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RESUMEN

El presente estudio aborda la relacion entre el estilo docente y el clima de aula, considerando
como las practicas pedagogicas contribuyen en la experiencia educativa. El estilo docente
se define por la manera en la que el profesor organiza la ensefianza, establece normas,
gestiona la interaccion con los estudiantes y adapta sus estrategias segun las necesidades del
grupo. Mientras que el clima de aula engloba las condiciones académicas y
socioemocionales que afectan la motivacion, la participacion y la convivencia dentro del
aula. Segun la premisa de investigacion, un estilo docente democratico contribuye a un
clima positivo, caracterizado por la colaboracion, el respeto, la confianza y el desarrollo
integral de los alumnos, mientras que un estilo autoritario puede provocar tension,
desmotivacion y dificultades en el aprendizaje. La investigacion responde a la pregunta:
(Coémo el estilo docente contribuye en el clima de aula? Muestra que la interaccion docente-
estudiante y la gestion de las actividades determinan la seguridad, inclusién y compromiso
de los estudiantes. Los resultados indican que, cuando los docentes cuentan con claridad en
la estructura de su clase y apoyo emocional, se fomenta la participacion activa, la autonomia
y la cohesion grupal, lo que contribuye a un aprendizaje significativo y a la formacion de

competencias socioemocionales y valores de convivencia en sus alumnos.

Palabras clave: estilo docente; clima de aula: desarrollo socioemocional; aprendizaje; estilo

democratico.
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ABSTRACT

This study examines the relationship between teaching style and classroom climate,
considering how pedagogical practices contribute to educational experience. Teaching style
is defined by the way a teacher organizes instruction, establishes rules, manages interaction
with students, and adapts their strategies according to the group's needs, while classroom
climate encompasses the academic and socio-emotional conditions that affect motivation,
participation, and coexistence within the classroom. According to the research premise, a
democratic teaching style fosters a positive climate, characterized by collaboration, respect,
trust, and the integral development of students, whereas an authoritarian style may lead to
tension, demotivation, and learning difficulties. The research addresses the question: How
does teaching style contribute to the classroom climate? It demonstrates that teacher-student
interaction and the management of activities determine students' safety, inclusion, and
commitment. The results indicate that when teachers provide clarity in their class structure
and emotional support, active participation, autonomy, and group cohesion are encouraged.
This contributes to meaningful learning and to the development of socio-emotional

competencies and values for coexistence among students.

Keywords: teaching style; classroom climate; socio-emotional development; learning;

democratic style.
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INTRODUCCION

El estudio del estilo docente en el clima de aula permite comprender como la interaccion
entre docentes y estudiantes contribuye en el desarrollo cognitivo, social y socioemocional
de los alumnos (Pianta et al., 2012). Un enfoque de ensefianza que prioriza la inclusion y
situa al estudiante en el centro del aprendizaje contribuye a generar un entorno donde todo
el alumnado se siente reconocido y respetado, lo cual favorece un clima de aula armonioso
y colaborativo. Este planteamiento enfatiza que un ambiente de aula favorable no depende
unicamente de las actividades académicas, sino también del modo en que el docente gestiona

las interacciones emocionales y sociales entre los alumnos (Csstro, 2025).

Los docentes que adoptan un estilo de ensefianza participativo y empatico
contribuyen a crear un clima de confianza y respeto en el aula, lo cual permite que los
estudiantes se sientan seguros, comprometidos y motivados para aprender (Hamre y Pianta,
2006). Desde la arista social, el clima de aula construye y fortalece las relaciones
interpersonales que el docente establece con sus alumnos. El estilo docente desarrolla una
actitud positiva hacia el aprendizaje y fomentar la resiliencia (Lara et al., 2021). En dicha
linea, el ambiente en el aula se construye a partir de la calidad de los vinculos entre el
profesor y sus estudiantes, siendo la confianza mutua y el respaldo afectivo factores

fundamentales para el crecimiento emocional del alumnado (Blanco, 2025).

En el contexto educativo peruano, fomentar un ambiente inclusivo dentro de aulas
culturalmente diversas implica reconocer y valorar las distintas identidades presentes. Asi,
el respeto por la diversidad y la empatia hacia las diferencias culturales son fundamentales
para construir un entorno en el que todos los estudiantes se sientan aceptados y
representados (Ramos et al., 2025). De este modo, el rol del docente resulta clave para
construir entornos de aprendizaje donde prevalecen la equidad y la integracidon social,
especialmente cuando su estilo de ensefianza se basa en principios como el respeto mutuo y
la solidaridad. Los docentes que adoptan una actitud empatica y comprensiva favorecen no
solo el desarrollo emocional de los estudiantes, sino también la interiorizacion de valores
que refuerzan la convivencia armodnica, el sentido de pertenencia y la participacion activa
en la comunidad escolar. Asi, el estilo docente se convierte en una herramienta estratégica

para fomentar la igualdad y la cohesion social en las aulas (Lara et al., 2021).



La presente investigacion parte de la premisa de que el estilo docente contribuye al
clima de aula, incidiendo tanto en el desarrollo académico como socioemocional de los
estudiantes. En este sentido, se plantea la siguiente pregunta de investigacion: ;Coémo el
estilo docente contribuye en el clima de aula? El objetivo general es describir la contribucion
del estilo docente en el clima de aula, para lo cual se definen tres objetivos especificos:
identificar los fundamentos del estilo docente, determinar los fundamentos del clima de aula
y relacionar los fundamentos del estilo docente y el clima de aula, a fin de establecer
vinculos tedricos y practicos que permitan comprender su interaccion. De esta manera, el
estudio busca aportar evidencia que contribuya a mejorar las practicas pedagogicas y
promover entornos de aprendizaje mas inclusivos, democraticos y motivadores para la

formacion integral de nifios y nifias en el contexto educativo peruano.

La relevancia pedagdgica de esta monografia centra la motivacion de los estudiantes
y el desarrollo de sus competencias a partir del estilo del docente. El docente puede generar
un clima de tension y ansiedad, lo cual limita la participacion y afecta el rendimiento
académico de los estudiantes. En otra situacion, el docente puede contribuir a crear un
ambiente propicio para el aprendizaje, lo que reduce el estrés y fomenta una mayor

participacion y compromiso con el aprendizaje (Marzano y Marzano, 2003).

De acuerdo con Milicic y Aron (2000), cuando el docente adopta un estilo que
estimula formas de ensefianza basadas en la interaccion y la escucha, contribuye a la
construccion de un clima escolar mas participativo. En ese contexto, los alumnos tienden a
involucrarse de manera mas activa en el proceso de aprendizaje, ya que perciben que su
pensamiento, sus intereses y sus necesidades son tomados en cuenta dentro de la dindmica

educativa.

En un entorno donde el docente promueve la participacion activa y otorga
responsabilidad sobre su educacion, los estudiantes desarrollan un mayor sentido de agencia
y autonomia, que los prepara para enfrentar desafios en la vida académica y personal. Es
claro que los alumnos escuchados y apoyados desarrollan una autoestima mas fuerte y
habilidades sociales fundamentales para la convivencia escolar y para sus relaciones fuera
del ambito educativo, por lo que es relevante identificar el estilo docente que logre el clima

de aula deseado (Lara et al., 2021; Reeve, 2006).



CAPITULOI:
ESTILO DOCENTE

1.1. Definicion de estilo docente

El estilo docente puede ser entendido como la manera unica y personal con la que un docente
lleva a cabo sus actividades de ensefianza. Esta forma de ensefiar integra tanto su
conocimiento disciplinar como sus competencias pedagogicas y didacticas. Asi, el estilo
docente se expresa en la forma en que el profesor asume su responsabilidad profesional,
orienta su practica pedagogica e incorpora sus experiencias personales junto con las de sus
estudiantes dentro de un contexto especifico. Dado que cada docente configura su estilo de
manera particular, es posible reconocer diversas maneras de ensefiar, las cuales no solo
evidencian diferencias en las estrategias metodologicas empleadas, sino también en los
valores, actitudes y principios que fundamentan su quehacer educativo (Callejas et al.,

2013).

Por su parte, Himmel (2011) concibi6 al estilo docente a partir de una perspectiva
conjunta, es decir, como la dindmica relacional entre docente y estudiante que contribuye
directamente en el desarrollo del proceso educativo. Esta interaccion se manifiesta a través
de las actitudes y comportamientos adoptados por ambos protagonistas, los cuales se
evidencian en la practica pedagogica y en su mejora continua. Un estilo docente efectivo
requiere integrar componentes actitudinales, metodologicos y relacionales, segun lo

establecido por el Ministerio de Educacion [Minedu] (2012).

Por lo expuesto, el estilo docente constituye la manifestacion particular de cada
educador en su labor pedagdgica, resultado de una interacciéon dindmica entre sus
conocimientos disciplinares, las estrategias didacticas que emplea y su forma de vincularse
con los alumnos. Este concepto trasciende la mera aplicacion de técnicas o métodos, ya que
integra valores, actitudes y la capacidad de establecer relaciones significativas que faciliten
el proceso de aprendizaje. En este sentido, el estilo docente representa la identidad educativa
del profesor, forjada a partir de su trayectoria profesional, reflexion critica y compromiso

con la formacion integral del estudiantado (Esteve, 2003).



1.2. Tipos de estilo docente

Chaux (2012) plante6 que la practica docente se configura a partir de dos ejes esenciales: la
dimension relacional y la dimension estructural. El primer componente enfatiza la
importancia de construir vinculos pedagdgicos basados en la comprension emocional, la
comunicacion efectiva y la gestion constructiva de conflictos, aspectos que favorecen un
entorno educativo de confianza y cooperacion. El segundo eje se centra en los aspectos
organizativos del proceso de ensefianza, incluyendo el establecimiento de pautas
conductuales, su aplicacion sistematica y la planificacion metodoldgica de las actividades

de aprendizaje.

La articulacion de estas dimensiones permite identificar cuatro estilos pedagogicos

diferenciados (Chaux, 2012):

- Enfoque autoritario (énfasis en la estructura, limitada atencion relacional): Esta
modalidad se caracteriza por un ejercicio de autoridad unidireccional, donde
predominan regulaciones estrictas y un control disciplinario centralizado.
Aunque genera ambientes altamente estructurados, la escasa consideracion de
los aspectos afectivos puede obstaculizar el desarrollo integral del alumnado,

promoviendo actitudes de conformidad o rechazo implicito.

- Enfoque permisivo (prioridad relacional, débil estructuracion): En este caso, los
educadores establecen relaciones cercanas con los estudiantes, pero presentan
dificultades para implementar marcos normativos consistentes. La ausencia de
limites definidos frecuentemente conduce a dindmicas de aula caoticas que

comprometen el rendimiento académico y la adquisicion de valores civicos.

- Enfoque negligente (carencia en ambas dimensiones): Constituye el patron mas
problematico, donde la indiferencia hacia los aspectos organizativos y
relacionales genera entornos educativos disfuncionales. Esta situacién no solo
afecta negativamente los logros académicos, sino que también limita el

desarrollo de competencias sociales fundamentales.

- Enfoque democratico (equilibrio estructural-relacional): Considerado el modelo
optimo, combina acuerdos normativos participativos con interacciones

pedagbgicas empaticas. Este enfoque transforma los conflictos en oportunidades
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de aprendizaje social, porque promueve simultaneamente el rendimiento
académico y la formacion ciudadana. La evidencia empirica sustenta su eficacia

para desarrollar procesos cognitivos complejos y habilidades socioemocionales.

Esta tipologia subraya la importancia de integrar coherentemente los componentes

estructurales y relacionales en la practica docente para optimizar los procesos educativos.

Por su parte, los autores Latorre y Teruel (2009) plantearon un enfoque analitico que
evalta la dinamica pedagogica mediante dos dimensiones fundamentales: la cercania en las

relaciones profesor-estudiante y el control docente durante el proceso de ensefianza.

La primera dimension, denominada “relacional”, aborda la proximidad o cercania
pedagogicay evalua la calidad de las relaciones interpersonales dentro del contexto del aula.
Su andlisis versa sobre los lazos afectivos y el nivel de colaboracion que establece el docente
con sus estudiantes, por lo que considera las actitudes y conductas que emergen en la
convivencia escolar, como la cooperacion, la apertura al didlogo, entre otros. Desde esta
vision, una relacion caracterizada por la cercania contribuye a la creacion de un entorno de
aprendizaje favorable, en el que los estudiantes se sienten valorados, motivados y participes

del proceso educativo (Latorre y Teruel, 2009).

La segunda dimension atiende la influencia o control que ejerce el profesorado en la
dinamica del aula. Esta aborda las distintas formas en las que el profesorado asume el control
pedagdgico, que puede oscilar entre una aproximacion excesivamente autoritaria —donde
predomina la imposicion de decisiones— y otra marcada por la escasez de direccion, lo cual

dificulta la gestion efectiva de la clase (Latorre y Teruel, 2009).

Aplicando este modelo en estudios transculturales que incluyeron poblaciones
estudiantiles de Paises Bajos, Estados Unidos y Australia, los investigadores identificaron

ocho patrones caracteristicos de interaccion docente (Latorre y Teruel, 2009):

- Estricto: Crea ambientes de aprendizaje organizados y focalizados en las
distintas actividades.
- Con autoridad: Combina estructuracion clara con clima emocional positivo,

manteniendo el foco en los objetivos educativos.
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- Tolerante con autoridad: Equilibra marco normativo con espacios de libertad
responsable para los estudiantes.

- Tolerante: Prioriza el apoyo emocional otorgando mayor independencia a los
alumnos.

- Inseguro y tolerante: Muestra excesiva cooperacion, pero carece de direccion
pedagdgica clara, lo que resulta en desorganizacion.

- Inseguro y agresivo: Genera dindmicas confrontacionales donde el profesor y los
alumnos adoptan roles antagonicos.

- Aguantador: Requiere constante esfuerzo del docente para mantener el orden, lo
que consume energia personal del docente.

- Represivo: Produce sumision superficial mediante el temor, sin verdadero

compromiso con el aprendizaje.

Los hallazgos derivados de esta investigacion revelan que los estilos mas efectivos
integran coherentemente estructura pedagogica con relaciones empaticas, mientras que los
enfoques basados en el autoritarismo o la inconsistencia generan ambientes
contraproducentes para el desarrollo educativo. La evidencia sugiere que los estudiantes
responden mejor cuando perciben equilibrio entre orientacion académica y apoyo emocional

por parte de sus profesores (Latorre y Teruel, 2009).

Ahora bien, mas all4 de una tipologia, los estilos docentes no son categorias rigidas,
sino marcos flexibles que los profesores adaptan estratégicamente seglin las caracteristicas
del contexto educativo, las necesidades del alumnado y los objetivos de aprendizaje

especificos (Hargreaves, 1998; Zabalza, 2011).

Por todo lo expuesto, el estilo docente se configura como un constructo pedagogico
dindmico que sintetiza tres dimensiones fundamentales: el dominio disciplinar, la
competencia didactica y la inteligencia relacional. Si bien los autores divergen en su
clasificacion, coinciden en sefialar que la efectividad docente no reside en la adopcion rigida
de un estilo particular, sino en la capacidad metacognitiva de adaptar estratégicamente la

préctica pedagogica a las demandas contextuales.
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1.3. Paradigmas en el estilo docente

El quehacer docente se ve moldeado por multiples enfoques pedagogicos que determinan la
forma de ensefiar y guian los métodos educativos. Estas perspectivas teoricas, propuestas
por expertos en pedagogia, reflejan diversas visiones sobre la construccion del saber, la
funcion del educador y las técnicas mas adecuadas para facilitar el aprendizaje (Coll i

Salvador, 1990).

En las siguientes lineas, se examinan los paradigmas mas influyentes en la historia
de la ensefianza, resaltando sus bases conceptuales, enfoques metodologicos y

contribuciones a la educacion actual.

El enfoque conductista, uno de los modelos mas arraigados en la historia de la
pedagogia, esta vinculado a investigadores como Skinner y Watson. Esta corriente entiende
el aprendizaje como una asociacion entre estimulos y respuestas (Skinner, 1953). En este
marco, el educador cumple una funcion directiva, empleando refuerzos (positivos o
negativos) para modificar la conducta de los alumnos. No obstante, ha recibido
cuestionamientos por su enfoque mecanicista, al favorecer la memorizacion en detrimento

de habilidades como el analisis o la innovacion (Ausubel, 1968).

El paradigma cognitivo, defendido por autores como Piaget, Ausubel y Bruner,
desplaza el foco hacia los mecanismos internos del aprendizaje. En este caso, el profesor se
convierte en un guia que estructura actividades para estimular la asimilacion significativa
de contenidos. Herramientas como el descubrimiento guiado, los organizadores graficos o
las tareas basadas en desafios cognitivos permiten al alumno participar activamente en su
formacion Esta mirada ha sido fundamental para entender que el aprendizaje no es una mera
recepcion pasiva, sino una reconstruccion individual del saber (Ausubel, 1968; Bruner,

1960; Piaget, 1972).

El constructivismo, con tedricos como Vygotsky y Dewey, profundiza en esta idea
al subrayar la dimension social del conocimiento (Vygotsky, 1978). Propone que el
aprendizaje se genera mediante la interaccion con pares y docentes, quienes actian como
facilitadores. Conceptos como la Zona de Desarrollo Proximo fundamentan précticas
educativas basadas en colaboracion, proyectos grupales o solucidon de casos reales (Dewey,

1938), reforzando tanto competencias académicas como sociales.
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La perspectiva sociocritica, desarrollada por Freire y Habermas, trasciende lo
académico para situar a la educacion como un motor de justicia social (Freire, 1970). Los
educadores, bajo este modelo, fomentan la conciencia critica mediante dindmicas como el
debate reflexivo, la investigacion participativa o el analisis de problematicas comunitarias.
Su relevancia es particularmente notable en entornos con marcadas desigualdades, donde la

formacion debe ser un instrumento de emancipacion (Habermas, 1987).

El humanismo, impulsado por Rogers y Maslow, completa este panorama al
privilegiar la dimension subjetiva del discente (Rogers, 1969). Aqui, el maestro adopta un
rol de acompafiante y cultiva un clima de seguridad donde el estudiante explore sus metas y
valores. Iniciativas como la enseflanza individualizada, el aprendizaje vivencial o la
autogestion del progreso buscan estimular el crecimiento personal (Maslow, 1954),

integrando asi lo cognitivo y lo emocional en la practica educativa.

Al analizar estos paradigmas, resulta evidente que cada uno de ellos ofrece una
aproximacion distinta para comprender el complejo proceso de ensefianza-aprendizaje. Asi,
la evolucion de los paradigmas educativos demuestra que cada enfoque pedagdgico
responde a necesidades especificas de su contexto historico, pues ofrecen marcos
conceptuales valiosos pero parciales para comprender la complejidad del proceso

ensefnanza-aprendizaje.

La comprension de estas corrientes teoricas permite analizar como cada estilo
docente, con sus particularidades metodolodgicas y relacionales, configura dindmicas de aula
especificas que impactan directamente en los procesos de aprendizaje y en la formacion de

los educandos.

1.4. Dimensiones de la profesion docente en el Peru

La profesion docente en el Pert se desarrolla en un contexto dindmico, influenciado
por cambios sociales, tecnoldgicos y culturales. Como sefiala el Marco de Buen Desempefio
Docente [MBDD] (Minedu, 2012), esta labor no solo implica la transmisién de
conocimientos, sino también la adaptacion a nuevas demandas educativas en un mundo
globalizado. A continuacion, se desarrollan las dimensiones de la profesion docente en el

Pera de acuerdo con este marco:
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- Dimension cultural: El docente peruano debe comprender y valorar la diversidad
cultural del pais. Segin Tubino (2005), la educacién intercultural es clave para
construir una sociedad inclusiva. Esto implica integrar saberes locales, lenguas

originarias y cosmovisiones andinas y amazonicas en el curriculo.

- Dimension politica: La docencia tiene un rol transformador en la formacion de
ciudadania. Giroux (1990) sostuvo que los educadores deben fomentar
pensamiento critico y participacion democratica. En el Peru, esto se traduce en

promover valores civicos, justicia social y conciencia ambiental (Minedu, 2012).

- Dimension pedagogica: Esta es la esencia de la profesion docente. Implica los
siguientes aspectos: el juicio pedagogico, que se refiere a adaptar estrategias
segun las necesidades de los estudiantes (Perrenoud, 2004); el liderazgo
motivacional, que inspira el aprendizaje en contextos adversos (Murillo, 2006);
y la vinculacién afectiva, que establece relaciones de confianza con los

estudiantes (Noddings, 2005).

El MBDD recoge, a su vez, determinadas competencias docentes, las cuales son
entendidas como aquellas caracteristicas pedagdgicas para resolver problemas educativos
de forma idonea y efectiva en contextos especificos. Este concepto ayuda a definir el
desempefio profesional docente (Ferndndez, 2005). En el Perti, se recogen nueve

competencias en el MBDD, organizadas, a su vez, en cuatro dominios clave (Minedu, 2012).

1.4.1. Dominio 1

La preparacion para el aprendizaje de los estudiantes incluye la planificacion de la
enseflanza contextualizada. Las competencias relacionadas a este dominio son las

siguientes:

- Competencia 1: “Conoce y comprende las caracteristicas de todos sus
estudiantes y sus contextos, los contenidos disciplinares que ensefia, los enfoques
y procesos pedagogicos, con el propdsito de promover capacidades de alto nivel

y su formacion integral” (Minedu, 2012, p. 26).

- Competencia 2: “Planifica la ensefianza de forma colegiada garantizando la

coherencia entre los aprendizajes que quiere lograr en sus estudiantes, el proceso
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pedagbgico, el uso de los recursos disponibles y la evaluaciéon, en una

programacion curricular en permanente revision” (Minedu, 2012, p. 26).

De este modo, este dominio se centra en la fase preparatoria y estratégica de la
ensefanza. Incluye la competencia de diagnostico pedagogico integral, que implica un
conocimiento profundo y contextualizado de cada estudiante, sus entornos y sus procesos
de desarrollo, sirviendo como base para una intervencion personalizada. Junto a ello, se sitiia
la planificacion didéctica estratégica y colaborativa, entendida como el disefio de una ruta
de aprendizaje coherente y flexible, que articula objetivos, metodologias, recursos y

evaluaciones de manera sistematica y sujeta a revision permanente.

1.4.2. Dominio 2

La ensefianza para el aprendizaje de los estudiantes abarca la ejecucion de la planificacion
de la ensefianza, orientada hacia la consolidacion de un clima democratico e intercultural,
asi como una evaluacidon y retroalimentacion permanentes. Involucra los siguientes

desempefios, de acuerdo con el MBDD:

- Competencia 3: “Crea un clima propicio para el aprendizaje, la convivencia
democratica y la vivencia de la diversidad en todas sus expresiones con miras a

formar ciudadanos criticos e interculturales” (Minedu, 2012, p. 27).

- Competencia 4: “Conduce el proceso de ensefianza con dominio de los
contenidos disciplinares y el uso de estrategias y recursos pertinentes para que
todos los estudiantes aprendan de manera reflexiva y critica todo lo que
concierne a la solucion de problemas relacionados con sus experiencias,

intereses y contextos culturales” (Minedu, 2012, p. 27).

- Competencia 5: “Evalta permanentemente el aprendizaje de acuerdo con los
objetivos institucionales previstos, para tomar decisiones y retroalimentar a sus
estudiantes y a la comunidad educativa, teniendo en cuenta las diferencias

individuales y los diversos contextos culturales” (Minedu, 2012, p. 27).

Este dominio engloba las competencias relacionadas con la gestion directa del
proceso de ensenanza-aprendizaje. Comienza con la construccion de un entorno educativo

democréatico e intercultural, donde el docente fomenta activamente un clima de respeto,
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confianza y valoracion de la diversidad como fundamento para la convivencia y el
aprendizaje. Continua con la facilitacion del aprendizaje significativo, que consiste en
conducir la experiencia educativa con dominio disciplinar y mediante estrategias que parten
de los intereses y contextos culturales de los estudiantes para promover un pensamiento
critico y reflexivo. Finalmente, la evaluacion formativa para la mejora continua se entiende
como un proceso permanente de recoleccion de evidencias que permite retroalimentar de
manera oportuna y pertinente el progreso de cada aprendiz, y adaptarse a sus

particularidades.

1.4.3. Dominio 3

La participacion en la gestion de la escuela articulada a la comunidad implica la interrelacion
con las familias y la comunidad educativa, en el marco de la gestion de la escuela y el
establecimiento de alianzas de corresponsabilidad. Este dominio involucra las siguientes

competencias:

- Competencia 6: “Participa activamente con actitud democratica, critica y
colaborativa en la gestion de la escuela, contribuyendo a la construccion y mejora
continua del Proyecto Educativo Institucional para que genere aprendizajes de

calidad” (Minedu, 2012, p. 27).

- Competencia 7: “Establece relaciones de respeto, colaboraciéon y
corresponsabilidad con las familias, la comunidad y otras instituciones del
Estado y la sociedad civil. Aprovecha sus saberes y recursos en los procesos

educativos y da cuenta de los resultados” (Minedu, 2012, p. 27).

En este apartado, se desarrollan las competencias que trascienden el espacio del aula
para vincular la labor docente con la institucion y su entorno social. Por un lado, la
participacion en la gestion escolar con liderazgo distribuido implica involucrarse de manera
critica y colaborativa en la construccion colectiva del proyecto educativo institucional. Por
otro lado, la articulacién con las familias y la comunidad requiere establecer alianzas de
corresponsabilidad y reconocer e integrar los saberes y recursos del contexto para enriquecer

los procesos educativos.
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1.4.4. Dominio 4

El desarrollo del profesional y la identidad docente consiste en reflexionar sobre la practica
docente y ejercer la docencia con un compromiso ético y social, orientados hacia la mejora

continua. Las competencias en el marco de este dominio son:

- Competencia 8: “Reflexiona sobre su practica y experiencia institucional y
desarrolla procesos de aprendizaje continuo de modo individual y colectivo, para
construir y afirmar su identidad y responsabilidad profesional” (Minedu, 2012,

p. 27).

- Competencia 9: “Ejerce su profesion desde una ética de respeto de los derechos
fundamentales de las personas, demostrando honestidad, justicia,

responsabilidad y compromiso con su funcién social” (Minedu, 2012, p. 27).

Este dominio constituye la base reflexiva de la practica docente. Incluye la reflexion
critica sobre la practica profesional, que es el proceso metacognitivo mediante el cual el
docente analiza su quehacer para aprender de la experiencia y promover su desarrollo

profesional continuo.

La profesion docente en el Pert es un pilar fundamental para el desarrollo social y
educativo, por lo que requiere una adaptacion constante a las exigencias de un entorno
multicultural y en transformacion. De este modo, el docente peruano debe integrar
habilidades socioemocionales, culturales y politicas para formar ciudadanos criticos y
comprometidos con su entorno. De este modo, el educador se convierte en un agente de
cambio, capaz de equilibrar las demandas institucionales con las necesidades reales de sus
estudiantes, para asi contribuir a una educacion mas equitativa y significativa (Cuenca y

Carrillo, 2017).

La interaccion entre las dimensiones cultural, politica y pedagodgica define los
distintos estilos que un docente puede adoptar en el aula. Un enfoque flexible y reflexivo
permite combinar estrategias interculturales con metodologias participativas y adaptarse a
las realidades diversas de los estudiantes. Esta capacidad de integrar multiples perspectivas
es lo que convierte al docente en un verdadero facilitador del conocimiento y promotor de

una educacion transformadora en el Pert.
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1.5. Dimensiones de la profesion docente en Latinoamérica

La profesion docente en América Latina comparte profundos vinculos con la experiencia
peruana, especialmente en su caracter transformador y su papel fundamental para construir

sociedades mas equitativas.

En primer lugar, existe un aspecto cultural e intercultural crucial en una regién
marcada por la diversidad. Los docentes necesitan desarrollar competencias especificas que
les permitan valorar e integrar diferentes sistemas de conocimiento y cosmovisiones, para
combatir prejuicios y promover una verdadera inclusion. Este enfoque es vital para
responder a la diversidad étnica, lingliistica y cultural de los paises latinoamericanos

(Corrales-Gaitero y Lopez-Arévalo, 2025).

Los educadores deben adaptarse a los avances tecnologicos en su quehacer docente.
Al igual que sucedi6é con los métodos tradicionales de ensefianza, la efectividad de la
tecnologia esta estrechamente ligada a la capacidad del docente. Por ello, es necesario que
los profesores se mantengan al tanto de los progresos tecnoldgicos y los utilicen para
mejorar y expandir su labor educativa. Gracias al apoyo de la tecnologia en la transmision
de conocimientos, los educadores se concentraran en tareas que requieran de sus

competencias como facilitadores del aprendizaje (Elacqua et al., 2018).

Otra dimension central es la pedagdgica y profesional, vinculada con la formacién
inicial y continua, y con el desarrollo de la identidad docente. Investigaciones recientes
evidencian que la calidad del desempefio docente en América Latina se encuentra
estrechamente asociada a oportunidades sistematicas de actualizacion profesional, reflexion
pedagdgica y acompaniamiento institucional. Cuando los sistemas educativos promueven
trayectorias formativas coherentes y sostenidas, se fortalece el compromiso profesional y la

capacidad del docente para responder a contextos cambiantes (Martin-Cuadrado, 2016).

Finalmente, debe considerarse la dimension socioemocional y ética de la profesion
docente. En contextos de vulnerabilidad social, los docentes enfrentan demandas
emocionales significativas que inciden directamente en su bienestar y desempefio
profesional. Asi, el fortalecimiento de competencias socioemocionales docentes contribuye
a mejorar el clima de aula, la motivacion estudiantil y la permanencia en la carrera

profesional (Jennings y Greenberg, 2009).
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Por lo desarrollado en el primer capitulo de la presente investigacion, el estilo
docente emerge como un constructo pedagdgico multidimensional que sintetiza el saber
disciplinar, la competencia didactica y la inteligencia relacional del educador. A lo largo de
este capitulo se ha evidenciado que trasciende de la mera aplicacion de técnicas,
configurandose como una identidad profesional forjada a partir de la reflexion critica, los
valores personales y la capacidad de adaptacion contextual. Las diversas tipologias y
paradigmas analizados, desde el enfoque de dimensiones de Chaux (2012) hasta el modelo
de interaccion de Latorre y Teruel (2009) y las corrientes tedricas abordadas, coinciden en
un principio fundamental: la efectividad no reside en la rigidez de un modelo tinico, sino en
la habilidad metacognitiva del docente para equilibrar de manera estratégica y ética la
estructura del proceso de ensefanza con la construccion de vinculos empaticos y
significativos. Este equilibrio que, a su vez, atiende la diversidad cultural y las demandas
sociales es lo que finalmente define un quehacer docente capaz de potenciar un aprendizaje

integral y transformador.

La profesion docente en Latinoamérica, como lo ejemplifica el caso peruano,
enfrenta la compleja tarea de articular una identidad multidimensional. Su labor se define
por la integracion simultanea de diversas competencias pedagdgicas, un compromiso
politico con la transformacion social y una sensibilidad cultural profunda que honra la
diversidad de la region. El gran desafio compartido es superar las histéricas desigualdades
estructurales para construir sistemas educativos que no solo dignifiquen las condiciones
laborales, sino que empoderen plenamente a los educadores como los agentes de cambio
que las sociedades latinoamericanas necesitan para forjar un futuro mas justo e inclusivo

(Elacqua et al., 2018).
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CAPITULO II:
CLIMA DE AULA

2.1. Definicion del clima de aula

El clima de aula constituye el conjunto de condiciones que configuran la experiencia
educativa dentro del aula. Estas condiciones abarcan dimensiones tanto académicas como
socioemocionales, que repercuten de forma directa en las oportunidades de aprendizaje y en
la calidad de la convivencia escolar. El clima de aula puede entenderse, por tanto, como un
sistema dinamico en el que confluyen multiples factores: la manera en que el profesorado
organiza y conduce la ensefanza, la naturaleza de los vinculos entre docentes y estudiantes,
y la calidad de las interacciones que se generan entre los propios alumnos. Asi, al
encontrarse en constante construccion, este constituye el marco en el que se desarrollan los

procesos formativos y el bienestar del alumnado (Iglesias-Diaz y Romero-Pérez, 2021).

El clima de aula es un componente fundamental en la experiencia educativa, ya que
repercute de forma directa en los resultados académicos y en el desarrollo socioemocional
del alumnado. Este factor no solo condiciona las oportunidades de aprendizaje, sino que
también contribuye en la calidad de la convivencia y en la creacion de relaciones positivas

dentro del grupo (Alarcon-Alvial et al., 2020).

En la literatura, es conceptualizado como una dimensiéon que emerge de las
interacciones entre docentes y estudiantes, configurada a partir de la percepcion que el
estudiantado tiene de las normas, hébitos, rutinas y dindmicas sociales que caracterizan el
aula. Su construccion responde a la convergencia de multiples elementos: las condiciones
fisicas del espacio, las caracteristicas personales de quienes participan, el tipo de contenidos
y estrategias de ensefianza, la relacion entre pares, las expectativas hacia el profesorado y la
calidad del vinculo maestro-alumno. En consecuencia, generar un clima escolar positivo
requiere un esfuerzo articulado de toda la comunidad educativa, orientado a fomentar el

respeto, la cooperacion y la participacion activa (Galvez-Nieto et al., 2020).

En dicha linea, un clima de aula que favorece el desarrollo integral del estudiantado
se caracteriza por la percepcion de apoyo y cooperacion tanto de sus compafieros como de

sus docentes, junto con un ambiente de respeto hacia las diferencias individuales y las
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posibles dificultades que surjan. Este tipo de entorno propicia que los estudiantes se
identifiquen con su grupo y con la institucion, y que valoren lo aprendido como algo ttil y
relevante para su vida (Ascorra et al., 2003). Asimismo, suele estar asociado a la percepcion
de productividad, a una atmoésfera de colaboracion y cuidado mutuo, a la atencion del
profesorado hacia las necesidades del grupo y a una adecuada organizacion de las

actividades en el aula (Arén et al., 2012).

En definitiva, un clima de aula saludable es més que un escenario de aprendizaje. Es
una plataforma para el desarrollo integral de los estudiantes. Cuando el entorno escolar se
caracteriza por la inclusion, el apoyo entre pares y la empatia docente, se observa un impulso
notable en el bienestar emocional y en el sentido de pertenencia de los alumnos.
Adicionalmente, coadyuva a la promocion de valores como el respeto, la diversidad y la
cohesion grupal, los cuales resultan fundamentales para la consecucion de un aprendizaje

auténtico y comprometido (Iglesias-Diaz y Romero-Pérez, 2021).

2.2. Tipos de clima de aula

Existen principalmente dos tipos de clima escolar: positivo y negativo. El clima positivo

recoge las siguientes caracteristicas (Pefiafiel et al., 2025):

- Favorece el aprendizaje significativo.

- Se consolida como un elemento esencial en la experiencia educativa.

- Condiciona el compromiso y la motivacion de estudiantes y docentes.

- Fortalece el vinculo con la comunidad educativa y potencia el desarrollo

académico.

Por el contrario, el clima negativo presenta las siguientes particularidades (Pefafiel

et al., 2025):

- Obstaculiza el aprendizaje.
- Genera desmotivacion y desinterés en el alumnado.
- Impide la participacion estudiantil.

- Deviene en un bajo rendimiento académico.

De acuerdo con Milicic y Aron (2000), los climas escolares pueden dividirse en dos

tipos: nutritivos y toxicos. Los climas nutritivos se caracterizan por un ambiente favorable
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para los estudiantes en el que prevalecen la percepcion de justicia, el respeto, la empatia, la
confianza y la tolerancia. Ademas, se promueven actividades motivadoras que favorecen
tanto el aprendizaje como la convivencia, lo que contribuye al desarrollo de competencias
académicas y sociales. En contraste, los climas toxicos se manifiestan en interacciones
marcadas por la injusticia, el autoritarismo, la rigidez normativa, la critica constante y la
apatia. Estas condiciones generan desmotivacion, estrés, conflictos y falta de compromiso,
lo que limita el desarrollo personal y colectivo, deteriora la creatividad, afecta la asistencia

estudiantil y obstaculiza el buen rendimiento académico.

Por otra parte, Rojas (2013) identificé distintos tipos de climas de aula en funcion

de la estructura de las clases y el nivel de disciplina:

- El clima facilitador se da cuando existe planificacion, orden y participacion
activa de los estudiantes, lo que favorece aprendizajes cognitivos y

socioemocionales.

- El clima tranquilo surge de un control rigido y autoritario, donde predomina la
disciplina estricta y el silencio, lo que asegura orden, pero limita la autonomia y
genera miedo, y prioriza el rendimiento por encima de un aprendizaje

significativo.

- El clima toxico se caracteriza por la falta de organizacion y el desorden, con
clases improvisadas y escasos logros académicos y actitudinales, lo que

repercute en una convivencia deficiente y en trayectorias escolares negativas.

De manera complementaria a las mencionadas tipologias, existe otra clasificacion
del clima social escolar, que ofrece una mirada centrada en la interaccion en el aula desde
la percepcion de los estudiantes (Moos y Trickett, 1974). Se distinguen cuatro dimensiones

centrales:

- Relaciones: Incluye el interés y la participacion de los alumnos en las
actividades, la calidad de los vinculos de amistad entre compafieros y el nivel de

cercania e interés mostrado por el docente hacia sus estudiantes.

- Autorrealizacion: Se vincula con el cumplimiento de los contenidos y objetivos

del programa, asi como con la valoracion del esfuerzo y los logros individuales.
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Estabilidad: Abarca la importancia asignada al comportamiento en el aula, la
claridad y conocimiento de las normas, y la coherencia en la aplicacion de estas

junto con las consecuencias ante su incumplimiento.

Cambio: Se refiere a la participacion del alumnado en el disefio de actividades y

a la incorporacion de metodologias y recursos innovadores por parte del docente.

A su vez, estas dimensiones se subdividen en categorias especificas (Moos y

Trickett, 1974):

Relaciones: Esta dimension evalta la naturaleza y calidad de los vinculos
interpersonales dentro del grupo-clase. Se compone de la implicacion (grado en
que los estudiantes muestran atencion, participan activamente en las actividades
y se interesan por lo que sucede en clase), la afiliacion (nivel de vinculo amistoso
que los estudiantes se ofrecen entre si, reflejando la cohesion del grupo) y ayuda
(medida en que el docente brinda ayuda, se muestra amigable y se interesa por

el bienestar de los estudiantes).

Autorrealizacion: Se centra en los aspectos del entorno que fomentan el
crecimiento y el logro de los estudiantes. Incluye las tareas, cuya importancia se
relaciona con la planificacion, eficiencia y culminacion de las actividades
académicas; la competitividad, que es el grado en que las actividades del aula
promueven la comparacion de rendimientos y la rivalidad entre estudiantes por
las calificaciones y el reconocimiento; y la estabilidad, dimension que valora el
grado de orden, predictibilidad y control en el aula. Esta ultima, a su vez, abarca
los siguientes elementos: organizacion (grado en que las actividades del aula son
predecibles, pues estan claramente estructuradas y siguen una planificacion
ordenada; claridad de normas (medida en que las reglas de conducta, las
expectativas académicas y las consecuencias son explicitas y conocidas por
todos); y control, grado en que el docente hace cumplir las normas y mantiene la

disciplina a través de la supervision y la imposicion de consecuencias.

Cambio: Este elemento captura el nivel de variedad, novedad y estimulacion en

la ensefianza. Incluye a la innovacién, que se refiere a cuando el docente
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introduce métodos de ensefanza novedosos, planes de estudio variados y

materiales o actividades inusuales.

2.3. Importancia del clima de aula

La investigacion educativa contemporanea destaca que el clima de aula constituye un
elemento determinante en el proceso de ensefianza-aprendizaje (Sandoval, 2014). Como
sefial Castro (2025), la presencia de interacciones positivas, un liderazgo pedagogico bien
orientado y un alto sentido de comunidad dentro del aula generan condiciones 6ptimas para
el logro académico y el crecimiento personal. Este marco relacional favorece ademads el

desarrollo de competencias socioemocionales fundamentales para la vida en sociedad.

Estudios recientes, que utilizan instrumentos de medicion validados, confirman que
un ambiente positivo y de apoyo se correlaciona directamente con niveles mas altos de
compromiso académico y motivacion intrinseca en los estudiantes (Korpershoek et al.,
2020). Este constructo multidimensional, que incluye la calidad de las relaciones, la claridad
de las reglas y el enfoque en el aprendizaje, es fundamental para crear condiciones 0ptimas

que trascienden el rendimiento en pruebas estandarizadas.

La importancia del clima se ha estudiado durante décadas, con contribuciones
seminales que sentaron las bases. Rudolf Moos, pionero en este campo, desarrollo en los
afios 70 marcos tedricos para evaluar los ambientes sociales, incluyendo el escolar (Moos,
1979). Su trabajo establecié que las percepciones de los estudiantes sobre su entorno
educativo son predictores robustos de su adaptacion y logro. Investigaciones mas actuales
han integrado y expandido esta vision, demostrando que un clima de aula positivo también
funciona como un amortiguador clave del estrés y promueve el bienestar socioemocional
tanto de estudiantes como de docentes. Esta linea de investigacion subraya que invertir en
la calidad del ambiente relacional y emocional del aula no es accesorio; es una estrategia

central para una educacion integral y efectiva (Wang et al., 2020).

En dicha linea, Casassus (2017) conceptualizdé a las emociones como sistemas
dinamicos que median todas las interacciones escolares. Esta aproximacion teorica permite
comprender como un clima emocional positivo en el aula no solo optimiza los resultados

académicos, sino que ademds ejerce una funcion protectora sobre el bienestar de los
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estudiantes y el docente. Paralelamente, los alumnos experimentan mayores niveles de

motivacion intrinseca y desarrollan habilidades sociales mas sofisticadas en estos contextos.

Desde la perspectiva docente, contar con un clima de aula que promueva su
desarrollo personal, genere satisfaccion en su labor y refuerce su autoestima profesional
constituye un elemento que lo protege frente al desgaste laboral. Dicho entorno positivo esta
vinculado, entre otros aspectos, con el nivel académico de las tareas realizadas, la
participacion en proyectos pedagdgicos y la existencia de espacios de reflexion sobre la

practica educativa (Arén et al., 2012).

2.4. Instrumentos de medicion del clima de aula

En la literatura especializada se han desarrollado instrumentos que facilitan la medicion del

clima en el aula, los cuales se describen a continuacion.

2.4.1. Escala de ambiente de aula - Classroom Environment Scale (CES)

Moos y Trickett (1974) desarrollaron un estudio sobre el clima de aula, tomando como
referencia la perspectiva del estudiante. Su enfoque se centr6é en como los alumnos perciben
las dinamicas dentro del aula. Propusieron cuatro dimensiones principales para comprender

estas interacciones:

- Relaciones: Analiza el nivel de interés y participacion de los estudiantes durante
las clases, asi como la calidad de las relaciones entre compaifieros y la interaccion

afectiva y profesional que mantienen con el docente.

- Autorrealizacion: Se enfoca en el cumplimiento del programa académico y en la
manera en que se valoran los esfuerzos individuales y los logros personales de

cada estudiante, reconociendo su crecimiento y desarrollo.

- Estabilidad: Se refiere a la importancia otorgada al comportamiento dentro del
aula, a la claridad con la que se comunican las normas, al conocimiento de sus
consecuencias y a la consistencia con que estas reglas son aplicadas por los

docentes.

- Cambio: Evalta la participacion de los alumnos en la planificacion de

actividades de clase y la capacidad del docente para incorporar nuevas
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metodologias y estrategias didacticas. De este modo, se promueve un ambiente

flexible y adaptativo.

2.4.2. Questionnaire on teacher Interaction (QTI)

Wubbels y Brekelmans (2005) presentaron un enfoque para comprender la relacion entre
docentes y estudiantes, centrandose en las conductas del profesor. Este enfoque se basa en
la interpretacion de los alumnos sobre lo que ocurre en el aula, como perciben a su docente

y qué aprendizajes obtienen.

Desde esta perspectiva, se analizan elementos como la comunicacion no verbal, la
ubicacion fisica del docente en el aula, las diferencias en la interaccion con distintos grupos
o alumnos individuales, y las estrategias implementadas para favorecer una mejor relacion

educativa (Laudadio y Mazzitelli, 2018; Wubbels y Brekelmans, 2005).

2.4.3. Model for Interpersonal teacher Behavior (MITB)

Fue creado por Timothy Leary en 1957. Se organiza en torno a dos dimensiones principales:
influencia (dominio-sumisioén) y proximidad (oposicidn-cooperacion). Estas dimensiones
permiten una vision general de los comportamientos comunes del profesorado y permiten
visualizar su actuar desde un plano bidimensional, lo que permite diferenciar distintos tipos

de comportamientos usuales de los docentes (Laudadio y Mazzitelli, 2018; Leary, 1957).

La proximidad refleja la dimension afectiva de la interaccion entre profesor y
estudiante. Se centra en la manera en que el docente demuestra apoyo, comprension y
cercania, frente a comportamientos que indican desaprobacion o control excesivo sobre los
alumnos. Esta dimension permite comprender como se expresan las emociones del profesor
y como se establece la conexion emocional con los estudiantes (Laudadio y Mazzitelli,

2018; Leary, 1957).

En cambio, la influencia se refiere a la capacidad del docente para dirigir y organizar
la ensefanza y la dinamica del aula. Evalta el grado en que el profesor establece pautas,
orienta el aprendizaje y gestiona la conducta del alumnado. En un extremo, se ubican
docentes que lideran con claridad, ofrecen estructura o dejan autonomia segtn la situacion;
en el otro, aquellos que no logran ejercer un control efectivo, ya sea por imponerse

demasiado o por mostrar inseguridad (Laudadio y Mazzitelli, 2018; Leary, 1957).
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2.5. Clima de aula y estilo docente

El estilo docente constituye el factor mas influyente en la configuracion del clima de aula.
Como senala la tipologia de Chaux (2012), la forma en que un docente equilibra la
dimension estructural (normas, organizacion) con la relacional (vinculo, apoyo emocional)
determina directamente el ambiente educativo. Un estilo democratico, que integra un marco
de normas claras y participativas con una comunicacién empatica, fomenta un clima de aula
positivo caracterizado por la confianza, el respeto mutuo y la colaboracién (Latorre y Teruel,
2009). En este contexto, los estudiantes se sienten seguros para participar, cometer errores
y asumir retos, lo que optimiza el compromiso académico y el desarrollo de competencias
socioemocionales (Pianta et al., 2012). Este estilo es coherente con los paradigmas
pedagogicos constructivista y sociocritico, que enfatizan el rol del docente como facilitador

y agente de transformacion social.

Por el contrario, un estilo autoritario, basado en un control rigido y una baja
consideracion de las necesidades emocionales del alumnado, tiende a generar un clima tenso
y restrictivo. Este ambiente, definido por Milicic y Arén (2000) como “clima téxico”, se
caracteriza por el miedo, la desmotivacion y la sumision superficial, lo que limita la
participacion activa y el aprendizaje significativo. Modelos como el de Latorre y Teruel
(2009) identificaron este patron como “represivo” o “agresivo”, pues la interaccion se basa
en la imposicion. De manera paralela, un estilo permisivo o negligente, que carece de
estructura clara, puede derivar en un clima desorganizado que no provee la seguridad ni las
condiciones necesarias para el aprendizaje. Esto evidencia que tanto el exceso como la falta

de estructura son perjudiciales (Chaux, 2012).

Por lo tanto, la contribucidon del estilo docente al clima de aula es decisiva y
multifacética. Un docente que adopta un enfoque democratico y equilibrado actia como
arquitecto de un entorno nutritivo (Milicic y Ardén, 2000), donde la claridad en las
expectativas y el apoyo emocional se combinan para promover la autonomia, la cohesion
grupal y un aprendizaje profundo. Esta interaccion positiva no solo favorece los resultados
académicos, sino que es fundamental para la formacion de ciudadanos criticos, responsables
y con soélidas habilidades para la convivencia, en linea con las aspiraciones del sistema

educativo peruano y las competencias recogidas en el MBDD (Minedu, 2012).
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A modo de cierre, la revision teorica del presente capitulo permite concluir que el
clima de aula va mucho mas alld de un escenario fisico donde ocurre la ensefianza; se erige
como un sistema dindmico y multifactorial (Castro, 2025; Iglesias-Diaz y Romero-Pérez,
2021). La evidencia consolida la premisa de que un clima positivo, caracterizado por la
percepcion de apoyo, cooperacion y respeto, no solo es la base para un aprendizaje
significativo y un alto compromiso, sino que también actiia como un pilar fundamental para
el bienestar socioemocional de la comunidad escolar (Pefiafiel et al., 2025), Por el contrario,
un entorno negativo, marcado por la rigidez, el autoritarismo y la desorganizacion se
constituye como una barrera para el desarrollo integral y el rendimiento académico
estudiantil (Milicic y Aréon, 2000; Rojas, 2013). Por lo tanto, priorizar su cultivo no es un
complemento, sino la esencia misma de una educacion integral y efectiva, orientada a formar

individuos académicamente competentes y emocionalmente resilientes (Castro, 2025).
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CONCLUSIONES

El estilo docente refleja la identidad pedagdgica tnica de cada profesor, surgida de la
interaccion entre su dominio disciplinar, sus estrategias de ensefianza y su capacidad
para construir relaciones significativas con los estudiantes. Mas alld de técnicas
especificas, engloba valores fundamentales, actitudes y habilidades socioemocionales
que enriquecen el proceso educativo. Asi, el estilo docente se consolida como un sello
profesional dinamico, moldeado por la experiencia, la reflexiébn constante y el

compromiso con una formacion integral.

Los estilos docentes pueden variar considerablemente, pues dependen de coémo cada
educador equilibra la exigencia académica y el apoyo emocional. No obstante, de
acuerdo con investigaciones en la materia, el estilo docente mas eficaz no solo
combina conocimientos y técnicas pedagogicas, sino que también requiere un
equilibrio entre la exigencia académica y el apoyo afectivo. Esta armonia permite al
docente generar un entorno de aprendizaje significativo, en el que se promueve tanto
el desarrollo intelectual como el crecimiento personal de los alumnos. Asi, el estilo
docente se consolida como un factor clave en la formacion integral, capaz de influir

de manera profunda y duradera en la experiencia educativa.

La profesion docente en el Pertl se configura como una labor multidimensional que
trasciende la mera transmision de conocimientos, exigiendo del educador
competencias culturales, politicas y pedagogicas articuladas. Estas dimensiones, al
interactuar dinamicamente, dan lugar a diversos estilos docentes que van desde el
mediador intercultural hasta el promotor de ciudadania critica, pasando por el
facilitador de aprendizajes significativos. La efectividad del quehacer docente peruano
radica precisamente en las capacidades de integrar estas perspectivas de manera
flexible y de adaptar su practica a las complejas realidades sociales, culturales y
educativas del pais, para asi formar ciudadanos competentes y comprometidos con el

desarrollo nacional.

El clima de aula se refiere al ambiente de interaccion entre estudiantes y docentes, que

puede ser moldeado por factores como el estilo de ensefanza, la gestion institucional
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y la interaccidn de todos los participantes. Un ambiente positivo favorece el desarrollo
saludable, la motivacion y el aprendizaje efectivo, mientras que un clima negativo

puede generar tension y dificultades en el proceso educativo.

El clima de aula contribuye de manera decisiva en el aprendizaje y el desarrollo
integral de estudiantes y docentes. Un ambiente positivo, caracterizado por
interacciones respetuosas, liderazgo pedagogico efectivo y un sentido de comunidad,
favorece no solo el rendimiento académico, sino también el bienestar emocional, la
motivacion intrinseca y las competencias sociales de los estudiantes, al tiempo que

fortalece la satisfaccion laboral y la autoestima profesional del docente.
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