica-

ción

Se han asumido 
varianzas iguales 3,568 ,059 -2,979 551 ,003 -,538 ,181 -,893 -,183

No se han asumido 
varianzas iguales   -3,073 345,928 ,002 -,538 ,175 -,883 -,194

Subescala 
Afi liación

Se han asumido 
varianzas iguales ,111  ,739 -2,892 551 ,004 -,483 ,167 -,811 -,155

No se han asumido 
varianzas iguales   -2,872 315,982 ,004 -,483 ,168 -,814 -,152

Subescala 
Ayuda

Se han asumido 
varianzas iguales 14,305 ,000 -4,823 551 ,000 -,795 ,165 -1,119 -,472

No se han asumido 
varianzas iguales   -4,436 267,809 ,000 -,795 ,179 -1,149 -,442

Subescala 
Tarea

Se han asumido 
varianzas iguales 2,923 ,088 -3,792 551 ,000 -,533 ,141 -,810 -,257

No se han asumido 
varianzas iguales   -3,698 303,115 ,000 -,533 ,144 -,817 -,250

Subescala 
CompeƟ -
Ɵ vidad

Se han asumido 
varianzas iguales 6,027 ,014 -3,913 551 ,000 -,539 ,138 -,810 -,268

No se han asumido 
varianzas iguales   -3,732 288,773 ,000 -,539 ,144 -,823 -,255

Subescala 
Organiza-

ción

Se han asumido 
varianzas iguales 1,211 ,272 -4,184 551 ,000 -,771 ,184 -1,134 -,409

No se han asumido 
varianzas iguales   -4,296 342,075 ,000 -,771 ,180 -1,125 -,418

Subescala 
Claridad

Se han asumido 
varianzas iguales 2,221 ,137 -3,117 551 ,002 -,453 ,145 -,739 -,168

No se han asumido 
varianzas iguales   -3,051 305,674 ,002 -,453 ,148 -,745 -,161

Subescala 
Control

Se han asumido 
varianzas iguales ,079 ,779 -2,148 551 ,032 -,334 ,156 -,640 -,029

No se han asumido 
varianzas iguales   -2,171 329,152 ,031 -,334 ,154 -,637 -,031

Subescala 
Innova-

ción

Se han asumido 
varianzas iguales ,053 ,819 -2,027 551 ,043 -,272 ,134 -,535 -,008

No se han asumido 
varianzas iguales   -2,001 311,741 ,046 -,272 ,136 -,539 -,005

En cuanto al análisis de los esƟ los de enseñanza en las dos insƟ tuciones 

educaƟ vas fue posible evidenciar que hubo diferencias estadísƟ camente 

signifi caƟ vas entre tres de las escalas (esƟ lo abierto, formal y funcional), 
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pero no fue así para la escala de esƟ lo estructurado que mostró un compor-

tamiento similar en las dos insƟ tuciones pues no se hallaron diferencias 

signifi caƟ vas (Tabla 5). 

Tabla 6 
Prueba T para es  los de enseñanza 

Prueba de muestras independientes

 

Prueba de Levene 
para la igualdad 

de varianzas
Prueba T para la igualdad de medias

F Sig. t gl Sig. (bila-
teral)

Diferen-
cia de 

medias

Error ơ p. 
de la dife-

rencia

95% Intervalo de 
confi anza para la 

diferencia
Inferior Superior

EsƟ lo 
abierto

Se han asumi-
do varianzas 
iguales

,714 ,406 1,936 26 ,064 1,275 ,659 -,079 2,629

No se han asu-
mido varianzas 
iguales

  1,698 10,230 ,120 1,275 ,751 -,393 2,943

EsƟ lo 
formal

Se han asumi-
do varianzas 
iguales

2,065 ,163 ,284 26 ,779 ,275 ,970 -1,718 2,268

No se han asu-
mido varianzas 
iguales

  ,329 18,278 ,746 ,275 ,837 -1,482 2,032

EsƟ lo 
estruc-
turado

Se han asumi-
do varianzas 
iguales

,000 ,998 1,620 26 ,117 1,525 ,941 -,410 3,460

No se han asu-
mido varianzas 
iguales

  1,642 13,334 ,124 1,525 ,929 -,476 3,526

EsƟ lo 
funcio-
nal

Se han asumi-
do varianzas 
iguales

1,384 ,250 3,243 26 ,003 2,425 ,748 ,888 3,962

No se han asu-
mido varianzas 
iguales

  2,830 10,146 ,018 2,425 ,857 ,519 4,331

DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 

Los resultados encontrados en el estudio dan apertura a una discusión que 

apenas comienza, puesto que son pocos los estudios que se han concen-

trado en indagar por el clima escolar y los esƟ los de enseñanza. En esta 

línea, la primera variable se ha estudiado frecuentemente en relación con 

otros aspectos convivenciales, en tanto poco se ha asociado con el tema 

M
arly Johana Baham

ón, Rosm
ira Cecilia Rubio Castro, Ibeth Villanueva Sarm

iento, Yolim
a Alarcón Vásquez, M

axim
iliano Barrios Herrera, Alexander Baldiris, Francisco Ballesteros Pastrana

Diferencias entre el clima escolar percibido por estudiantes y los es  los de enseñanza en docentes de dos 
ins  tuciones de educación media



96

U
N

I
V

E
R

S
I

D
A

D
 S

I
M

Ó
N

 B
O

L
Í

V
A

R
E D U C A C I Ó N  Y  C O N T E X T O S  S O C I A L E S

profesoral y las caracterísƟ cas de sus acciones pedagógicas. Lo anterior, 
sin perder de vista la escasa invesƟ gación sobre los esƟ los de enseñanza 
en educación media.

Teniendo en cuenta los datos, es posible en principio, idenƟ fi car diferencias 
en la manera como hombres y mujeres perciben el ambiente escolar; en 
este senƟ do, los análisis descripƟ vos mostraron una tendencia de las 
mujeres a puntuar más alto en las escalas de Organización e Implicación a 
diferencia de los hombres quienes puntuaron más alto en las subescalas 
de Ayuda y Afi liación. Estos resultados se analizaron con mayor riguro-
sidad mediante una prueba T corroborando dichas diferencias agregando, 
además, que las mujeres puntuaron más alto de manera signifi caƟ va en 
las escalas de CompeƟ Ɵ vidad, Organización, Claridad e Innovación, en 
tanto los varones mostraron una tendencia a valorar más la Afi liación, 
resultados que coinciden con lo expuesto por Guerra, et al. (2012). 

Al iniciar el proceso de invesƟ gación se consideró la comparación entre 
dos insƟ tuciones educaƟ vas de caracterísƟ cas similares con el fi n de 
idenƟ fi car la existencia o no de diferencias entre los esƟ los imparƟ dos 
por los profesores. Si bien los esƟ los de acuerdo con el marco teórico del 
constructo hacen parte de un conjunto de acciones y maneras de concebir 
el acto educaƟ vo de enseñar y todo lo que ello involucra incluyendo la 
relación con sus estudiantes, era previsible que se encontrarían diferentes 
esƟ los en los docentes al interior de una misma insƟ tución, sin embargo, 
también se consideró que como variable no solamente incorpora aspectos 
subjeƟ vos del profesor sino que estos pueden ser o no esƟ mulados por la 
estructura organizacional, sus recursos, lineamientos, entre otros. 

Los resultados sobre este aspecto evidenciaron la existencia de una 
idenƟ dad específi ca defi nida en cada insƟ tución a pesar de las similitudes 
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que estas guardan en términos de subvención, recursos, instalaciones y 
población estudianƟ l. Pareciera que entre los docentes se estableciera una 
dinámica propia que brinda especial relevancia a unos aspectos más que a 
otros. En este senƟ do, se muestra que el esƟ lo de enseñanza privilegiado 
es el funcional, en tanto en la otra insƟ tución el esƟ lo formal prevalece. 
Estos dos esƟ los muestran diferencias notables en la manera como los 
docentes organizan sus contenidos y desarrollan sus clases.

Así, en la primera insƟ tución hay una tendencia de los docentes a preocu-
parse por la arƟ culación de lo que enseñan con el contexto inmediato 
del estudiante, valorando el contacto con la realidad del conocimiento, 
además de tratar de coincidir con los ritmos de los estudiantes que 
Ɵ enden a buscar la inmediatez en sus contextos, así, generalmente se 
busca dar senƟ do a la prácƟ ca en la experiencia y los hechos concretos. 
En contraste, en la insƟ tución 2 sus docentes se enfocan en el análisis, el 
orden y la coherencia, privilegiando la refl exión y la racionalidad. 

El esƟ lo de enseñanza estructurado fue el que menos puntuación obtuvo 
en las dos insƟ tuciones y muestra claramente coincidencia con resultados 
expuestos por Henao & Molina (2013), quienes desarrollaron una inves-
Ɵ gación similar pero con docentes de educación preescolar encontrando 
que el esƟ lo tradicional (en este caso equiparable por sus caracterísƟ cas) 
era el menos reportado por docentes y estudiantes. 

A pesar de lo anterior, es importante señalar que en este aspecto las 
puntuaciones no fueron defi niƟ vas, es decir, no fue posible idenƟ fi car 
con claridad la preferencia por un único esƟ lo de enseñanza; de hecho, 
las medias son muy similares al distribuirse entre los diferentes esƟ los de 
enseñanza, lo cual coincide con los resultados encontrados por Oviedo et 
al. (2010) en un estudio llevado a cabo en el mismo país con siete insƟ -
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tuciones de educación secundaria que considera una mixtura entre los 
esƟ los desarrollados por los docentes.

Un aspecto a considerar para nuevas líneas de invesƟ gación es parƟ cula-
rizar los esƟ los de enseñanza en relación con el área que se imparte pues 
algunas invesƟ gaciones reportan resultados diferentes en este senƟ do y 
ponen en evidencia que el área de desarrollo pedagógico podría relacio-
narse con el esƟ lo de enseñanza, así como determinados esƟ los favore-
cerían el desarrollo académico en asignaturas específi cas (Espeleta, 2014; 
Camaras-Altas, 2009). Otra línea de interés que surge a parƟ r de los resul-
tados puede defi nirse en torno a la posible relación entre los esƟ los de 
enseñanza y la manera como los estudiantes perciben el clima escolar de 
su insƟ tución. 
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