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I Resumen 

 En las últimas décadas el Bienestar Subjetivo en la infancia y la adolescencia se ha 

constituido en objeto de intensa atención de investigadores en distintos países. Esto ha 

permitido documentar, cada vez con mayor claridad, su relación con distintos ámbitos de la 

vida de los niños, niñas y adolescentes; dentro de éstos, con su salud mental (Möller, Heller 

y Paulus, 2007; Castaños y Sánchez, 2015).  

 En la infancia y adolescencia la investigación en Bienestar Subjetivo ha tenido 

como objetivo comprender su naturaleza, evolución y principales determinantes; en 

relación a éste último aspecto se han reportado influencias en distintos niveles: 

individuales, familiares y sociales. Respecto de las influencias sociales, especial atención se 

le ha dado al sistema escolar (Holte et al., 2015; García, Marande, Schneider y Blanchard; 

Garbarino, 2015; Kagitcibasi, 2015).  

 La escuela es el contexto natural en el que transcurre el desarrollo de niños, niñas y 

adolescentes. Como dispositivo social tiene entre sus funciones agregar valor a las 

competencias, habilidades y características de sus estudiantes, considerando su realidad 

psicosocial de origen, pero intentando que ésta no sea un condicionante fundamental de sus 

logros (Murillo, 1996). En este sentido, se constituye en el espacio idóneo para la 

implementación de iniciativas que no solo busquen agregar valor en lo académico, sino 

también en la esfera de lo personal y, por tanto, en el bienestar percibido por los y las 

estudiantes (García, Marande, Schneider y Blanchard, 2015).  

 El presente trabajo buscó establecer los efectos diferenciales de variables de la 

escuela en el Bienestar Subjetivo de sus estudiantes. Se examinó el efecto del clima escolar, 

el tipo de metodologías usadas por los profesores y características del establecimiento 

educacional en relación a su efecto en el bienestar subjetivo adolescente. Para el logro de 

este objetivo, se utilizó una metodología de tipo cuantitativa y un diseño de análisis 

multinivel, que permite analizar variables individuales considerando el contexto en el cual 

las personas se desenvuelven (Andreu, 2011), para este trabajo, el contexto escolar.  

Los resultados indican que existe un efecto de la escuela en la satisfacción global 

con la vida de los estudiantes, la cual pudo estimarse en un 5.9%. La variable más 

significativa ligada a la escuela para comprender el bienestar es la satisfacción con la 

escuela y el clima escolar. Estos indica que dimensiones más “subjetivas”  como la 
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percepción de la calidad de las relaciones y de distintos aspectos ligados a la vida al interior 

de la comunidad escolar tienen una influencia mayor en el bienestar de los estudiantes que 

aspectos más “objetivos” como la cantidad de estudiantes por profesor. En relación a estos 

últimos aspectos, se observó que los establecimientos educacionales más grandes y que 

tienen menor porcentaje de estudiantes suspendidos y prioritarios son los que aparecen 

relacionados con mayor  efecto positivo en la satisfacción global con la vida de sus 

estudiantes.  

 Se espera que los resultados contribuyan al conocimiento de la relación entre 

escuela y bienestar con el propósito de generar insumos para la implementación de 

intervenciones que aporten al mejoramiento de los niveles de bienestar de los estudiantes, 

con las consecuencias positivas que esto puede tener en distintos ámbitos, incluida la salud 

mental. 
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II Introducción 

 

 A partir de la revisón de los antecedentes teóricos es posible señalar 

que el estudio del bienestar en la infancia y la adolescencia ha crecido 

sustancialmente en los últimos años. Los autores coinciden en que este 

interés y crecimiento ha sido impulsado por la convención de los Derechos 

del Niño y por la concepción de la importancia de proponerse objetivos para 

infancia más allá de la supervivencia y que tengan como centro al niño y 

sus propias percepciones, opiniones y experiencias de vida. 

 Junto con el crecimiento del interés por el estudio del bienestar se han 

desarrollado formas de medición que buscan explorar el estado del bienestar 

ya sea de manera global o en este último caso lo que se busca es capturar la 

percepción de la calidad de vida de los niños, niñas y adolescentes en 

distintas áreas de su vida como la familia, el barrio o la escuela.  

 En particular, el ámbito escolar, ha sido objeto de estudio de varias 

investigaciones por su relevancia en la vida de los niños y niñas. Los 

autores han evaluado distintos aspectos de la vida escolar para conocer su 

influencia en la satisfacción global con la vida y en el bienestar en general, 

desde variables que podríamos denominar objetivas, como la proporción de 
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estudiantes por profesor o el tamaño de los establecimientos, a otras 

variables que podríamos denominar relacionales o subjetivas, como el clima 

escolar o la calidad de las relaciones con los profesores o compañeros. Los 

estudios que han abordado esta relación desde una perspectiva multinivel 

han encontrado en torno al 5% la influencia de las características de la 

escuela de pertenencia a las diferencias entre las puntuaciones en las escalas 

de bienestar. 

 Los estudios antes mencionados en su mayoría han sido llevados a 

cabo en contextos estadounidense o europeo y considerando las diferencias 

culturales que existen en los sistemas educativos de las distintas naciones, 

resulta particularmente relevante conocer la influencia de las variables de la 

escuela en el bienestar durante la adolescencia en nuestro contexto.  

 Una de las características de nuestro sistema escolar es la segregación 

por clases sociales; en este sentido, es interesante conocer cómo la 

influencia de las variables de la escuela en el bienestar puede variar según 

los diferentes contextos escolares en nuestra realidad. La pregunta acá es 

cómo la influencia de las variables de la escuela en la satisfacción con la 

vida de los adolescentes varía según el contexto socioeconómico de la 

escuela. Hasta ahora no ha habido estudios que aborden tal pregunta de 
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investigación; la mayoría de los estudios aborda las relaciones sin 

considerar los elementos del contexto en el cual se dan tales relaciones entre 

variables de la escuela y el bienestar. 

 Pensando en el tiempo que los niños, niñas y adolescentes pasan en el 

contexto escolar, la contribución que la escuela pueda hacer a la 

satisfacción con la vida es muy relevante con miras a desarrollar 

intervenciones tendientes a mejorar los niveles de bienestar de nuestros 

estudiantes y con ello contribuir a su salud mental. En este sentido, la 

escuela puede transformarse en un dispositivo para la promoción del 

desarrollo, el bienestar y la salud mental en la adolescencia. 

 El estudio llevado a cabo con el objetivo de responder a la pregunta 

de investigación ¿De qué manera variables de la escuela interactúan entre sí 

y con variables del contexto psicosocial para favorecer el Bienestar 

Subjetivo en la Adolescencia? El objetivo general propuesto para la 

presente investigación fue Establecer la relación de variables de la escuela 

(características del establecimiento educacional, rol docente en el aula, 

satisfacción con la escuela, promedio de notas y clima escolar) con el 

Bienestar Subjetivo en la Adolescencia considerando el eventual efecto 

moderador del nivel de vulnerabilidad socioeconómica del establecimiento 
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educacional. Para lograr tal objetivo se diseñó un estudio de tipo 

cuantitativo, transversal con un modelo de análisis de tipo multinivel. Un 

total de 1332 estudiantes de primero a tercero medio de la comuna de 

Concepción participaron en este estudio, pertenecientes a 21 

establecimientos educacionales.  

 A continuación se presenta una primera sección que incluye la 

revisión de los principales antecedentes teóricos acerca del contexto para el 

estudio del bienestar en la infancia y adolescencia, luego se realiza una 

revisión sobre cómo ha sido medido histórica y actualmente el bienestar, los 

principales hallazgos sobre las variables que influyen en el bienestar 

subjetivo en la adolescencia para finalizar con los estudios que han 

explorado en particular en la relación entre la escuela y el bienestar. 

 En la segunda sección se explicitan las hipótesis del estudio, así como 

también los objetivos tanto general como específicos. Para a continuación 

dar cuenta del diseño escogido para dar alcance a los objetivos y poner a 

prueba las hipótesis formuladas. Luego se despliegan los resultados 

obtenidos en el presente estudio, para a continuación discutirlos a la luz de 

las formulaciones teóricas de los autores, junto con esto se realizan un 



	
   	
   	
  
	
  

	
   	
   	
  5	
  

listado de sugerencias para la educación que se desprenden de los resultados 

del presente estudio. 
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III Marco teórico 

 

1. Antecedentes y contexto del estudio del Bienestar en la Infancia y 

Adolescencia. 

 

 Durante los años 1960 comienza un movimiento denominado de los 

indicadores sociales. Muchos autores están de acuerdo en que este 

movimiento se origina a partir del libro “Indicadores Sociales”, editado por 

Bauer en 1966. Se ha atribuido este surgimiento conjunto de nuevos 

intereses científicos al contexto propio de las sociedades industriales 

avanzadas, las que darían mayor prioridad a los valores pos materialistas 

que a los valores materialistas (Casas, 2011). 

 Los indicadores sociales nacen como instrumentos para medir el 

cambio social y como un medio para mejorar las decisiones relacionadas 

con las políticas destinadas a incrementar la calidad de vida de la sociedad. 

Estos indicadores se originan en un contexto en el que existe un 

planteamiento que argumenta que los indicadores subjetivos son tan válidos 

como los indicadores objetivos para definir las políticas públicas, ya que 

estos últimos permiten medir el impacto social de los programas de 
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intervención en niños y adolescentes. En este sentido, son un concepto 

clave en las ciencias sociales; en relación a los niños y la infancia han sido 

utilizados para evaluar condiciones de vida, bienestar y las políticas 

implementadas (Casas, 2004; 2011; 2015; Lippmann, 2007).   

 Sin embargo, la articulación de indicadores objetivos y subjetivos no 

es una tarea fácil ya que muchas veces estos  pueden mostrar direcciones 

diferentes o incluso opuestas, debido a que las personas tienen percepciones 

diferentes de la realidad y los agentes sociales y ciudadanos no son la 

excepción (Casas, 2004; 2011). 

 Según los informes desarrollados por Bradshaw, Hoelscher y 

Richardson (2007),  existe la necesidad de desarrollar indicadores objetivos 

y subjetivos sobre infancia que contemplen: 

-  El uso de indicadores de resultado y mediciones directas del bienestar 

más que el uso de indicadores indirectos. 

-  Hacer del niño (en vez de los padres, la familia o el hogar) la unidad de 

análisis siempre que sea posible.  

-  Dar prioridad a indicadores del bienestar actual de los niños más que a 

indicadores de bienestar futuro o de realización como adultos. 
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-  Usar indicadores sobre sus sentimientos y su vida, lo que se suele 

denominar indicadores subjetivos. Ello implica la utilización de estudios 

sobre percepciones/representaciones de los niños y adolescentes. 

 En relación a la historia del surgimiento de los indicadores sociales 

en la infancia Ben-Arieh (2008) plantea 5 hitos al inicio de este 

movimiento: 

1. El reconocimiento de los derechos de los niños por la Convención de 

las Naciones Unidas. 

2. La nueva sociología de la infancia. 

3. La perspectiva ecológica del desarrollo infantil. 

4. Las nuevas perspectivas metodológicas en los estudios sobre 

infancia: la valoración de los puntos de vista de los niños, 

aceptándolos como unidad de observación y análisis en muchos 

países. 

5. El deseo de mejorar las decisiones sobre políticas sociales basadas en 

la recolección y diseminación probada de datos en los ámbitos de la 

vida de niños y adolescentes. 
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 Uno de los objetivos centrales del movimiento de los indicadores 

sociales fue evaluar el impacto de los programas sociales y el logro de los 

objetivos que se planteaban. Para la infancia el objetivo fue proporcionar 

una mejor comprensión de los cambios en las políticas sociales y los 

cambios en las tendencias sociodemográficas en el bienestar en la infancia 

(Ben Arieh, 2006).  

 En el contexto interdisciplinario del movimiento de los indicadores 

sociales surgió el concepto "calidad de vida”. Éste emerge del postulado 

que los cambios sociales positivos incluyen no solo elementos observables 

o materiales, sino también aspectos psicosociales, esto es las percepciones, 

aspiraciones, evaluaciones, necesidades, satisfacciones y representaciones 

sociales que los miembros de todo conjunto social experimentan en relación 

a su entorno y la dinámica social en que se encuentran inmersos, incluyendo 

los servicios que les ofrecen y las intervenciones de las que son 

destinatarios y que emanan de las políticas sociales (Casas, 1998; Ben-

Arieh, Casas, Frønes y Korbin, 2015). 

 Por definición, evaluar la calidad de vida implica la medida de 

características materiales y no materiales en la población. A fines de los 

años setenta se definió la calidad de vida no material (psicosocial) como las 
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percepciones, evaluaciones y aspiraciones de las personas (Ben-Arieh, 

2008; Casas, 2004; 2011; Lippman, 2007). El concepto de "calidad de vida" 

incluía no solo la ausencia de aspectos negativos de la vida sino la presencia 

de aspectos positivos (Casas, 2015). Desde esta perspectiva existe una 

relación importante entre el concepto de calidad de vida y Derechos 

Humanos toda vez que refieren a cambios sociales deseables y éstos se han 

convertido a nivel mundial en un referente de bienestar social ampliamente 

consensuado (Casas, 2004).  

 Los autores coinciden en que las medidas que se basan en las tasas de 

mortalidad infantil, programas de inmunización entre otros, son necesarias 

pero no suficientes para conocer el estado de la calidad de vida en la 

infancia más allá de la supervivencia. La medida de factores de riesgo o 

conductas riesgosas y su ausencia no implica necesariamente la presencia 

de factores protectores o conductas positivas; la ausencia de problemas no 

necesariamente implica la presencia de un crecimiento apropiado o exitoso 

(Ben-Arieh, 2006; Ben-Arieh, Casas, Frønes y Korbin, 2015; Casas, 2015) 

 El estudio de la calidad de vida se apartó de la lógica de los tiempos 

que sostenía que solo se debía intervenir cuando las cosas iban mal. Si las 

cosas iban bien, nada debía hacerse. Pero el concepto de prevención pone 



	
   	
   	
  
	
  

	
   	
   	
  11	
  

en duda este razonamiento: si existe la posibilidad de que algo salga mal, es 

justificable intervenir antes de que eso suceda (Casas, 2011). Los trabajos 

de Caplan (1964, citado en Casas, 2004) sobre promoción y prevención 

permitieron abrir un espacio para instalarlas como un nuevo reto para la 

intervención social y las políticas sociales.  

 Las investigaciones sobre indicadores sociales distinguen entre 

indicadores objetivos y subjetivos de la calidad de vida. Los indicadores 

objetivos refieren frecuentemente a condiciones materiales de vida 

directamente observables. En cambio, mediante indicadores subjetivos, se 

evalúan las percepciones de los individuos sobre las condiciones de sus 

vidas y su satisfacción con tales condiciones. El Bienestar Subjetivo es la 

dimensión psicológica y psicosocial de la calidad de vida, y hace referencia 

a la valoración subjetiva de las propias circunstancias de vida (Casas, 1999; 

Ben-Arieh, Casas, Frønes y Korbin, 2015). 

 El estudio del bienestar, desde la psicología, ha definido dos 

tradiciones: la perspectiva eudaimónica, próxima a la tradición humanista, 

de donde surge el concepto de Bienestar Psicológico, y la perspectiva 

hedónica donde está enmarcado el Bienestar Subjetivo (Diener, 2006; 

Casas, 2010; Ben-Arieh, Casas, Frønes y Korbin, 2015).  Desde la 
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tradición hedónica se han definido algunos componentes básicos que se 

consideran intrínsecamente unidos al Bienestar Subjetivo: el componente 

afectivo o emocional, representado por el balance afectivo (afectos 

positivos y negativos) y el componente cognitivo referido a la evaluación de 

la satisfacción global con la vida y en ámbitos de ésta (Diener, 2006). En 

los hechos, éste último componente de satisfacción, referido a todo tipo de 

evaluaciones que las personas hacen tanto positivas como negativas de su 

vida, ha tenido particular relevancia en el estudio del Bienestar Subjetivo en 

la perspectiva hedónica. Es un concepto que engloba las diferentes 

valoraciones que las personas hacen acerca de sus vidas, las experiencias 

que viven y las circunstancias en las que viven. 

Las ciencias de la salud no han estado fuera del movimiento del 

bienestar. Ya en la Conferencia Internacional sobre Atención Primaria de la 

Organización Mundial de la Salud en Almá Ata, celebrada en 1978, se 

planteaba que la salud no es la mera ausencia de enfermedad, sino un 

completo estado de bienestar físico, mental y social (OMS, 2006). En este 

contexto las ciencias de la salud han contribuido al conocimiento del 

bienestar infantil, principalmente con la investigación en poblaciones 
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clínicas, antes y después de intervenciones médicas (Casas, 2010; Ben-

Arieh, Casas, Frønes y Korbin, 2015). 

 En las últimas décadas se ha investigado crecientemente el Bienestar 

Subjetivo de niños, niñas y adolescentes en población general, no clínica. 

Mucho de esto implica el desarrollo y prueba de instrumentos 

psicométricos. Cabe señalar que desde la tradición eudaimónica casi no hay 

instrumentos específicos desarrollados para la valoración del bienestar 

desde esta perspectiva en niños o adolescentes (Ben-Arieh, Casas, Frønes y 

Korbin, 2015). 

 El estudio del Bienestar Subjetivo en niños y adolescentes tiene una 

idiosincrasia propia que lo hace más complejo que en otros grupos de edad. 

Los indicadores sobre el bienestar no varían no solo en función de variables 

contextuales sino también a partir de  la fase del desarrollo en la que se 

encuentren los encuestados. Las formas de medición de sus percepciones 

deben ser adaptadas a sus capacidades cognitivas en creciente desarrollo 

(Casas, 2010; Frønes 2007).   

 Un claro ejemplo de cómo el estudio del Bienestar Subjetivo tiene 

una naturaleza propia en la infancia y adolescencia son las investigaciones 

que exploran la relación entre edad y bienestar (Casas, 2015; Casas et al., 
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2015; Goldbeck, Schmitz, Besier, Herschbach y Henrich, 2007; Lee y Yoo, 

2015). En estos estudios se ha observado que las puntuaciones de bienestar 

disminuyen entre los 10 y 16 años en muchos países; sin embargo, existen 

diferencias en esta trayectoria observándose, por ejemplo, que hay países 

donde las puntuaciones repuntan a los 15 años, como en Brasil, y otros en 

las que no vuelven a elevarse inclusive pasado los 18 años, como en 

Rumania (Casas, 2015). 

 Se ha observado que la disminución del Bienestar Subjetivo a inicios 

de la adolescencia es sensible al sexo o género. En los hombres, los 

aspectos relacionados con la escuela, y, en las mujeres, con su cuerpo y con 

el ejercicio físico, son los que puntúan más bajo (Goldbeck et al., 2007).  

 Una hipótesis que se han propuesto para esta trayectoria del bienestar 

es que el estrés se incrementa con la edad en la adolescencia, relacionado 

principalmente con las exigencias escolares. También se ha relacionado con 

el aumento de la incidencia de sintomatología depresiva luego de los 13 

años (en mujeres especialmente), particularmente en adolescentes que viven 

en entornos urbanos de países industrializados. Otra hipótesis que se ha 

planteado es que con el progreso de la adolescencia, el optimismo vital 
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extremo descrito en etapas anteriores, va lentamente variando hacia una 

evaluación más realista de la vida (Casas, 2015).  

 

2. Medición del Bienestar en la Infancia y Adolescencia 

 

 La preocupación por monitorear la situación en la infancia no es 

nueva: Unicef publica desde 1979 el reporte estado de la infancia en el 

mundo. Sin embargo, en los últimos años, el esfuerzo por medir el estado de 

la infancia ha crecido (Ben-Arieh, 2006); los investigadores en el área creen 

que la Convención de los Derechos del Niño (1989) es uno de los factores 

relevantes que impulsó este crecimiento. Lo anterior ha llevado a un 

aumento de los reportes de países sobre sus niveles de bienestar en niños y 

niñas (Alfaro, et al., 2016; Huebner, 2004; O’Hare y Gutierrez, 2012; Lamb 

y Land, 2014; Fernandes, Mendes y Teixeira, 2012).  

 Sobre la historia de la medición del bienestar en la infancia, Ben 

Arieh (2000; 2006; 2008) plantea que inicialmente se desarrollaron 

indicadores sobre el bienestar basados en la supervivencia infantil, tales 

como los programas de inmunización, tasas de mortalidad, escolarización, 

entre otros. Sin embargo, varios investigadores llamaron la atención sobre 



	
   	
   	
  
	
  

	
   	
   	
  16	
  

la necesidad de proponerse metas que fueran más allá de los mínimos 

necesarios para salvar vidas y apuntaran hacia la calidad de vida en la 

infancia. 

 La pronta comprensión de que la ausencia de problemas no implica el 

crecimiento de una sociedad, llevó a establecer indicadores positivos de 

bienestar en la infancia y adolescencia (Lippmann, 2007). A pesar de lo 

anterior, en la medición del bienestar persistía aún una perspectiva 

adultocéntrica, toda vez que, el centro estaba puesto en el Well becoming y 

no en el Well being. Esta perspectiva sugiere que los niños deben ser 

preparados para ser ciudadanos productivos y éticos de su comunidad, 

desconociendo su estatus de ciudadanía en la infancia y adolescencia. Si 

bien este enfoque en la medición de bienestar aún prevalece, ya no es el 

único que existe (Ben-Arieh, 2008; Casas, 2011; Casas, 2015).  

 En 1996 surge un grupo internacional llamado “Measuring and 

Monitoring Child Well- Being: Beyond Survival”, que se propone crear 

indicadores internacionales de la calidad de vida de los niños que vayan 

más allá de la supervivencia y obtener estos indicadores desde la 

perspectiva de los niños intentando superar la perspectiva del Well 

becoming e incorporando al niño y su percepción, de la realidad que vive, 
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como unidad de análisis. Esto llevó a expandir los indicadores del bienestar 

hacia habilidades personales, de conexión social, seguridad y actividades 

infantiles entre otros (Ben-Arieh, 2008; Lippman, 2007). 

 Una vez expandida la capacidad de medición y, con un constante 

crecimiento de la disponibilidad de datos sobre el bienestar en la infancia, 

un desafío que se ha planteado es la construcción de índices sintéticos que 

den cuenta de la situación de la infancia pero, al mismo tiempo, faciliten la 

toma de decisiones para el establecimiento y seguimiento de políticas que la 

beneficien, así como permitan la comparación entre países y regiones (Ben 

Arieh, 2008; O’Hare, 2015; O’Hare y Gutierrez, 2012; UNICEF, 2007). 

 Tres avances principales ha habido en el campo de la medición del 

bienestar: 1) Incremento de la investigación focalizada en los niños, 2) 

Medición más allá de la supervivencia y con medidas multidimensionales y 

3) Creación de índices de bienestar más que el uso de varias medidas 

aisladas (Fernandes, Mendes y Teixeira, 2012). 

 La Unicef ha intentado incorporar avances en la medición sobre la 

situación de la infancia, desde la pobreza de ingresos como una medida 

indirecta del bienestar infantil general (Unicef, 2005; 2008), hacia medir y 

comparar el bienestar infantil en seis dimensiones: bienestar material, salud 
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y seguridad, educación, relaciones familiares y entre iguales, conductas y 

riesgos y percepción subjetiva de bienestar entre los adolescentes (Unicef, 

2012). 

 Durante el año 2014 se conocieron los resultados del International 

Survey of Children Well Being (ISCWeB), en el cual participó Chile junto 

con otros 13 países. Se realizó una aplicación masiva de instrumentos 

destinados a obtener medidas sobre el bienestar en niños y niñas de 8 a 12 

años. Los resultados en el grupo de mayor edad muestran que, respecto de 

la satisfacción global, Chile ocupa la posición número 8 de un total de 11 

naciones, ordenadas desde mayor a menor satisfacción, siendo superada 

solo por Brasil, Corea del Sur y Uganda. En relación a la satisfacción con la 

escuela, los niños y niñas de 12 años muestran mayor satisfacción con su 

experiencia escolar y menor satisfacción con las tareas escolares (Alfaro et 

al., 2016; Dinisman y Rees, 2014). 

 Actualmente, existen tres formas extendidas de medir el bienestar: a 

través de un ítem único de satisfacción global, mediante una propuesta 

multi- ítem, pero que tenga a la base una estructura monofactorial, y a 

través de múltiples ítems que tengan a la base una estructura de varios 

factores o ámbitos de la vida (Casas, et al., 2015). 
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 La medición del Bienestar Subjetivo en la infancia implica la 

evaluación de las experiencias que viven los niños en los diferentes 

contextos en los que se desarrollan como la escuela, la familia y la 

comunidad. Es así como el bienestar en la infancia y adolescencia puede 

considerarse como un índice compuesto por experiencias de vida en 

diferentes contextos y dimensiones. Desde esta perspectiva los 

investigadores han argumentado que usar una escala de un ítem presentaría 

limitaciones (Adamson, 2007; Lee y Yoo, 2015; O’Hare y Gutierrez, 2012). 

 La propuesta para la medición del Bienestar Subjetivo en una 

estructura monofactorial se ha llevado a cabo a través de la evaluación de 

uno de sus componentes cognitivos: satisfacción global con la vida. La 

satisfacción global con la vida ha sido asociada a distintos resultados 

vinculados al desarrollo y la salud mental de los adolescentes. Así se 

evidencia que la alta satisfacción con la vida se relaciona positivamente con 

la salud física, la salud mental, las buenas relaciones interpersonales y el 

éxito educativo (Park, 2004). Además, se relaciona con la ausencia de 

conductas de riesgo tales como el abuso de sustancias, la violencia, la 

agresión y la victimización sexual (Proctor, Linley y Maltby, 2009). Por el 

contrario, una menor satisfacción con la vida de los adolescentes se 
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relaciona con diversos problemas psicológicos y sociales, tales como 

síntomas depresivos, comportamiento violento y agresivo, el uso de 

sustancias, intentos de suicidio, ideas de suicidio, baja autoestima y falta de 

armonía en las relaciones (Furr y Funder, 1998; Suldo y Huebner, 2004; 

Valois, Zullig, Huebner, y Drane, 2009; Valois, Zullig, Huebner, y Drane, 

2004; Zullig, Valois, Huebner, Oeltmann, y Drane, 2001). Se ha observado 

una posible función de la satisfacción con la vida como un amortiguador 

(buffer) contra los efectos negativos del estrés y desarrollo de conductas 

psicopatológicas (Suldo y Huebner, 2004). 

 El Bienestar Subjetivo es un componente clave en el logro de una 

adecuada salud mental (Dominguez-Guedea, 2016) y es un factor 

determinante de muchos resultados positivos en la vida de niños, niñas y 

adolescentes. Así, la incorporación de medidas de satisfacción con la vida 

en la evaluación e implementación de programas educativos y sociales es 

una importante contribución para establecer los efectos diferenciales y el 

impacto de este tipo de servicios en la calidad de vida y la salud positiva de 

los jóvenes. (Proctor, Maltby y Linley, 2011). 

 La Escala de Satisfacción Vital de los Estudiantes (SLSS) es una de 

las escalas de uso más amplio en niños, niñas y adolescentes. Fue creada en 
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1991 por Huebner a partir de la escala de Satisfacción con la Vida en 

adultos de Diener, SWLS (Diener, Emmons, Larsen y Griffin, 1985) con el 

fin de medir la satisfacción con la vida en forma global de niños y 

adolescentes entre 8-18 años de edad. La primera traducción y adaptación al 

castellano fue realizada en 2010 por Galindez y Casas, para adolescentes 

entre 11 y 17 años. La SLSS consta de 7 ítems con 6 opciones de respuesta, 

que va desde totalmente en desacuerdo a totalmente de acuerdo (Weber, 

Ruch y Huebner, 2013). En Chile ha mostrado un nivel de ajuste aceptable 

en niños y niñas de 8 a 12 años (Alfaro et al., 2016). 

 Respecto a la satisfacción con ámbitos de la vida, que corresponde al 

otro componente cognitivo del Bienestar Subjetivo, O’Hare y Gutierrez 

(2012) revisaron 19 publicaciones, llegando a la conclusión de que muchas 

incorporaban los mismos ámbitos. Esos ámbitos fundamentales serían: 

salud, educación, recursos materiales, bienestar emocional o espiritual, 

relaciones sociales, seguridad, familia y barrio o ambiente; sin embargo, no 

hay consenso absoluto entre los autores sobre cuáles serían los ámbitos que 

deberían ser incluidos (Casas, 2015). Los ámbitos de la vida de los niños y 

niñas que serán considerados para medir su bienestar habitualmente 

variarán según la dependencia administrativa o institucional de la que éstos 
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emanen o en relación a la teoría en la que se basen o a la perspectiva 

política desde donde se originan (Frønes, 2007). 

 Se han desarrollado hasta la fecha diferentes medidas de bienestar 

que intentan capturar la satisfacción en áreas:  

• Escala Breve Multidimensional de Satisfacción con la Vida de los 

Estudiantes (Huebner 1994; Seligson, Huebner y Valois, 2003), que 

incluye los ámbitos: familia, escuela, amigos, sí mismo y condiciones 

materiales. Este instrumento ha sido utilizado en Chile y validado 

para población infantil (Alfaro, Guzmán, García, Sirlopú, Glauditz y 

Oyanedel, 2015).  

• Índice de Bienestar Personal (PWI) desarrollado por Cummins 

(2003), incluye las siguientes dimensiones: condiciones de vida, 

salud, logros en la vida, relaciones, vínculos con la comunidad, 

seguridad en el futuro y espiritualidad o religiosidad. Este 

instrumento ha sido validado en Chile en población adolescente 

(Alfaro, Valdenegro y Oyarzún, 2013) y en su versión para escolares 

(Alfaro, Guzmán, García, Sirlopú, Reyes y Varela, 2015).  
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• Más recientemente se ha desarrollado la Escala Breve de Bienestar 

Subjetivo en la Escuela para Adolescentes (BASWBSS, Tian, Wang 

y Huebner, 2015), que explora el ámbito de la vida escolar en 

población adolescente. 

 

Un estudio que tuvo como objetivo valorar los ámbitos de satisfacción 

en población adolescente de entre 14 y 16 años en Chile, Brasil y España, 

encontró que los ítems que están más relacionados con el Bienestar 

Subjetivo serían el lugar donde vive y la vida familiar, de la escala 

BMSLSS (Brief Multidimensional Students’ Life Satisfaction Scale), y la 

seguridad y condiciones de vida del PWI (Personal Well Being Index) 

(Casas et al., 2015). 

 En el ámbito de la experiencia escolar y su contribución a la 

satisfacción global, Alfaro, Guzmán, Reyes, García, Varela y Sirlopú 

(2015), encontraron que ésta contribuye escasamente a explicar la 

variabilidad de los puntajes de satisfacción global con la vida.  Plantean la 

importancia de medir de manera multidimensional la satisfacción con la 

escuela para conocer su contribución a la satisfacción con la vida, ya que 

intentar explicarla sólo a partir de la experiencia escolar resulta insuficiente. 
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3.- Investigaciones sobre Bienestar Subjetivo en la Adolescencia  

  

 La investigación acumulada sobre el Bienestar en la Adolescencia ha 

incluido tanto la evaluación global como por ámbitos y han sido múltiples 

las variables que se han relacionado con este constructo. Dentro de ellas, las 

variables demográficas han concentrado el interés de muchos 

investigadores; sin embargo, sus reportes indican que se encuentran 

débilmente relacionadas con el Bienestar Subjetivo (Gadermann, Schonert- 

Reichl y Zumbo, 2010; Huebner, 2004; Huebner, Suldo, Smith y Mc Knight 

2004; Huebner, Suldo y Valois, 2005). 

 La investigación ha mostrado una relación débil entre el nivel 

socioeconómico y el Bienestar Subjetivo en la población adulta. La relación 

entre estas dos variables, si bien no acentuada, también se observa en el 

caso de los niños y niñas. Niños y niñas sometidos a ambientes deprivados 

tienen una evaluación más negativa de su bienestar, relacionado con la 

dificultad para participar en actividades en su comunidad y con el estrés 

familiar. Se ha constatado una relación directa entre la percepción de 

recursos económicos disponibles y los niveles de bienestar, excepto en 

países asiáticos probablemente por el denominado “sesgo asiático”. En el 
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análisis de la relación entre nivel socioeconómico y bienestar es importante 

considerar el impacto de otras variables tales como la cultura y la religión 

(Sarriera et al., 2015). 

 Resultados de un estudio realizado con 864 niños, niñas y 

adolescentes de 9 a 18 años en el noreste de Brasil concluye que cuanto 

mayor sea la situación de desventaja social (medida en este estudio a través 

de un índice de pobreza multidimensional) menores serán las puntuaciones 

en las escalas de bienestar subjetivo (Abreu, 2017, citado en Sarriera y 

Bedin, 2017). Otro estudio realizado con 543 adolescentes brasileños y sus 

padres indica que las medias de bienestar fueron más bajas para los 

participantes de clase media baja en comparación con las clases media y 

alta, entre quienes no se observaron diferencias significativas (Bedin y 

Sarriera, 2014). 

 En otro estudio, donde se buscó establecer la relación entre estresores 

psicosociales, sentido de comunidad y bienestar subjetivo de niños, niñas y 

adolescentes, los resultados indican que los alumnos de las escuelas 

públicas (desfavorecidos socioeconómicamente) de contextos urbanos están 

más expuestos al estrés cotidiano, puntúan más bajo en satisfacción con 

ámbitos específicos de la vida y sentido de comunidad, siendo este último 
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un indicador importante en la evaluación del bienestar de la población 

estudiada (Abreu et al., 2016). 

 Oyanedel, Alfaro y Mella (2015), en un estudio realizado en Chile, 

concluyen que no existe una relación clara entre el nivel socioeconómico 

(medido a través del índice de vulnerabilidad escolar del establecimiento de 

pertenencia del estudiante) y el bienestar subjetivo. Estos autores subrayan 

la importancia de realizar más estudios que permitan explorar con mayor 

profundidad esta relación. 

 Respecto de la edad y el sexo, se han reportado algunas diferencias 

parciales. Sobre éste último se ha encontrado que las mujeres estarían más 

satisfechas con las cosas que aprenden, la familia y los amigos, mientras 

que los hombres con la actividad física que realizan. Sin embargo, no se han 

encontrado diferencias significativas a nivel de la satisfacción global 

(Strelhow, Oliveira y Gonçalves, 2010; Ma y Huebner, 2008). 

 En relación a la edad, el Bienestar Subjetivo de manera global 

decrece en la adolescencia. La edad correlaciona bajo y negativamente con 

las escalas de bienestar subjetivo PWI, SWLS, BMSLSS tipo multi ítem 

(Casas et al., 2012). En Chile el ítem que decrece de manera más 

significativa es el de seguridad personal (Casas et al., 2015). 
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 Esta disminución se ha asociado a los cambios vividos durante la 

adolescencia; los investigadores coinciden en que hacen falta estudios 

longitudinales para poder evaluar y comprender mejor la magnitud de los 

cambios subjetivos en el bienestar de las personas, y su disminución a lo 

largo de la adolescencia (Coenders, Casas, Figuer y González, 2005; Casas 

et al., 2007; Sarriera et al., 2012; Goldbeck et al., 2007). González-

Carrasco, Casas, Malo, Viñas y Dinisman (2016) encontraron, en un estudio 

longitudinal, que el inicio de esta disminución comienza a los 11, 12 años, 

es más marcada en mujeres que en hombres, y que las escalas de bienestar 

por ámbitos de la vida tipo multi-ítem son más sensibles para capturar este 

descenso que las escalas de ítem único. En este sentido, los autores han 

asociado que la capacidad para capturar el efecto de la edad en las encuestas 

de satisfacción con la vida dependen de la amplitud de las escalas de 

respuesta utilizada (Holte et al., 2014) y del diseño utilizado (González- 

Carrasco et al., 2016).  

 La familia ha sido ampliamente estudiada y su impacto en el 

Bienestar Subjetivo tanto de niños, niñas como en adolescentes, ha sido 

considerado como el más influyente, por sobre el del grupo de pares o la 

escuela. Es así como altos niveles de bienestar han sido asociados a 
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participación parental, relaciones positivas con los hijos y apoyo social 

parental (Ash y Huebner, 2001; Gilman y Huebner, 2006; Leung y Zhang, 

2000). Suldo y Huebner (2004a) estudiaron la relación entre estilo parental 

autoritativo (que incluye las dimensiones apoyo social, severidad en la 

supervisión y concesión de autonomía psicológica), conductas 

externalizantes /internalizantes y el Bienestar Subjetivo, encontrando que la 

satisfacción vital media entre el estilo parental autoritativo y los problemas 

de conducta, y entre el apoyo social parental y los problemas de conducta. 

Además, bajos niveles de Bienestar Subjetivo se han asociado a un alto 

nivel de conflicto y desacuerdos al interior de la familia y altos niveles de 

estrés familiar (Ash y Huebner, 2001; Bradley y Corwyn, 2004). 

 La percepción de la participación familiar está relacionada con el 

Bienestar Subjetivo, en particular, pasar buen tiempo como familia, 

aprender juntos, escuchar lo que los niños tienen que decir, tener un espacio 

propio en la casa y una relación padre- hijo que traiga satisfacción 

(González et al., 2015). Se ha observado que la calidad de la relación con 

los padres explica un 9.3% de la variabilidad en los puntajes de Bienestar 

Subjetivo, mientras que el Bienestar Subjetivo de los padres explica un 2% 

(Clair, 2012). 
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 Otros estudios han relevado el valor de las relaciones interpersonales 

para el Bienestar Subjetivo; es así como la pertenencia a un grupo de pares 

y la relación con los adultos de la familia y la escuela aparecen como los 

predictores más importantes para la satisfacción con la vida (Gadermann et 

al., 2015). Leversen, Danielsen, Birkeland y Samdal (2012) observaron que 

las actividades de tiempo libre están asociadas a la satisfacción con la vida 

mediada por la competencia para tales actividades y la satisfacción con las 

relaciones íntimas. 

 Nickerson y Nagle (2004) encontraron que la satisfacción con la 

familia decrece a medida que aumenta el grado escolar; los adolescentes 

están menos satisfechos con su familia que los niños y preadolescentes. 

Huebner y colaboradores (2004) concluyeron que a pesar de esta 

disminución, los padres y profesores juegan un rol más importante que el 

grupo de pares en la satisfacción con la vida de niños, niñas y adolescentes. 

 Bradshaw (2015) concluye que hasta un 19% de la variabilidad en las 

puntuaciones de satisfacción se puede explicar por variables demográficas 

como edad, sexo, constitución familiar, raza o discapacidad, quedando un 

alto porcentaje sin explicación.  
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La influencia de la personalidad ha llegado a explicar un 35% de la 

variabilidad de los puntajes en escalas de Bienestar Subjetivo, sobre todo 

los rasgos asociados a la estabilidad emocional (Bradshaw, 2015). Rigby y 

Huebner (2005) encontraron, en adolescentes entre 12 y 18 años, que la 

satisfacción correlaciona positivamente con estabilidad emocional, pero no 

con la extraversión. Sobre esta última característica Fogle, Huebner y 

Laughlin (2002) encontraron que la extraversión influye en la satisfacción, 

pero mediada por la autoeficacia social. 

 Otras variables ligadas a las competencias personales y características 

de la personalidad de los adolescentes tales como autoestima, control 

emocional, apoyo social percibido, estabilidad emocional, autoeficacia, 

resiliencia, competencias interpersonales y sentido de propósito han sido 

incorporadas en estudios sobre el bienestar, encontrando correlaciones 

significativas entre éstas y las puntuaciones de satisfacción durante la 

adolescencia (Deneve y Cooper, 1998; Leffert, Benson y Scales, 1998; 

Fogle, Huebner y Laughlin, 2001; Rigby y Huebner, 2005; San Martín y 

Barra, 2013; Chavarría y Barra, 2013; Holte et al., 2015). Varios autores 

coinciden en que la autoestima sería la variable que mejor predice la 
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satisfacción con la vida, explicando alrededor de un 30,4% de la varianza de 

ésta (Gutierrez y Gonçalves, 2013; Holte et al., 2015).  

 Por otro lado, también ha sido estudiado el efecto del Bienestar 

Subjetivo como moderador de las situaciones vitales estresantes. Es así 

como Suldo y Huebner (2004b) encontraron que la satisfacción vital 

modera la relación entre los efectos negativos del estrés y los problemas de 

conducta externalizantes en adolescentes de 12 a 18 años. 

 Los factores protectores como tener un barrio seguro y donde sentirse 

apoyado, tener un ambiente seguro en la escuela, padres que supervisan las 

amistades de los adolescentes están fuertemente relacionados con el 

bienestar (Moore y Ramirez, 2015). 

 Muchos de los hallazgos sobre factores que afectan al bienestar 

varían según la cultura (como, por ejemplo, es el caso de la autoestima), 

pero lo que se ha encontrado que se ve menos afectado por la cultura es la 

importancia de las relaciones interpersonales en el bienestar subjetivo 

(Casas, 2011). 
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4.- Variables de la Escuela y su efecto en el Bienestar 

 

Si bien el bienestar es un fenómeno individual, está siempre en 

conexión con el contexto interpersonal, social, familiar e institucional y 

presenta especificidades situacionales (McGraw, Moore, Fuller y Bates, 

2008). De allí que la evaluación del Bienestar Subjetivo de niños y 

adolescentes debe atender a la diversidad de contextos vitales (escuela, 

familia, comunidad) en que se desenvuelven (Lee y Yoo, 2015; O’Hare, y 

Gutierrez, 2012). La evaluación de estos ámbitos específicos de la vida de 

los adolescentes puede ser un aporte para entender el funcionamiento global 

actual de estos (Nickerson y Nagle, 2004). 

 Para niños y adolescentes, la escuela representa un ámbito 

particularmente relevante en su vida, tanto por el tiempo diario que pasan 

en ella como por las oportunidades de aprendizaje y de experiencias que 

provee, constituyéndose en un ámbito central para la comprensión del 

bienestar y salud mental en la infancia y adolescencia (Liu, Mei, Tian, y 

Huebner, 2015).  

Para Noddings (2003) una educación de buena calidad debe 

preocuparse no solo de los aprendizajes académicos sino también de la 
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felicidad de sus estudiantes en la escuela y de su satisfacción escolar. 

Murillo (2003) y Braslasky (2004), citados en Cornejo y Redondo (2007) 

plantean que para que una escuela sea considerada eficaz debe promover de 

forma duradera el desarrollo integral de todos y cada uno de sus alumnos, 

más allá de lo que sería previsible teniendo en cuenta su rendimiento inicial 

y su situación social, cultural y económica. En esta definición se recogen 

cuatro planteamientos básicos: equidad, perdurabilidad, valor añadido y 

desarrollo integral de los estudiantes. De esta manera no podría ser 

considerada como eficaz una escuela que solo se centra en la obtención de 

logros académicos, dejando de lado el desarrollo valórico, socioafectivo, 

personal y el bienestar y satisfacción de sus estudiantes. 

 En el marco de la reforma educacional en Chile, se ha planteado la 

necesidad de orientar las políticas educativas no sólo hacia el logro 

académico sino que considerando la necesidad de generar un adecuado 

clima de convivencia escolar que favorezca y potencie el desarrollo integral 

de los estudiantes (Guerra, Vargas, Castro, Plaza y Barrera, 2012). 

 La satisfacción escolar es definida como la evaluación cognitiva y 

subjetiva sobre la calidad percibida de la vida escolar (Tian, 2008). Como 

un aspecto de la satisfacción con la vida en general, provee de una 
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evaluación de un área importante en la vida diaria de los niños y 

adolescentes y ha probado ser un constructo relevante para la comprensión 

del funcionamiento de los estudiantes en la escuela y de su calidad de vida 

en general (Elmore y Huebner, 2010; Eryilmaz, 2012; Huebner, 1994). 

 Se ha documentado que de los ámbitos de satisfacción con la vida de 

los estudiantes, la satisfacción con la escuela es el ámbito que recibe la 

menor valoración en comparación con los otros ámbitos de la vida de los 

adolescentes. Según Huebner, Drane, y Valois (2000), un cuarto de los 

estudiantes encuestados en su estudio se sienten insatisfechos con la 

escuela. La insatisfacción con la escuela se ha argumentado como la razón 

más común para el abandono escolar y, también, ha sido relacionada, con la 

conducta en la escuela: a menor satisfacción con la escuela, mayor 

presencia de conductas internalizantes y externalizantes (Baker y Maupin, 

2009; De Santis King, Huebner, Suldo, y Valois, 2007; Huebner, Gilman, 

Reschly, y Hall, 2009).  

 Si bien a nivel global la relación entre la edad, nivel de escolaridad y 

satisfacción con la vida es débil, se ha observado que la satisfacción con la 

escuela disminuye con la edad y curso. Niños y niñas en cursos avanzados 

de primaria y secundaria informan niveles positivos de satisfacción global 
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con la vida; sin embargo, es en relación al ámbito escolar donde presentan 

mayor insatisfacción (Elmore y Huebner, 2010; Huebner et al., 2000; 

Huebner, Valois, Paxton y Drane, 2005; Liu et al., 2015). Esta disminución 

se ha asociado al incremento de la carga académica y personal y la 

reducción de la atención personalizada de la secundaria (De Santis King et 

al., 2007).  

La relación entre la satisfacción con la escuela y edad es sensible al 

género: la disminución de las puntuaciones en las escalas de satisfacción 

con la escuela comienzan más temprano para las niñas que en los niños 

(Bradshaw, Keung, Rees y Goswami, 2011). Otros estudios han reportado 

que la satisfacción con la escuela, medida con la Escala Breve de Bienestar 

Subjetivo en la Escuela para Adolescentes (BASWBSS), es mayor en las 

mujeres que los hombres (Liu et al., 2015). 

Una alta satisfacción con la escuela ha sido asociada con variables 

psicológicas positivas como la esperanza (Castro Solano, 2011; Huebner y 

Gilman, 2006), locus de control (Huebner, Ash y Laughlin, 2001), afectos 

positivos (Verkuyten y Thijs, 2002), satisfacción global con la vida 

(Huebner, 1994), la autoestima (Huebner y Gilman, 2006) y con bajos 

niveles de ansiedad, depresión y estrés (Huebner et al., 2001; Huebner y 
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McCullough, 2000; McGraw et al., 2008). También ha sido asociada 

significativamente a variables del ambiente; por ejemplo, los adolescentes 

que reciben apoyo de ambos padres están más satisfechos con la escuela 

(De Santis King et al., 2007; Elmore y Huebner, 2010; Huebner et al., 2001; 

Nickerson y Nagle, 2004; Whitley, Huebner, Hills y Valois, 2012). Sin 

embargo, la relación entre la satisfacción escolar y variables demográficas 

tales como género, etnia y nivel socioeconómico es débil (De Santis King et 

al., 2007; Elmore y Huebner, 2010; Huebner et al., 2001).  

 Verkuyten y Thijs (2002) concluyen que las autopercepciones, como 

la autoestima social percibida y la competencia académica autopercibida 

tienen un rol mediador en la relación entre la victimización en la escuela, 

resultados académicos y la satisfacción con la escuela. Sin embargo, 

señalan que la satisfacción escolar no solo está determinada por 

características individuales, porque los niños que comparten una clase y 

ciertas características de la estructura de la misma, tienen niveles similares 

de satisfacción escolar. Un 7.1% de la variabilidad de los puntajes en 

satisfacción con la escuela es explicada por la clase a la que el niño 

pertenece. Asimismo los resultados muestran un efecto directo e 

independiente del clima académico en la satisfacción escolar. Los 
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estudiantes que asisten a clases que tienen un buen clima académico y que 

les ofrecen oportunidades de aprender y desarrollar sus capacidades 

presentan mayor satisfacción con su escuela. 

 En relación a la escuela, recogiendo los trabajos realizados que 

abordan variables del contexto escolar y su relación con el bienestar en la 

adolescencia, es posible mencionar que su estudio ha involucrado el análisis 

de las características del establecimiento educacional, por ejemplo, la oferta 

de actividades extracurriculares o la cantidad de alumnos por cada profesor, 

hasta variables ligadas a aspectos sociales y culturales de la escuela como 

por ejemplo, la relación entre compañeros o el nivel de involucramiento de 

las  familias en los procesos educativos de los estudiantes (Garcia et al., 

2015).  

 Dentro de las variables asociadas a las características del 

establecimiento educacional se ha encontrado que la disposición de la sala 

de clases puede favorecer el contacto interpersonal entre los compañeros, 

favoreciendo el desarrollo de lazos de mayor cooperación entre éstos (Van 

den Berg et al., 2012). 

 Hawkins, Kosterman, Catalano, Kill y Abbott (2008), han estudiado 

el tamaño de la escuela y su influencia en la adaptación social, encontrando 
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que en escuelas pequeñas se producen mayores vínculos entre los 

estudiantes y la escuela, aumentando la motivación para el aprendizaje, el 

logro y el compromiso. Sin embargo, en una comunidad más pequeña, las 

consecuencias de ser rechazado por un grupo social también son mayores 

porque no hay muchos grupos sociales disponibles.  

 Sobre la proporción entre el número de estudiantes por profesor, 

existe consenso en que entre 25 y 30 alumnos producen diferencias más 

tangibles respecto de escuelas más grandes tanto en el logro académico 

como en el clima escolar positivo (Bennett, 1998; Goldstein, Yang, Omar, 

Turner y Thompson, 2000).  

 El tiempo de recreo y la disponibilidad de actividades 

extracurriculares también han sido estudiadas en su relación con el 

desarrollo positivo de niños, niñas y adolescentes en el contexto escolar, 

observándose que ambos son esenciales para el bienestar físico de los niños 

y para la formación y consolidación de las relaciones interpersonales así 

como también para la exploración de intereses personales (Eccles y Rosser, 

2011). 

 Un estudio multinivel, en el que se incluyó el nivel país y escuela, 

demostró que hay mayor correlación intraclase entre los niños respecto de 
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la escuela que del país. Siguiendo el modelo ecológico, el bienestar se vería 

afectado por los niveles micro (familia) y meso (escuela) más que por el 

macro (país) (Klocke, Clair y Bradshaw, 2014). 

 La satisfacción se relaciona con el ambiente familiar, las relaciones 

familiares, el involucramiento de los padres, la calidad del vecindario, el 

clima escolar (0.50), la satisfacción escolar (0.57) y la relación con los 

pares. Está menos relacionado con  los recursos financieros de la familia, la 

relación con los profesores (0.38) y el estrés de la vida (Newland et al., 

2015). 

 El ítem que mejor resume la satisfacción con la escuela es 

“satisfacción con mi vida como estudiante”. El área satisfacción con la 

escuela contribuye a explicar un 2,5% de variabilidad de la satisfacción con 

la vida. Los resultados sugieren que la satisfacción con la escuela está 

altamente relacionada con la satisfacción con los profesores, pero esta está 

débilmente relacionada con la satisfacción con la vida como un todo, 

mientras que la satisfacción con los compañeros y con los amigos de clase 

está relacionado con la satisfacción con la vida como un todo, pero 

débilmente relacionada con la satisfacción con la escuela (Casas, 

Baltatescu, Bertran, González y Hatos, 2013). 
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 Recientemente Casas y González (2017) encontraron que la 

satisfacción con las relaciones interpersonales al interior de la escuela es 

importante a la hora de que los estudiantes evaluen su calidad de vida 

escolar. Concluyen que cuando la satisfacción con los profesores y 

compañeros es alta, los niños pueden considerar la escuela como un solo 

mundo; sin embargo, cuando una de las dos dimensiones (relacionadas con 

el aprendizaje o relacionadas con los compañeros de clase) no proporciona 

una alta satisfacción, los niños tienden a representar a la escuela como dos 

mundos 

 Respecto a las variables sociales y culturales, varios autores 

coinciden en que el rol del profesor tiene un impacto central en el bienestar 

de los niños, niñas y adolescentes en el sistema escolar, y esta influencia se 

observaría en distintas dimensiones de la relación profesor-alumno. A pesar 

de que Wentzel (2002) concluye que el valor que los adolescentes asignan a 

la figura del profesor tiende a disminuir en la secundaria, Chu, Saucer y 

Hafner (2010) encontraron, en un meta análisis de 246 estudios, que al 

comparar el apoyo de la familia, de los amigos y el apoyo del profesor, esta 

última variable era la que estaba más fuertemente relacionada con el 

bienestar. En esta misma línea, Gutierrez y Gonçalves (2013), destacan que 
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las variables que mejor predicen la satisfacción con la escuela es la relación 

con el profesor y en segundo lugar el apoyo de la familia 

 También se ha estudiado la influencia que tiene el tipo de 

retroalimentación dada por el profesor en las puntuaciones obtenidas por 

los adolescentes en escalas de popularidad, concluyendo que los elogios 

positivos y dados de manera pública son los que tienen mayor impacto en la 

valoración social positiva que realizan los estudiantes de ellos mismos y de 

los otros (García et al., 2015). 

 Existe evidencia de una correlación positiva entre la confianza y 

optimismo del profesor como también las altas expectativas que tengan de 

sus estudiantes y un ambiente que favorece el desarrollo de éstos ya que 

genera un clima escolar positivo y mayores logros académicos (Beard, Hoy 

y Woolfolk, 2010; García et al., 2015; Luna, 2013). 

 Por otra parte, el estilo de liderazgo y la capacidad del profesor para 

organizar la clase también ha sido estudiada en relación al desarrollo 

positivo de niños, niñas y adolescentes, es así como el establecimiento de 

reglas claras, las metodologías que favorecen la participación y la 

cooperación y la organización adecuada de los contenidos se ha 

correlacionado con el logro de mejores rendimientos, un mayor nivel de 
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ajuste, menor cantidad de conductas disruptivas y como un factor promotor 

de la autonomía de los estudiantes (Eccles y Roeser, 2011; Garcia et al., 

2015). 

  La satisfacción con la escuela correlaciona positivamente con todas 

las variables de apoyo social desagregado como apoyo de los padres, del 

profesor y de los compañeros de clase. Los estudiantes muestran mejores 

niveles de satisfacción cuando los profesores muestran un rol activo en 

proteger el clima de su clase e intervienen tempranamente en situaciones de 

agresión escolar entre pares (Verkuyten y Thijs, 2002). Las relaciones con 

adultos significativos, padres y profesores es la variable más importante en 

la correlación con la felicidad de los adolescentes (Burton y Phipps, 2008). 

 Liu et al. (2015), encontraron que el apoyo social percibido por el 

estudiante de parte de los profesores y compañeros de clase es fundamental 

para explicar la satisfacción con la escuela, destacándose como los 

predictores más relevantes de ésta. Sin embargo, la relevancia de estos 

aspectos varió según la edad. En los estudiantes de educación primaria 

(correspondiente a estudiantes de 9 a 12 años) y de enseñanza media 

superior (estudiantes de 16 a 18 años) fue más importante el apoyo del 

profesor, mientras que en el grupo educación media (edades de 13 a 15 
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años) fue más importante el apoyo de los compañeros de clase. Los 

estudiantes que experimentan más apoyo de sus compañeros de clase 

presentan una balanza de afectos más positiva que los que no lo 

experimentan de este modo.  

 Asimismo, estos autores observaron que el género tiene un efecto 

moderador en la influencia del apoyo social en la satisfacción con la 

escuela. En el grupo de educación primaria, en los hombres tuvo más 

influencia el apoyo del profesor en la satisfacción con la escuela que en las 

mujeres. En el grupo de educación media: el apoyo de los compañeros de 

clase influía en la satisfacción con la escuela solo en mujeres y no así en 

hombres. En el grupo de los mayores no tuvo una influencia el género en la 

relación entre apoyo y satisfacción con la escuela (Liu et al., 2015). 

 La mayoría de los estudios sobre satisfacción con la escuela se han 

realizado con  población de otros países tales como China (Liu et al., 2015; 

Tian, Liu, Huang y Huebner, 2013), Corea del Sur (Park, 2005), Estados 

Unidos (Okun, Braver y Weir, 1990) u Holanda (Verkuyten y Thijs, 2002). 

Los autores coinciden en que los resultados muestran diferencias según 

países debido, en parte, a las características culturales que tienen los 

modelos educativos en las distintas naciones. En Chile, Alfaro et al., (2016) 
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han informado que en estudiantes de 9 a 14 años el promedio de 

satisfacción con la escuela es de 7.95 en una escala de 0 a 10 puntos; no 

observaron diferencias significativas por sexo pero sí por curso: los 

estudiantes de quinto básico presentaban mayor satisfacción con su escuela 

que los alumnos de cursos superiores. También observaron diferencias 

significativas por dependencia del establecimiento: los estudiantes de 

escuelas de dependencia municipal presentaban mayor satisfacción que 

aquellos que asisten a escuelas de dependencia compartida o particulares.  

 En cuanto la balanza de afectos, los afectos positivos y negativos 

están relacionados con la satisfacción escolar. La presencia de afectos 

positivos en la escuela es fundamental para la satisfacción escolar, 

experimentar emociones positivas en el contexto escolar favorece 

desplegar conductas más adaptativas en el contexto escolar, lo cual facilita 

la satisfacción con las experiencias escolares (Bordwine y Huebner, 2010). 

 Klocke y colaboradores (2013) realizaron un estudio multinivel, 

relacionando las políticas de infancia (nivel macro), la escuela (meso) y la 

familia (micro), encontrando que solo la familia y la escuela tienen un 

impacto en el bienestar. En otro estudio se determinó que las variables 

familiares explican un 40% de la variabilidad de los niveles de bienestar en 
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la adolescencia, mientras que la sensación de seguridad en la escuela y la 

frecuencia con la que realizan actividades con los pares explica un 9% 

adicional (JooLee y Sang Yoo, 2015).  

 También la experiencia escolar ha sido relacionada con el bienestar. 

Sobre las experiencias positivas de ajuste escolar, la evidencia muestra una 

relación entre la obtención de buenos resultados académicos y más altas 

puntuaciones en las escalas de satisfacción. En Chile, Bilbao, Oyanedel, 

Ascorra y López (2013) reportaron que existe una influencia entre el 

Bienestar Subjetivo y el rendimiento académico en alumnos de segundo 

medio, de modo que cuando el Bienestar aumentaba en una desviación 

estándar, el logro escolar (asistencia y aprobación del año escolar) 

aumentaba en 0,10 de una desviación estándar, controlando el nivel 

socioeconómico, y cuando el Bienestar Subjetivo aumentaba en 1 

desviación estándar el rendimiento académico, medido como las notas, se 

eleva en 0,02 desviaciones estándar. 

 Mesurado, 2010 (en Alfaro et al., 2014), encontró que existe una 

relación entre la experiencia escolar (interés por las tareas, percepción de 

habilidades para desarrollar las tareas y percepción de desafío) y la 

generación de la experiencia óptima, entendida como un estado mental de 
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satisfacción. Luna (2013), por su parte, reportó que existen diferencias en 

los niveles de satisfacción escolar entre los estudiantes repitentes y los que 

no han repetido de curso y entre los alumnos que han sido expulsados y los 

que no han tenido esta experiencia.  

 Otro aspecto relacionado con la vida escolar que ha sido estudiado es 

el impacto de las relaciones con los pares. Los resultados muestran que la 

alta satisfacción con los compañeros de clase (Casas, Baltatescu, Bertran, 

González y Hatos, 2013) y la calidad de la relación con los pares (Leung y 

Zhang, 2000) está relacionada con la satisfacción con la vida escolar. Otros 

estudios muestran que esta influencia nunca logra superar al impacto de la 

relación que los adolescentes establecen con sus padres y profesores 

(Huebner et al., 2004; Gutierrez y Gonçalves, 2013). 

 Luna (2013) llevó a cabo un estudio en el contexto escolar de 202 

adolescentes entre 12 y  18 años encontrando que la autoestima familiar 

explica un 13,9% de la varianza en la satisfacción global con la vida y que 

es la variable que mejor la predice, en conjunto con la autoestima 

académica y la aplicación ecuánime de las normas y la satisfacción escolar. 

Finalmente concluye que la autoestima familiar influye en la satisfacción 

escolar, mediada por la satisfacción global con la vida. 
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 El clima escolar también ha sido objeto de interés en los estudios 

sobre Bienestar. Los investigadores plantean que éste incluiría tres 

dimensiones: las normas de convivencia, las relaciones de apoyo (entre 

profesor y alumno y entre pares) y la participación de los estudiantes en la 

toma de decisiones que les afectan (García et al., 2015; Benbenishty y Astor 

(2005), citado en Alfaro et al., 2015). Sobre las normas de convivencia, la 

evidencia muestra que si éstas están definidas claramente, son conocidas 

por la comunidad escolar y hay una participación activa de los estudiantes 

en su establecimiento, favorecen un clima positivo para el desarrollo de los 

estudiantes, mejorando su autonomía, reduciendo los niveles de violencia 

escolar y los problemas conductuales (Luna, 2013;  García et al., 2015; 

Eccles y Roeser, 2011; Leffert et al., 1998). 

 La participación activa de los estudiantes en las comunidades 

escolares también ha sido considerada una variable importante, para evitar 

la deserción, aumentar la motivación escolar, una mayor adhesión a las 

normas establecidas, mejores indicadores de logro y disminución de la 

violencia escolar (Alfaro et al., 2015; García et al., 2015; Bilbao et al., 

2013; Eccles y Roeser, 2011). 
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 Uno de los aspectos que se ha considerado relevante a la hora de 

aislar los efectos de la escuela en el bienestar han sido las variables 

psicosociales de origen de los alumnos. Se plantea que la escuela no afecta 

de igual manera a todos sus estudiantes; más probablemente tendrá un 

efecto mayor sobre los niños, niñas y adolescentes que provienen de 

ambientes más vulnerables o deprivados (García, et al., 2015). 

 A partir de la revisión presentada es posible concluir que la escuela 

tiene efectos de diversa magnitud en el Bienestar Subjetivo de sus 

estudiantes. En este sentido, generar conocimiento sobre esta relación 

ofrece una oportunidad para concebir la escuela no solo como un espacio 

que permita el aprendizaje sino también como fuente de desarrollo integral 

para sus estudiantes, en particular para los más vulnerables. 

 No obstante lo anterior, investigadores en el área coinciden en la 

existencia de importantes obstáculos metodológicos y conceptuales al 

abordar el estudio del impacto de la escuela en el bienestar. La dificultad 

para generar estudios multinivel, que puedan dar cuenta de modelos 

explicativos o comprensivos sobre cómo estas variables funcionan 

dinámicamente en el contexto escolar, y el impacto de cada una en 

interjuego con las demás, han sido descritos como algunos de los desafíos 
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en el estudio de la relación escuela y bienestar  (García et al., 2015; 

Kyriakides, et al., 2010).  

 Esta dificultad para poder aislar el efecto de la escuela en el bienestar 

adolescente, junto con el interés relativamente reciente de los investigadores 

en el tema, ha influido en que, en nuestro contexto, existan solo estudios 

parciales, que no han considerado la interacción de las variables de la 

escuela y los estudiantes, o lo han hecho solo  en función de resultados 

académicos. Este vacío en el conocimiento dificulta desarrollar 

intervenciones con fundamento científico, que tengan como objetivo 

favorecer el Bienestar Subjetivo en los adolescentes desde el sistema 

escolar. Considerando estos elementos, la presente investigación se planteó 

como pregunta: ¿de qué manera las variables de la escuela interactúan entre 

sí y con variables del contexto socioeconómico para favorecer el Bienestar 

Subjetivo en la Adolescencia? 
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IV Hipótesis de trabajo 

 

1. Las características del establecimiento educacional, el clima escolar, 

el rol docente en el aula, el promedio de notas y la satisfacción 

escolar se relacionarán con el Bienestar Subjetivo Adolescente 

(medido como afectos positivos, afectos negativos, satisfacción 

global con la vida y satisfacción por ámbitos de la vida). 

2. De las dimensiones estudiadas de la escuela, aquellas que consideran 

variables relacionales como el clima escolar, el rol docente en el aula 

y la satisfacción con la escuela, explicarán una mayor proporción de 

la varianza del Bienestar Subjetivo Adolescente (medido como 

afectos positivos, afectos negativos, satisfacción global con la vida y 

satisfacción por ámbitos de la vida) que las variables 

correspondientes a las características del establecimiento educacional 

(número de matrícula, proporción de alumnos por cada profesor, 

porcentaje de estudiantes prioritarios y porcentaje de estudiantes 

suspendidos). 

3. La relación entre la vulnerabilidad socioeconómica de los estudiantes 

que recibe el establecimiento y las puntuaciones globales de 
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Bienestar Subjetivo (balance afectivo, satisfacción global con la vida 

y por ámbitos) será inversamente proporcional: aquellos 

establecimientos con mayor porcentaje de estudiantes prioritarios 

tendrán estudiantes con menores puntuaciones en Bienestar. 

4. El nivel de vulnerabilidad socioeconómica de los estudiantes que 

recibe la escuela tendrá un efecto moderador en el impacto de las 

variables de la escuela en la satisfacción global con la vida, de modo 

que a mayor porcentaje de estudiantes bajo la línea de la pobreza que 

reciba el establecimiento educacional, las dimensiones de la escuela 

tendrán un impacto mayor en la satisfacción global con la vida de sus 

estudiantes.  

5. Existirá un efecto de interacción entre los predictores del nivel 

escuela y los del nivel de los estudiantes, de modo que la relación 

entre los predictores de primer nivel y la satisfacción global con la 

vida de los estudiantes variará en función a las características de las 

escuelas (segundo nivel). 
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V Objetivos 

 

Objetivo General 

 

Establecer la relación de variables de la escuela (características del 

establecimiento educacional, rol docente en el aula, satisfacción con la 

escuela, promedio de notas y clima escolar) con el Bienestar Subjetivo en la 

Adolescencia considerando el eventual efecto moderador del nivel de 

vulnerabilidad socioeconómica del establecimiento educacional.  

 

Objetivos Específicos 

 

1. Determinar el porcentaje de varianza explicada del Bienestar 

Subjetivo Adolescente (medido como afectos positivos, afectos 

negativos, satisfacción global con la vida y satisfacción por ámbitos 

de la vida) a partir de las dimensiones de la escuela (características 

del establecimiento educacional, rol docente en el aula, satisfacción 

con la escuela, promedio de notas y clima escolar). 
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2. Evaluar el efecto diferencial de las características del establecimiento 

educacional (número de matrícula, proporción de alumnos por cada 

profesor, porcentaje de estudiantes prioritarios que recibe el 

establecimiento y porcentaje de estudiantes suspendidos) y 

relacionales (rol docente en el aula, satisfacción escolar y clima 

escolar) con el Bienestar Subjetivo Adolescente (medido como 

afectos positivos, afectos negativos, satisfacción global con la vida y 

satisfacción por ámbitos de la vida). 

3. Establecer la relación entre el porcentaje de estudiantes bajo la línea 

de la pobreza que recibe el establecimiento y el Bienestar Subjetivo 

en la Adolescencia (medido como afectos positivos, afectos 

negativos, satisfacción global con la vida y satisfacción por ámbitos 

de la vida). 

4. Analizar la vulnerabilidad socioeconómica como variable 

moderadora del efecto de la escuela en la satisfacción global con la 

vida de los estudiantes. 

5. Conocer si existe un efecto de interacción entre los predictores del 

nivel escuela y los del nivel de los estudiantes, para determinar si la 

relación entre los predictores de primer nivel y la satisfacción global 
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con la vida de los estudiantes varía en función a las características de 

las escuelas (segundo nivel). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



	
   	
   	
  
	
  

	
   	
   	
  55	
  

VI Método 

 

1. Diseño 

 

 El diseño metodológico utilizado fue de tipo cuantitativo, 

correlacional-transversal, no experimental. La medición de las variables se 

realizó en un solo momento y buscó asociar las variables propuestas y sus 

posibles interacciones en un patrón predecible (Hernández, Fernández y 

Baptista, 2006). 

 El modelo de análisis que se utilizó fue multinivel. Este tipo de 

diseño ha sido ampliamente utilizado en estudios de eficacia escolar y en 

ciencias sociales, ya que  tiene como objetivo modelar estadísticamente la 

influencia de variables contextuales sobre las actitudes o los 

comportamientos medidos a nivel individual (Murillo, 1999; Ruiz de 

Miguel, 2009; Andreu, 2011). Desde el punto de vista estadístico, el análisis 

multinivel, también denominado análisis jerárquico, permite resolver la 

limitación del uso de modelos de regresión múltiple que invalidan la 

hipótesis de independencia de las mediciones cuando se presenta mayor 

homogeneidad entre individuos de un mismo grupo respecto a individuos de 
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distintos grupos. Esta similitud entre los individuos dentro de los grupos 

establece una estructura de correlación intracontextual (correlación 

intraclase) que impide el cumplimiento de la hipótesis de independencia 

sobre la que están basados los modelos de regresión tradicionales e invalida, 

por tanto, sus métodos de estimación, lo que se traduce en estimaciones 

incorrectas de los errores estándar (Goldstein, 2011). 

 Para la presente investigación se llevó a cabo un estudio de dos 

niveles. En el primer nivel se midió la variable dependiente: Satisfacción 

global con la vida y como predictores del primer nivel se consideró clima 

escolar, rol docente en el aula, satisfacción escolar y el promedio de notas. 

Para el segundo nivel se incluyeron como predictores las características del 

establecimiento: número de matrícula, cantidad de estudiantes por curso, 

porcentaje de estudiantes prioritarios del establecimiento y porcentaje de 

estudiantes suspendidos en el último año.  

 En este tipo de estudios las unidades muestrales se encuentran 

anidadas en sus grupos de pertenencia. Para el presente estudio el universo 

estuvo constituido por adolescentes hombres y mujeres de 14 a 17 años que 

asistían a establecimientos educacionales de la comuna de Concepción y las 
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unidades muestrales fueron, por tanto, los adolescentes anidados en sus 

respectivos establecimientos educacionales.  

 Sobre el tamaño de la muestra, en los estudios jerárquicos, hay 

autores que sugieren su cálculo basado en el conocimiento a priori de la 

correlación intraclase y la relación entre las varianzas de los niveles que se 

incluyen en el estudio (Snijders, 1993; Cohen, 1998; Pérez, 2011). También 

se han desarrollado sugerencias teóricas para tamaños muestrales. Kreft 

(1996) (citado en Pérez, 2011), sugiere que si el interés del estudio son los 

efectos fijos del modelo, 10 grupos en el segundo nivel es suficiente, pero si 

el interés está en los efectos contextuales (segundo nivel), serán necesarios 

30 grupos. Barón y Tellez (2004), sugieren que debe incluirse 20 

observaciones por cada variable independiente. Por último, Maas y Hox 

(2005), plantean la regla 30/30, es decir, 30 grupos con 30 sujetos en cada 

grupo. Considerando las sugerencias de los investigadores y la accesibilidad 

a los establecimientos educacionales el tamaño muestral alcanzado para el 

presente estudio fue de 21 establecimientos educacionales y 60 adolescentes 

por cada establecimiento.  

 El acceso a la muestra se realizó por etapas, de manera intencionada 

para el segundo nivel. Así se buscó asegurar el máximo de variabilidad de 
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algunos de los predictores de los establecimientos educacionales como el 

número de estudiantes matriculados, número de estudiantes por profesor y 

porcentaje de estudiantes prioritarios que recibe el establecimiento. Una vez 

seleccionados los establecimientos educacionales, se seleccionó de manera 

aleatoria cursos uno por cada nivel (primero, segundo y tercero medio) para 

cumplir con el criterio de edad de 14 a 17 años. 

 

2. Resultados descriptivos de la muestra 

 

 La muestra estuvo compuesta por un total de 1332 estudiantes 

pertenecientes a 21 establecimientos educacionales 10 municipales (50.1%), 

6 particular subvencionado (28.2%) y 5 particular privado (21.7%) de la 

comuna de Concepción. Los estudiantes cursaban  primero (36.3%), 

segundo (32.3%) y tercer (31.4%) año de enseñanza media. Sus edades 

fluctuaron entre 13 y 19 años (ver tabla 1) (M = 15.4, DE = 1.06).  
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Tabla 1.  

Distribución de la muestra según edad.  

Edad   N % 

   13 19 1.4 

   14 311 23.3 

   15 396 29.7 

   16 459 34.5 

   17 113 8.5 

   18 27 2 

   19 7 0.5 

   Fuente: Elaboración propia 

  

 Un 59.2% vive con ambos padres, un 37% con el padre o la madre y 

un 3.8% con otros familiares. Un 77.9% vive con sus hermanos. Un 37.1% 

de los estudiantes vive en hogares en los que trabaja el padre y la madre, un 

34.8% vive en hogares donde solo uno de los padres sostiene 

económicamente a la familia y un 28.1% de los participantes declara que 

otro familiar distinto de sus padres es quien provee económicamente a su 

grupo familiar. 
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 Sobre un 90% de los estudiantes tiene acceso a computador, internet 

y celular, mientras que un 88% tiene acceso a libros en su casa. Un 53.8% 

realiza alguna actividad de tiempo libre a la que dedica en promedio 5.2 

horas a la semana. La actividad más frecuentemente realizada por los 

participantes es deporte (25,4%), seguida por participar en grupos religiosos 

(13,2%) y scout (6.2%). Un 24.7% de los estudiantes cuida de otro familiar. 

De éstos un 72.7% cuida a sus hermanos, seguido por un 9.2% que cuida de 

sus abuelos y un 8.9% que cuida de sus sobrinos. La gran mayoría de los 

estudiantes (un 83,3%) colabora con tareas domésticas. Un 67% de los 

estudiantes lee por placer; el mismo porcentaje ocupa el computador para 

actividades no escolares; los que leen dedican en promedio 4 (DE = 4.54) 

horas semanales a esta actividad, los que ocupan el computador para 

actividades no escolares lo hacen en promedio 8.4 (DE = 10.2) horas a la 

semana. 
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3. Antecedentes escolares de la muestra 

  

 En relación a los antecedentes escolares, un 26.8% de la muestra ha 

repetido de curso. Un 8.4% registra historia de expulsión y un 18.6% ha 

sido suspendido durante el último año escolar. Los colegios de dependencia 

municipal son los que concentran mayor porcentaje de estudiantes con estas 

experiencias escolares con un 42,2% (establecimientos de dependencia 

subvencionado, 10.4%; dependencia particular 12.5%) de estudiantes que 

han repetido, un 14.1% que han sido expulsados de otros establecimientos 

(dependencia subvencionado, 3.8%; dependencia particular, 3.8%) y un 

27.8% que ha sido suspendido (dependencia subvencionado 7.7%; 

dependencia particular 11.8%).    

 Un 12.1% recibe apoyo pedagógico en su establecimiento 

educacional. De este grupo, un 45.1% participa en actividades ligadas a los 

programas de integración escolar, un 36.8% va a reforzamiento de 

matemáticas y un 10,5% a clases de reforzamiento de inglés.  

 Un 77.1% de los participantes realiza tareas escolares en casa; a esta 

actividad dedican en promedio 5.2 horas a la semana (DE = 5.37). Los 

estudiantes de colegios subvencionados son los que dedican más tiempo con 
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un total de 6.7 (DE = 6.8) horas, mientras que en los establecimientos 

municipales los estudiantes dedican en promedio 3.6 horas a la semana (DE 

= 3.2). Los estudiantes de colegios particulares dedican en promedio 5.7 

horas a la semana (DE = 5.3). 

 

4. Variables del estudio 

Las variables que se incluyeron en el presente estudio fueron: 

Bienestar subjetivo de los estudiantes, que incluye la satisfacción global con 

la vida, la satisfacción con ámbitos de la vida y la balanza de afectos.  

Variables relativas al sistema escolar: percepción del clima escolar del 

establecimiento, satisfacción escolar, percepción de los estudiantes de las 

metodologías usadas por los profesores en los que estos actúan como 

mediadores del aprendizaje, y promedio de notas. También se incluyeron 

variables de la escuela como el porcentaje de estudiantes prioritarios que 

recibe el establecimiento, el número de estudiantes por profesor, la 

matrícula del establecimiento y el porcentaje de estudiantes suspendidos de 

la escuela. 
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5. Instrumentos 

 

5.1 Escala de Satisfacción Vital de los Estudiantes (SLSS) Instrumento 

creado por Huebner (1991) para medir la satisfacción global con la vida en 

niños y adolescentes de 8 a 18 años. Consta de 7 ítems con 6 opciones 

donde 1 corresponde a muy en desacuerdo y 6 a muy de acuerdo. La suma 

de puntajes de cada respuesta entrega un índice global de satisfacción que 

puede ir entre 7 a 42 puntos. Diversos estudios (Huebner, 1991; Galindez y 

Casas, 2010; Chaves, Vasquez y Hervas, 2013; Weber, Ruch y Huebner, 

2013) han reportado altos índices de confiabilidad (α = .79 – .89). En una 

investigación comparativa entre países en la que participó Chile, se reportó 

un α de .77 (Casas, Alfaro, Sarriera, Bedin, Grigoras, Baltatescu, Malo y 

Sirlopú, 2015). Para la presente muestra presentó un alfa de Cronbach de 

.82 y las correlaciones entre los ítems y el puntaje total de la prueba 

variaron entre .51 y .80. Los índices de ajuste de la escala fueron adecuados 

y se encuentran artículo “Propiedades psicométricas de la Escala de 

Satisfacción con la Vida de los Estudiantes (SLSS) de Huebner en una 

muestra de adolescentes chilenos” elaborado con datos del presente estudio 
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y enviado en la Revista Iberoamericana de Diagnóstico y Evaluación 

Psicológica (RIDEP), el cual se adjunta en el anexo 2 del presente trabajo. 

 

5.2 Índice General de Satisfacción por Ámbitos (IGSA) (General Domain 

Satisfaction Index- GDSI) Instrumento elaborado por Casas, Bello, 

González y Aligué (2013). Incluye 17 preguntas con respecto a la 

satisfacción de los encuestados con los aspectos específicos de su vida, 

añadiendo los 8 ítems del PWI8 adaptado. El PWI es una escala creada por 

Cummins y colaboradores (2003) y adaptado por el International Wellbeing 

Group (2006) el cual abarca la percepción de satisfacción referida a 8 áreas 

o ámbitos de la vida de niños, niñas y adolescentes. Los 25 ítems del IGSA 

se agrupan en los siguientes ocho índices de ámbitos de satisfacción: hogar, 

cosas materiales, relaciones interpersonales, zona donde vives, salud, 

organización del tiempo, instituto o colegio, y satisfacción personal. La 

escala de respuesta va de 0 a 10 puntos. Se calcula la media aritmética de 

los 8 índices de ámbitos de la vida obteniendo el Índice Global de 

Satisfacción por Ámbitos (IGSA). Los ocho índices de satisfacción con los 

ámbitos de la vida forman un conjunto coherente de medidas, ya que 

mantienen una correlación significativa y moderada entre sí (Casas, et al., 
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2013). En este estudio presentó un alfa de Cronbach de .95 y las 

correlaciones entre los ítems con el puntaje de la prueba global variaron 

entre .49 y .76. 

 

5.3 Escala de Afectividad Positiva y Negativa (Positive and Negative Affect 

Schedule PANAS). Fue elaborada por Watson, Clark y Tellegen en 1988. 

Consta de 20 ítems que miden afectos del último mes, dividido en dos 

dimensiones de diez ítems cada una, sobre emociones positivas y sobre 

emociones negativas con un rango de respuesta de 4 categorías, en donde: 

1= “Nada o ligeramente” y 4= “Mucho”. Los puntajes en cada subescala de 

afectos positivos y negativos, corresponde a la sumatoria de las 

puntuaciones obtenidas en cada subescala, el cual puede ir desde 10 a 40 

puntos. La balanza de afectos se obtiene restando el puntaje de los afectos 

negativos al puntaje obtenido en los afectos positivos; esta puntuación 

puede variar desde -30 a 30 puntos. Sandín et al. (1999) realiza la primera 

traducción de la escala para población española adulta y luego el mismo 

autor en 2003 realiza la adaptación para población no clínica adolescente de 

12 a 17 años obteniendo un buen comportamiento psicométrico de la escala 

en esta población. En el estudio de Bilbao et al., 2013, fue puesta a prueba 
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su confiabilidad en una muestra de adolescentes chilenos obteniendo un α 

de .80 para la escala total, con una estructura de dos factores, para 

Afectividad Negativa (α = .81) y Afectividad Positiva (α = .83).  

 Para el presente estudio se utilizó la traducción en español de Sandín 

2003. Se evaluó cualitativamente el funcionamiento de la escala y 

comprensibilidad de los reactivos a través  entrevistas cognitivas (Smith-

Castro y Molina, 2011). Se realizaron 8 entrevistas, utilizando el criterio de 

saturación para definir su número de entrevistas. Como resultado de estas 

entrevistas, se modificó el ítem “Me he sentido orgulloso” por “Me he 

sentido orgulloso (de algo)” ya que no había consenso en los entrevistados 

respecto de la connotación positiva de la primera afirmación. La escala total 

presentó un alfa de Cronbach de .75; para la escala de afectos positivos fue 

de .84 y para la de los afectos negativos fue de .83. Las correlaciones entre 

los ítems y el puntaje total de balanza de afectos fueron desde .27 a .60. El 

análisis factorial confirmatorio mostró un ajuste adecuado a los datos (χ2 = 

563, gl = 156, p < .01; CFI = .96; TLI = .94; NFI = .93; RMSEA = .044 

[90% C.I. .040- .048]; SRMR = .045).  
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5.4 Escala Breve de Bienestar Subjetivo en la Escuela para Adolescentes 

(BASWBSS) (Tian, Wang et al., 2015). La escala cuenta con dos 

subescalas, una de satisfacción escolar (School Satisfaction), que consta de 

6 ítems, que explora el nivel de acuerdo del estudiante con su satisfacción 

en relación a cada una de las dimensiones de la vida escolar que el 

instrumento explora. La segunda subescala, de afectos en la escuela (Affect 

in School), presenta dos ítems que tienen como objetivo medir el 

componente afectivo del Bienestar Subjetivo en la escuela, a través del 

balance entre los afectos positivos y negativos predominantes en el contexto 

escolar. El puntaje final de la subescala de satisfacción con la escuela se 

obtiene promediando los puntajes de los 6 ítems y el puntaje de la subescala 

de afectos en la escuela se obtiene restando el puntaje de los afectos 

negativos a los afectos positivos. Finalmente los puntajes de la subescala de 

satisfacción con la escuela y de la subescala de afectos en la escuela se 

suman obteniendo el puntaje del Bienestar Subjetivo en la escuela.  

 Para la correcta utilización de esta escala, los ítems fueron traducidos 

al castellano utilizando el método de traducción cruzada. Posteriormente, se 

realizaron entrevistas cognitivas (Smith- Castro y Molina, 2011) a un grupo 

de  estudiantes que contaban con las características de la muestra definitiva 
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para ver su adecuación y comprensibilidad. Considerando el criterio de 

saturación, se realizaron un total de 10 entrevistas. Este proceso indicó que 

el ítem 2 debía ser modificado de “My school is provided with good school 

rules and facilities”. Este fue traducido y adaptado como “Mi colegio/liceo 

tiene un buen reglamento” y “Mi colegio/liceo  tiene una buena 

infraestructura”. Debido a que en el sistema de educación chileno cada uno 

de estos conceptos (reglamento e infraestructura) no dependen de la misma 

administración, resultaba confuso para los estudiantes establecer un nivel de 

acuerdo con la afirmación cuando las reglas dependen del establecimiento y 

la infraestructura puede depender del municipio o de la administración de 

fondos realizada por particulares con distintos grados de participación de la 

comunidad educativa (Ministerio de Educación, 2004). Así la subescala 

Satisfacción con la Escuela quedó finalmente con 7 ítems. Tanto las 

instrucciones como las categorías de respuestas se mantuvieron igual al 

instrumento original.  

 En la presente muestra la escala total obtuvo un alfa de Cronbach de 

.79, las correlaciones entre los ítems con el puntaje total variaron entre .38 y 

.89; los índices de ajuste de la escala son adecuados y se encuentran en el 

artículo “Propiedades psicométricas de la Escala Breve de Bienestar 
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Subjetivo en la Escuela para Adolescentes (BASWBSS) en una muestra de 

adolescentes chilenos” elaborado con datos del presente estudio y aceptado 

en la Revista Iberoamericana de Diagnóstico y Evaluación Psicológica 

(RIDEP), el cual se adjunta en el anexo 2 del presente trabajo. 

 

5.5 Inventario de Identificación de Conductas del Rol del profesor como 

Mediador del aprendizaje (ICRM). Desarrollado por Zuñiga et al., 2003 

(citado en Ascorra y Crespo, 2004), este inventario posee cuatro factores. 

Dos corresponden al eje metodológico: metodología grupal (favorecer la 

interacción entre pares) y metodología adaptada a las necesidades del 

alumno (consideración del conocimiento previo de los sujetos). Los otros 

dos corresponden al eje afectivo (comunicación de altas expectativas) y 

profesional (capacidad autoreflexiva). Consta de 21 ítems y se responde en 

una escala de formato Likert (Ascorra y Crespo, 2004). El ICRM fue 

utilizado en el estudio de Alfaro, Bilbao y Oyanedel (2015), presentando un 

alfa de Cronbach de 0.85 para la escala total, mostrando un buen 

comportamiento en distintas poblaciones escolares. El análisis factorial 

mostró una estructura de cuatro dimensiones adecuándose a la propuesta 

teórica. Para la presente muestra la escala total presentó un alfa de 
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Cronbach de .94. Para la dimensión metodología grupal el alfa de Cronbach 

fue de .84, para la dimensión metodología adaptada a las necesidades de los 

estudiantes fue de .88, para comunicación de expectativas positivas fue .86, 

y para la dimensión capacidad autoreflexiva de los profesores fue de .86. 

Las correlaciones entre ítems y con el puntaje de la prueba global  fueron 

todas significativas y variaron desde .62 a .72. El análisis factorial 

confirmatorio mostró un ajuste adecuado a los datos (χ2 = 738, gl = 175, p < 

.01; CFI = .96; TLI = .96; NFI = .95; RMSEA =  .049 [90% C.I. .046- 

.053]; SRMR = .036).  

 

5.6 Escala de Clima Escolar: creada por Astor y Benbenishty (2005) y 

adaptada a estudiantes chilenos por López, Bilbao, Ascorra, Moya y 

Morales (2014), quienes observaron positivos indicadores de validez para 

su uso en esta población. Mide tres dimensiones: claridad de normas y 

políticas, la participación, y relaciones positivas y de apoyo con adultos. 

Está compuesto por 18 ítems que se responden en una escala de formato 

Likert donde 1 corresponde a “muy en desacuerdo” y 5 “muy de acuerdo”. 

Su nivel de confiabilidad en población escolar chilena ha sido reportada α = 

.89.  En el mismo estudio de López et al., se informa que la solución de 3 
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factores propuesta inicialmente por los autores tiene un buen ajuste. Para la 

presente muestra la escala total presentó un alfa de Cronbach de .93. El alfa 

de Cronbach de la dimensión participación fue .85, para normas y políticas 

claras fue .80 y para relaciones positivas y de apoyo fue .86. Las 

correlaciones entre los ítems y el puntaje de la prueba total de varió desde 

.58 a .75. El análisis factorial confirmatorio mostró un ajuste adecuado a los 

datos (χ2 = 487, gl = 120, p < .01; CFI = .97; TLI = . 96; NFI = .96; 

RMSEA = .048 [90% C.I. .044- .052]; SRMR = .030).             

 

5.7 Porcentaje de estudiantes prioritarios que recibe el establecimiento. Los 

estudiantes prioritarios son aquellos que, por su situación socioeconómica, 

se les hace más difícil llevar a cabo su proceso educativo. Un alumno es 

considerado prioritario si cumple con alguna de las tres siguientes 

condiciones: pertenecer al programa Chile Solidario, estar dentro del tercio 

más vulnerable según la ficha de protección social (estar bajo el puntaje de 

corte regional) o pertenecer al tramo A del Fondo Nacional de Salud 

(Ministerio de Educación, (MINEDUC), 2011; Junta de Auxilio Escolar y 

Becas (JUNAEB), 2005; 2015). Cada año, a comienzos del año escolar, 

cada familia completa una encuesta a partir de la cual se define el 
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porcentaje de estudiantes prioritarios que recibe el establecimiento. Este 

porcentaje es publicado en la página web de la JUNAEB cada año. 

 

5.8 Características del Establecimiento Educacional: Está constituido por el 

número de estudiantes matriculados al inicio de cada año escolar, el número 

de estudiantes en promedio por cada profesor y el número de actividades 

extracurriculares ofertadas por el establecimiento educacional al que asisten 

los adolescentes participantes del estudio. Estas se recogieron mediante la 

aplicación de un instrumento a los estudiantes y a las autoridades 

correspondientes en los establecimientos educacionales. En el anexo 1 

“Instrumentos” se puede ver una versión de los instrumentos que fueron 

utilizados. 

 

Variable Instrumento 

Satisfacción global con la vida Escala de satisfacción con la vida de 

los estudiantes SLSS 

Satisfacción con ámbitos de la vida Índice General de Satisfacción por 

Ámbitos (IGSA) 
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Afectos positivos y negativos Escala de Afectividad Positiva y 

Negativa (Positive and Negative 

Affect Schedule PANAS) 

Satisfacción escolar Escala Breve de Bienestar Subjetivo 

en la Escuela para Adolescentes 

(BASWBSS) 

Metodologías usadas por los 

profesores en los que funcionan 

como mediadores del aprendizaje 

Inventario de Identificación de 

Conductas del Rol del profesor como 

Mediador del aprendizaje (ICRM). 

Clima escolar. Escala de Clima Escolar 

Promedio de notas y porcentaje de 

estudiantes suspendidos. 

Encuesta realizada a los estudiantes. 

Porcentaje de estudiantes 

prioritarios que recibe el 

establecimiento. 

https://www.junaeb.cl/ive 

 

Tamaño de la escuela (matrícula) y 

cantidad de alumnos por profesor. 

http://datosabiertos.mineduc.cl 

 

Fuente: Elaboración propia 
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6. Procedimiento 

 Inicialmente se identificó a aquellos establecimientos que contaban 

con las características deseadas en términos de variabilidad de número de 

estudiantes por cada profesor, matrícula anual y oferta de actividades 

extracurriculares, para asegurar la heterogeneidad de los establecimientos 

educacionales. En esta primera selección se descartó la variable oferta de 

actividades extracurriculares ya que no lograba diferenciar a los 

establecimientos, ya que todos ofertaban actividades de este tipo en una 

variedad similar entre colegios. 

 Una vez realizada la selección de establecimientos a partir del 

número de estudiantes por profesor, número de matrícula anual y porcentaje 

de estudiantes prioritarios que asisten a los establecimientos educacionales. 

  Inicialmente se contactó a la Dirección de Administración de 

Educación Municipal de la comuna de Concepción, así se obtuvo acceso a 

los establecimientos municipales de la comuna, los colegios de dependencia 

subvencionada y particular se contactaron uno a uno hasta completar una 

muestra de 21 establecimientos. Se sostuvieron entrevistas con los 

directores  de los colegios para invitarlos a participar del estudio, una vez 

obtenida la autorización se seleccionó al azar un curso por cada nivel 
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primero, segundo y tercero medio, ya que estos cursos corresponden 

formalmente con las edades establecidas para el estudio. Luego se visitaron 

las reuniones de apoderados de cada curso sorteado en los distintos 

establecimientos y se contactó al padre, madre o apoderado de los 

estudiantes para solicitar su consentimiento informado.  Además los 

participantes firmaron un asentimiento informado, quienes rechazaron 

participar no fueron incluidos en el estudio independientemente de la 

autorización obtenida de sus padres. 

 Antes de iniciar la recogida de datos se pusieron a prueba algunos 

instrumentos que por no haber sido utilizados previamente con 

adolescentes, cabían dudas acerca de la comprensión de los ítems por parte 

de los estudiantes, este fue el caso de la Escala de Afectividad Positiva y 

Negativa (PANAS) y de la Escala Breve de Bienestar Subjetivo en la 

Escuela para Adolescentes (BASWBSS).  

 Una vez obtenidos los permisos y puestos a prueba los instrumentos, 

estos fueron administrados en una sola sesión, en el horario regular de 

clases, en el establecimiento educacional, se cauteló en todo momento la 

confidencialidad de los cuestionarios. 
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 Se preparó la base de datos mediante el proceso de doble digitación 

para asegurar la fidelidad de estos.  

 

7. Análisis de datos  

 

 Inicialmente se inspeccionaron los datos faltantes y se realizaron 

imputaciones mediante regresión. Con la base completa se realizaron 

análisis mediante el uso de técnicas descriptivas, análisis bivariado y 

multivariado. Para analizar el nivel de ajuste de las escalas a la muestra, se 

utilizaron los siguientes índices de ajuste: Comparatve Fit Index CFI .95 

(Batista- Foget y Coender, 2000; Byrne, 2010); Tucker- Lewis Coefficient 

TLI superior a .90 (Bentler, 1992); Normal Fit Index NFI  igual o superior a 

.95 (Hu y Bentler, 1999); Root Mean Square Error of Approximation 

RMSEA .08 (Browne y Cudeck, 1993) y Standardized Root Mean Square 

Residual SRMR .08 (Hu y Bentler, 1999). El análisis de datos se realizó 

utilizando el software estadístico para las ciencias sociales (IBM SPSS®) 

versión 22. Para calcular el tamaño del efecto se utilizó el programa G* 

Power 3.1.6. Para el análisis factorial confirmatorio (AFC) se utilizó el 

programa Amos™ 19 y para el análisis multinivel se utilizó el programa 
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Hierarchical Linear and Nonlinear Modeling (HLM) versión 7 y la función 

Modelos lineales mixtos del IBM SPSS® versión 22. 

 

8. Aspectos éticos 

  

 Para el acceso a los adolescentes fue necesaria la aceptación del 

consentimiento informado por parte de uno de los padres o representantes 

legales del adolescente, así como el asentimiento informado de éste último. 

En el anexo 3 “asentimiento y consentimiento informado” se encuentra un 

ejemplar de cada uno de estos documentos. 

 Se resguardó la identidad de los adolescentes y de los 

establecimientos que participaron en esta investigación. Se utilizó un 

número para identificar a los adolescentes y los establecimientos. 

 Se realizó la entrega de resultados a los establecimientos participantes 

mediante un informe escrito así como la difusión de resultados en una 

invitación abierta a la cual fueron invitados directivos, profesores, 

estudiantes y apoderados, realizada el 04 de mayo del presente, con el 

objetivo de asegurar la difusión de los resultados entre quienes pueden 

beneficiarse directamente de éstos. 
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VII. Resultados 

 

1. Tratamiento de los datos faltantes 

  

 Se analizó los datos perdidos encontrando que en ninguna de las 

escalas superaba el 10% de pérdidas. Igualmente se analizó el patrón de 

distribución de los datos faltantes determinándose que presentaba un patrón 

al azar (MAR). Siguiendo las recomendaciones de Cuesta et al., (2013) para 

bases con pérdidas de menos del 10% y al azar, los datos faltantes fueron 

imputados mediante proceso de regresión. 

 

Tabla 2.  

Porcentaje de datos faltantes por escala 

Escala Porcentaje de los 

cuestionarios con 

datos faltantes 

Porcentaje de datos 

faltantes respecto del 

total de datos  

Satisfacción con la vida de 

los estudiantes (SLSS) 

3.68 0.88 
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Índice General de 

Satisfacción por Ámbitos 

(IGSA) 

9.76 0.85 

Escala de Afectividad 

Positiva y Negativa 

(PANAS) 

5.48 0.71 

Escala breve de bienestar 

subjetivo en la escuela 

(BASWBSS) 

3.67 0.88 

Inventario de 

Identificación de 

Conductas del Rol del 

profesor como Mediador 

del aprendizaje (ICRM) 

6.08 1.31 

Escala de Clima Escolar 6.83 1.98 

Fuente: Elaboración propia 
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2.  Resultados descriptivos por escala 

 

2.1. Satisfacción global con la vida (SLSS) 

 En promedio la muestra obtuvo 4.28 puntos (DE = 1.0) en una escala 

que puede ir desde 1 a 6 puntos. El ítem con el que los estudiantes muestran 

un mayor nivel de acuerdo es “Tengo una buena vida” (M = 5.02; DE = 

1.23) seguido por “Mi vida va bien” (M = 4.76; DE = 1.22). El ítem con el 

que muestran menor nivel de acuerdo es “Me gustaría cambiar muchas 

cosas de mi vida” (M = 3.0; DE = 1.76), seguido por “Me gustaría tener 

otro tipo de vida” (M = 3.99; DE = 1.83). 

 

2.2. Escala de Satisfacción con ámbitos de la vida (IGSA) 

 En promedio la muestra obtuvo 7.62 puntos (DE = 1.61) en una 

escala que puede ir desde 0 a 10 puntos. El ámbito que es evaluado de 

manera más satisfactoria por los estudiantes es el de las cosas materiales (M 

= 8.66; DE = 1.92), seguido por la satisfacción con la salud (M = 8.44; DE 

= 1.87); en tercer lugar se encuentra la satisfacción con la familia y el hogar 

(M = 8.34; DE = 1.84). Los ámbitos que reciben una evaluación menos 

positiva por parte de los adolescentes es la zona donde viven (M = 6.67; DE 
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= 2.63), seguido por la evaluación que hacen de la escuela (M = 7.25; DE = 

1.93) y por su satisfacción personal (M = 7.47; DE = 2.01). 

 

2.3. Afectos positivos y negativos: Balanza de afectos 

 Para los afectos positivos el promedio de frecuencia de estos afectos 

fue de 27.4 puntos (DE = 0.84) en una escala donde 1 es nunca y 4 es 

siempre 1 . En esta subescala el afecto positivo que los estudiantes 

experimentan con mayor frecuencia es “Siento que tengo vitalidad o 

energía” (M = 2.85; DE = 0.89), seguido por “Me intereso por la gente” (M 

= 2.84; DE = 0.82). Los afectos positivos con menor presencia son “Me he 

sentido despierto/a” (M = 2.61; DE = 0.81), seguido por “Me he sentido 

inspirado/a” (M = 2.64; DE = 0.87). En la subescala de afectos negativos la 

frecuencia de éstos en promedio fue de 22.4 puntos (DE = 0.80) en una 

escala de 1 a 4 puntos. El afecto negativo que se presenta con mayor 

frecuencia es “Me he sentido estresado” (M = 2.68; DE = 0.81), seguido por 

“Me he sentido nervioso/a” (M = 2.50; DE = 0.82) y por “Me he sentido 

preocupado/a, agitado/a” (M = 2.40; DE = 0.82). La balanza de afectos para 

los estudiantes de la muestra fue positiva, de 5.08 (DE = 7.86) en promedio. 
	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  
1	
  El puntaje corresponde a la sumatoria del puntaje obtenido en cada una de las subescalas de afectos 
positivos y negativos el cual puede variar desde 10 a 40 puntos.	
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2.4. Bienestar Subjetivo en la Escuela 

 En promedio la muestra obtuvo 6.78 (DE = 2.68) puntos (en una 

escala que puede ir desde -6 a 12 puntos) en la escala de Bienestar con la 

Escuela. En la subescala de satisfacción con la escuela obtuvieron 4.62 

puntos (DE = 0.86) en una escala que puede ir desde 1 a 6 puntos. Para los 

afectos positivos el promedio fue de 4.46 puntos (DE = 1.27) y para los 

afectos negativos en la escuela fue de 2.30 puntos (DE = 1.20) ambos en 

una escala que puede ir desde 1 a 6 puntos. En la subescala balanza de 

afectos obtuvieron 2.16 puntos (DE = 2.19) en una escala que puede ir 

desde -6 a 6 puntos.  

 El ítem de la escala satisfacción con la escuela con el que mostraron 

mayor nivel de acuerdo fue “me llevo bien con mis compañeros” (M = 5.08; 

DE=1.18), seguido de “la calidad de enseñanza de los profesores es buena” 

(M = 4.9; DE = 1.16). El ítem que recibe mayor nivel de desacuerdo es “Me 

va bien en el colegio/liceo” (M = 4.33; DE = 1.13), seguido por “Mi 

colegio/liceo tiene un buen reglamento” (M = 4.34; DE = 1.40). 
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2.5. Inventario de Identificación de las Conductas del Rol de Profesor como 

Mediador del Aprendizaje (ICRM) 

 En promedio los estudiantes puntuaron en 3.39 puntos (DE = 0.77) en 

una escala que va desde 1 punto, que equivale a nunca, a 5 puntos que 

equivale a siempre, en relación a la frecuencia con la que los profesores 

realizan conductas donde actúan como mediadores en el proceso de 

aprendizaje. La conducta que los profesores realizan con mayor frecuencia 

es “Los profesores nos dicen que a pesar de que aprendemos de diferentes 

maneras, todos podemos aprender” (M = 3.91; DE = 1.14), seguido de “Los 

profesores nos dicen que todos tenemos la capacidad de aprender aunque a 

veces nos saquemos malas notas” (M = 3.89; DE = 1.15) y de “Los 

profesores nos enseñan a dar argumentos a nuestras respuestas” (M = 3.77; 

DE = 1.07). En tanto las conductas que con menos frecuencia los profesores 

realizan serían “Si el curso demuestra poco interés en un tema, los 

profesores buscan algo más entretenido para la próxima clase” (M = 2.68; 

DE = 1.21), seguido por “Los profesores nos preguntan cuáles son los 

temas de nuestro interés, incorporándolos en la clase” (M = 2.92; DE = 

1.21) y “Cuando traemos información nueva, los profesores proponen 

compartirla con los demás” (M = 3.00; DE = 1.07). 
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 Respecto de las dimensiones, los estudiantes reportan que, en 

promedio, sus profesores lo que menos utilizan son metodologías adaptadas 

a las necesidades de sus estudiantes (M = 2.97; DE = 0.93), en segundo 

lugar metodologías grupales (M = 3.23; DE = 0.96), luego se encuentra la 

evaluación que realizan los estudiantes de la capacidad autoreflexiva de sus 

profesores (M = 3.55; DE = 0.81). Lo que con mayor frecuencia realizan los 

profesores es comunicar expectativas positivas a sus estudiantes (M = 3.75; 

DE = 0.93). 

 

2.6. Clima escolar 

 La muestra presenta en promedio 3.53 puntos (DE = 0.72) en una 

escala de acuerdo que va desde 1 (muy en desacuerdo) a 5 puntos (muy de 

acuerdo) con afirmaciones que reflejan un buen clima escolar. El ítem que 

recibe mayor acuerdo es “Mis profesores me respetan” (M = 4.03; DE = 

0.99), seguido por “En mi colegio hay reglas claras y conocidas contra la 

violencia” (M = 3.80; DE = 1.03). El ítem que recibe menos acuerdo es 

“Obedecer las reglas en mi liceo o colegio trae beneficios” (M = 3.19; DE = 

1.15), seguido por “Me siento cómodo/a hablando con mis profesores 

cuando tengo un problema” (M = 3.25; DE = 1.20). 
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 En relación a las dimensiones de la escala, los estudiantes están en 

mayor grado de acuerdo con las afirmaciones que indican que existen en sus 

establecimientos normas y políticas claras en contra de la violencia (M = 

3.63; DE = 0.87); seguido por las relaciones positivas con sus profesores y 

otros adultos del colegio (M = 3.52; DE = 0.80); con lo que están en menor 

grado de acuerdo es con el nivel de participación que tienen en la toma de 

decisiones al interior de sus establecimientos educacionales (M = 3.45; DE 

= 0.78). 

 

3. Comparaciones de medias para las escalas de bienestar y variables 

de la escuela  

 

3.1. Diferencias en los puntajes de bienestar y variables de la escuela según 

edad  

 Para esta comparación se crearon 4 grupos de edad grupo 1= 13, 14 

años; grupo 2= 15 años; grupo 3= 16 años y grupo 4=17, 18, 19 años. 

 Respecto de la satisfacción global con la vida (SLSS), el grupo de 

menor edad realiza una evaluación más satisfactoria de su vida como un 

todo (M = 4.38; DE = 0.98) que el grupo de 17 a 19 años (M = 4.11; DE = 
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1.13; F = (3,1331) = 2.62, p = .05), sin embargo el tamaño del efecto fue 

pequeño (d = 0.13).  

 En relación al bienestar por ámbitos de la vida (IGSA), el grupo 1 de 

13 a 14 años (M = 7.86; DE = 1.56) se encuentra más satisfecho que el 

grupo de los mayores (M = 7.3; DE = 1.92) (F (3,1331) = 4.57, p = .003). 

En la tabla 3 se pueden observar los ámbitos en los existen diferencias 

estadísticamente significativas por grupo de edad. En el ámbito de las cosas 

materiales el grupo de estudiantes de menor edad es el que se encuentra más 

satisfecho en comparación con el grupo 4, asimismo es el que está más 

satisfecho con la escuela en comparación con los otros tres grupos de edad. 

En relación a la satisfacción con la salud, el grupo de estudiantes de mayor 

edad es el que se encuentra menos satisfecho en comparación con los otros 

3 grupos de edad. 
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Tabla 3.  

Comparación Bienestar por ámbitos según edad  

Bienestar por 

Ámbitos 

M  

(DE) 

G1         G2          G3           G4  

F d 

Satisfacción con 

la familia y el 

hogar 

8.49 

(1.78) 

8.32 

(1.75) 

 

8.34 

(1.82) 

8.00 

(2.22) 

 

F(3.1331) = 2.44, p = 

.062 

	
  

 

Satisfacción con 

las cosas 

materiales 

8.76 

(1.77) 

8.70 

(1.84) 

 

8.73 

(1.80) 

8.09 

(2.58) 

F(3.1331) = 5.01, p = .02 

Grupo 1 y 4, p = .002  

(IC95 = .18-1.18), d = 

0.31 

	
  

0.15 

 

Satisfacción con 

las relaciones 

interpersonales 

8.00 

(1.78) 

7.71 

(1.94) 

7.71 

(1.99) 

7.52 

(2.20) 

F(3.1331) = 2.66, p = 

.057 

	
  

 

Satisfacción con 

la zona donde 

vive 

7.05 

(2.46) 

6.55 

(2.77) 

6.56 

(2.59) 

6.47 

(2.67) 

F(3.1331) = 3.11, p = 

.051 

	
  

 

Satisfacción con 

la salud  

8.77 

(1.56) 

8.39 

(1.87) 

8.45 

(1.86) 

7.84 

(2.32) 

F(3,1331) = 8.68, p < 

.001 

0.18 



	
   	
   	
  
	
  

	
   	
   	
  88	
  

Grupo 1 y  2 p = .036  

(IC95 = .02-.75), d = 0.11 

Grupo 1 y 4, p < .001  

(IC95 = .44-1.41), d = 

0.27 

Grupo 2 y 4, p < .014  

(IC95 = .07- 1.41), d = 

0.15 

Grupo 3 y 4, p = .003 

(IC95 = .15-1.07), 	
  

Satisfacción con 

la organización 

del tiempo 

7.75 

(2.23) 

7.49 

(2.28) 

7.62 

(2.16) 

7.70 

(2.41) 

F(3.1331) = 92, p = .43 

	
  

 

Satisfacción con 

la escuela 

7.67 

(1.75) 

7.17 

(1.83) 

7.15 

(1.98) 

6.79 

(2.23) 

F(3,1331) = 8.9, p < .001 

Grupo 1 y 2, p = .003  

(IC95 = .13-.88) 

Grupo 1 y 3, p = .001  

(IC95 = .16-.89) 

Grupo 1 y 4, p < .001 

(IC95 = .39-1.39)	
  

0.16 

Satisfacción 7.62 7.42 7.50 7.13 F(3.1331) = 2.11, p =  
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Personal (2.03) (1.96) (1.91) (2.41) .096 

	
  

Total 7.86 

(1.56) 

7.57 

(1.57) 

7.61 

(1.55) 

7.3 

(1.92) 

F(3,1331) = 4.57, p = 

.003 

Grupo 1 y 4, p = .003  

(IC95 = .14-.98) 

0.24 

Fuente: Elaboración propia 
*p < .05;**p < .001; Grupos edad G1= 13, 14 años; G2= 15 años; G3= 16 años y G4=17, 18, 19 años. 
  

 En relación a los afectos positivos y negativos no se observan 

diferencias significativas por grupo de edad. 

 Sobre la evaluación que los estudiantes hacen del bienestar percibido 

en la escuela se observan diferencias estadísticamente significativas entre el 

grupo de 13 a 14 años y el de 15 años, así como también entre el grupo 1 y 

el de los estudiantes mayores, en ambos casos favorable para el grupo de 

adolescentes de menor edad. En los ítems “me va bien en el colegio”, “mi 

colegio tiene un buen reglamento”, “mi colegio tiene buena infraestructura, 

“la calidad de la enseñanza de los profesores es buena” y “la exigencia de 

las tareas que nos dan es adecuada” se observan diferencias 

estadísticamente significativas entre los grupos, en todos los casos 

favorables para los estudiantes de menor edad (ver tabla 3). 
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 Respecto de las subescalas de satisfacción escolar y balanza de 

afectos en la escuela, los estudiantes menores realizan una evaluación más 

positiva de su satisfacción con la escuela en comparación con los otros tres 

grupos; sin embargo en la balanza de afectos en la escuela, no existen 

diferencias estadísticamente significativas según edad (ver tabla 4).  

 

Tabla 4.  

Bienestar Subjetivo en la escuela según edad 

Bienestar 

Subjetivo en 

la Escuela 

M 

(DE) 

F d 

G1 G2 G3 G4  

Me va bien en 

el 

colegio/liceo 

4.41 

(1.17) 

4.74 

(1.11) 

4.33 

(1.11) 

4.06 

(1.06) 

F(3,1331) = 3.63, p = .01  

Grupo 1 y 4 p = .012  

(IC95 = .05-.64) 

 Grupo 2 y 4 p = .018  

(IC95 = .04-.61) 

0.28 

Mi 

colegio/liceo 

tiene un buen 

reglamento 

4.74 

(1.21) 

4.28 

(1.45) 

4.20 

(1.39) 

4.04 

(1.52) 

F(3,1331) = 13.31, p < .001  

Grupo1 y 2, p < .001  

(IC95 = .19-.73)  

Grupo1 y 3, p < .001  

0.30 
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(IC95 = .28-.80) 

Grupo1y 4, p < .001 

(IC95 = .33-1.06) 

Mi 

colegio/liceo 

tiene una 

buena 

infraestructura 

4.64 

(1.37) 

4.44 

(1.42) 

4.26 

(1.52) 

4.04 

(1.66) 

F(3,1331) = 7.39, p < .001   

Grupo1 y 3, p < .01 

(IC95 = .10-.66)  

Grupo1 y 4, p < .001 

(IC95 = .22-.99) 

Grupo 2 y 4, p = .03 

(IC95 = .02-.77) 

0.26 

Tengo buenas 

relaciones con 

mis 

profesores 

4.96 

(1.12) 

4.78 

(1.25) 

4.76 

(1.33) 

4.65 

(1.32) 

F(3,1331) = 2.85, p = .063 

 

 

Me llevo bien 

con mis 

compañeros 

5.20 

(1.04) 

5.02 

(1.20) 

5.03 

(1.25) 

5.14 

(1.17) 

F(3,1331) = 1.80, p = .145  

La calidad de 

enseñanza de 

los profesores 

es buena 

5.15 

(1.05) 

4.88 

(1.12) 

4.77 

(1.25) 

4.82 

(1.12) 

F(3,1331) = 7.27, p < .001  

Grupo 1y 2, p = .011 

(IC95 = .04-.50). 

Grupo 1 y 3, p < .001 

0.17 
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(IC95 = .16-.60). 

Grupo 1 y 4, p = .027 

(IC95 = .02-.63) 

La exigencia 

de las tareas 

que nos dan 

es adecuada 

4.75 

(1.26) 

4.43 

(1.44) 

4.34 

(1.48) 

4.47 

(1.33) 

F(3,1331) = 5.85, p = .001 

Grupo 1 y 2, p = .011 

(IC95 = .05-.60). 

Grupo 1 y 3 p < .001 

(IC95 = .14-.68). 

 

Me siento 

bien en el 

colegio/liceo 

4.59 

(1.25) 

4.36 

(1.27) 

4.48 

(1.25) 

4.30 

(1.33) 

F(3,1331) = 2.82, p = .083  

Me siento mal 

en el 

colegio/liceo  

2.22 

(1.17) 

2.36 

(1.20) 

2.28 

(1.19) 

2.36 

(1.32) 

F(3,1331) = 0.99, p = .396  

Satisfacción 

con la escuela 

4.84 

(0.76) 

4.60 

(0.82) 

4.53 

(0.93) 

4.46 

(0.89) 

F (3, 1331) = 10.64, p < .001. 

Grupo 1 y 2 p = .01  

(IC95 = .067-.40) 

Grupo 1 y 3, p < .001 

(IC95 = .15-.47) 

Grupo 1 y 4, p < .001 

(IC95 = .15-.60) 

0.17 
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Balance de 

afectos (-6 a 

+6) 

2.37 

(2.15) 

2.00 

(2.20) 

2.21 

(2.16) 

1.94 

(2.33) 

F(3,1331) = 2.29, p = .077  

Bienestar 

Subjetivo (-6 

a 12) 

7.21 

(2.53) 

6.6 

(2.68) 

6.73 

(2.70) 

6.4 

(2,84) 

F (3,1331) = 4.47, p = .004. 

Grupo 1 y 2, p = .014 

(IC95 = .08-1.13) 

Grupo 1 y 4, p = .014 

(IC95 = .11-1.51) 

0.11 

Fuente: Elaboración propia 
*p < .05;**p < .001; Grupos edad G1= 13, 14 años; G2= 15 años; G3= 16 años y G4=17, 18, 19 años. 
  

En relación al tipo de metodologías usadas por los profesores los 

estudiantes más jóvenes perciben de manera más frecuente que sus 

profesores utilizan metodologías en las que funcionan como mediadores del 

aprendizaje (M = 3.56; DE = 0.73) en comparación con el grupo de 15 años 

(M = 3.28; DE = 0.75) y el grupo de 16 años (M = 3.33; DE = 0.78) (F 

(3,1331) = 8.98, p < .001, d = 0.18). En relación al clima escolar, el grupo 

de 13 a 14 años percibe un clima escolar más favorable (M = 3.75; DE = 

0.65) que el grupo de 15 años (M = 3.44; DE = 0.71), el grupo de 16 años 

(M = 3.49; DE = 0.73) y el grupo de estudiantes mayores (M = 3.44; DE = 

0.79) (F (3, 1331) = 13.63, p < .001, d = 0.20). 
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3.2. Diferencias en los puntajes de bienestar y variables de la escuela según 

sexo 

 En relación a la satisfacción global con la vida (SLSS), los hombres 

hacen una evaluación más positiva que las mujeres. Esta tendencia se 

observa en el puntaje total así como en todos los ítems de la escala de 

satisfacción con la vida, excepto en “Mi vida es mejor que la de otros 

jóvenes de mi edad” que no presenta diferencias estadísticamente 

significativas según sexo. En la tabla 5 se reportan las diferencias por sexo 

para cada ítem. 

 

Tabla 5.  

Prueba t comparación por sexo, satisfacción global con la vida (SLSS) 

SLSS M 

hombres 

(DE) 

M 

mujeres 

(DE) 

t d 

Mi vida va bien 4.99  

(1.10) 

4.58 

(1.28) 

t(1309) = 6.29, p < .001  

(IC95 = .28-.54) 

0.34 

Mi vida es como 

yo quiero que sea 

4.42 

(1.37) 

4.09 

(1.50) 

t(1282) = 4.1, p < .001  

(IC95 = .17-.48)  

0.23 
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Me gustaría 

cambiar muchas 

cosas de mi 

vida(i) 

3.12 

(1.80) 

2.91 

(1.73) 

t(1178) = 2.16, p = .031  

(IC95 = .02-.41) 

0.12 

Me gustaría tener 

otro tipo de 

vida(i) 

4.14 

(1.78) 

3.89 

(1.85) 

t(1324) = 2.47, p = .014  

(IC95 = .05-.45) 

0.14 

Tengo una buena 

vida 

5.11 

(1.15) 

4.94 

(1.28) 

t(1288) = 2.58, p = .010  

(IC95 = .04-.30) 

0.14 

Tengo lo que 

quiero en la vida 

4.68 

(1.35) 

4.52 

(1.36) 

t(1330) = 2.11, p = .04  

(IC95 = .01-.31) 

0.12 

Mi vida es mejor 

que la de otros 

jóvenes de mi 

edad 

4.46 

(1.46) 

4.30 

(1.58) 

t(1276) = 1.94, p = .053  

Total 4.40 

(0.91) 

4.18 

(1.07) 

t(1310) = 4.12, p < .001  

(IC95 = .12-.33)  

 0.22 

Fuente: Elaboración propia  

  

 Al comparar la evaluación que hombres y mujeres hacen por ámbitos 

del bienestar (IGSA), los hombres también obtienen puntuaciones más altas 

en todos los ámbitos excepto en la satisfacción con las cosas materiales, 
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ámbito que no registra diferencias estadísticamente significativas por sexo. 

Las diferencias por ámbito de la vida se encuentran en la tabla 6. 

Tabla 6.  

Comparación ámbitos de bienestar (IGSA) según sexo 

Bienestar por Ámbitos M 

hombres 

(DE) 

M 

mujeres 

(DE) 

t d 

Satisfacción con la familia 

y el hogar 

8.54 

(1.60) 

8.18 

(1.99) 

t(1324) = 3.69, p < .001 

(IC95 = .17-.56) 

0.20 

Satisfacción con las cosas 

materiales 

8.7 

(1.82) 

8.63 

(1.98) 

t(1330) = .71, p = .5  

Satisfacción con las 

relaciones interpersonales 

7.94 

(1.81) 

7.63 

(2.05) 

t(1295) = 3.0, p = .003 

(IC95 = .11-.53) 

0.16 

Satisfacción con la zona 

donde vive 

6.91 

(2.40) 

6.49 

(2.78) 

t(1305) = 2.97, p = .003 

(IC95 = .14-.70) 

 0.16 

Satisfacción con la salud  8.60 

(1.75) 

8.32 

(1.94) 

t(1288) = 2.77, p = .006 

(IC95 = .08-.48)  

0.15 

Satisfacción con la 

organización del tiempo 

8.04 

(1.97) 

7.31 

(2.38) 

t(1318) = 6.08, p < .001 

(IC95 = .49-.96)  

0.33 

Satisfacción con la escuela 7.54 

(1.78) 

7.03 

(2.01) 

t(1296) = 4.9, p < 0.01  

(IC95 = .31-.72)  

0.27 
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Satisfacción Personal 8.00 

(1.69) 

7.07 

(2.15) 

t(1327) = 8.8, p < .001 

 (IC95 = .72- 1.13)  

0.48 

Total 7.96 

(1.42) 

7.37 

(1.70) 

t(1315) = 6.9, p < .001 

(IC95 = .42-.76) 

0.38 

Fuente: Elaboración propia 

  

 Respecto de la balanza de afectos, los hombres experimentan con 

mayor frecuencia afectos positivos (M = 28.2; DE = 5.19) que las mujeres 

(M = 26.8; DE = 5.43) (t(1330) = 4.75, p < .001, d = 0.26). Así también las 

mujeres experimentan con mayor frecuencia afectos negativos (M = 23.1; 

DE = 4.88) que los hombres (M = 21.3; DE = 5.15) t(1330) = 6.7,  p < .001, 

d = 0.28). 

 Respecto del bienestar subjetivo en la escuela, las mujeres hacen una 

evaluación más positiva de la infraestructura de su colegio, de la relación 

con sus profesores y de la exigencia de las tareas que les asignan. Sin 

embargo los hombres reportan más frecuentemente sentirse bien en la 

escuela/liceo, teniendo una balanza de afectos más positiva que las mujeres. 

En el puntaje global de la escala los hombres experimentan mayor bienestar 

subjetivo en la escuela que las mujeres (Ver tabla 7). 
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Tabla 7.  

Comparación por sexo bienestar subjetivo en la escuela 

Escala Bienestar 

subjetivo en la Escuela 

M  

hombres 

(DE) 

M 

mujeres 

(DE) 

t d 

Me va bien en el 

colegio/liceo 

4.40 

(1.10) 

4.29 

(1.15) 

t(1330) = 1.81, p = .07  

Mi colegio/liceo tiene un 

buen reglamento 

4.32 

(1.42) 

4.35 

(1.39) 

t(1330) =. 38, p = .70  

Mi colegio/liceo tiene una 

buena infraestructura 

4.28 

(1.54) 

4.46 

(1.43) 

t(1330) = 2.3, p = .02  

(IC95 = .03-.35) 

0.12 

Tengo buenas relaciones 

con mis profesores 

4.69 

(1.27) 

4.89 

(1.25) 

t(1330) = 2.9, p = .004 

(IC95 = .07-.34)  

0.16 

Me llevo bien con mis 

compañeros 

5.11 

(1.14) 

5.07 

(1.20) 

t(1330) = .6, p = .56  

La calidad de enseñanza de 

los profesores es buena 

4.83 

(1.14) 

4.95 

(1.17) 

t(1330) = 2.0, p = .05   

La exigencia de las tareas 

que nos dan es adecuada 

4.39 

(1.37) 

4.55 

(1.43) 

t(1330) = 2.03, p = .04 

(IC95 = .005-.31) 

0.11 

Me siento bien en el 

colegio/liceo 

4.58 

(1.24) 

4.36 

(1.27) 

t(1330) = 3.06, p = .02 

(IC95 = .078-.35) 

0.18 
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Me siento mal en el 

colegio/liceo  

2.14 

(1.18) 

2.42 

(1.21) 

t(1330) = 4.28, p < 0.01 

(IC95 = .15-.41) 

0.23 

Satisfacción con la escuela 4.57 

(0.85) 

4.65 

(0.87) 

t(1330) = 1.66, p = .10  

Balance de afectos (-6 a 

+6) 

2.44 

(2.13) 

1.95 

(2.22) 

t(1330) = 4.12, p < .001 

(IC95 = .26-.73) 

0.23 

Bienestar Subjetivo (-6 a 

12) 

7.01 

(2.63) 

6.6 

(2.71) 

t(1330) = 2.82, p = .005 

(IC95 = .13-.71) 

0.18 

Fuente: Elaboración propia 

  

 No se observan diferencias estadísticamente significativas según 

sexo, en la percepción de los estudiantes del clima escolar en su 

establecimiento ni en la frecuencia en la que sus profesores funcionan como 

mediadores del aprendizaje. 

 

3.3. Diferencias en los puntajes de bienestar y variables de la escuela según 

curso 

 No se observan diferencias en la satisfacción global con la vida 

(SLSS) en relación al curso en el que los estudiantes se encuentran. No 

obstante, los estudiantes de tercero medio están más de acuerdo con “Mi 
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vida va bien”, “Mi vida es como yo quiero que sea” y “Mi vida es mejor 

que la de otros niños de mi edad” en comparación con los estudiantes de 

segundo medio (ver tabla 8). 

 

Tabla 8.  

Comparación Satisfacción global con la vida (SLSS) por curso. 

SLSS M 

(DE) 

F d 

G1* G2 G3  

Mi vida va bien 4.74 

(1.26) 

4.60 

(1.31) 

4.93 

(1.06) 

F(2, 1331) = 7.95, p < .001  

Grupo 3  y 2 p < .001 

 (IC95 = .13-.53). 

0.14 

Mi vida es como 

yo quiero que sea 

4.22 

(1.45) 

4.11 

(1.52) 

4.37 

(1.38) 

F (2, 1331) = 3.67, p = .026. 

 Grupo 3 y 2 p = .021  

(IC95 = .03-.51) 

0.11 

Me gustaría 

cambiar muchas 

cosas de mi 

vida(i) 

2.98 

(1.81) 

2.96 

(1.75) 

3.07 

(1.73) 

F(2, 1320) = .41, p = .67  

Me gustaría tener 3.93 4.10 3.96 F(2, 1325) = 1.08, p = .14  
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otro tipo de 

vida(i) 

(1.86) (1.82) (1.79) 

Tengo una buena 

vida 

4.98 

(1.27) 

4.96 

(1.31) 

5.11 

(1.07) 

F(2, 1331) = 2, p = .14  

Tengo lo que 

quiero en la vida 

4.62 

(1.33) 

4.50 

(1.43) 

4.63 

(1.30) 

F(2, 1331) = 1.26, p = .29  

Mi vida es mejor 

que la de otros 

jóvenes de mi 

edad 

4.31 

(1.58) 

4.26 

(1.55) 

4.54 

(1.43) 

F(2, 1331) = 3.92, p = .02  

Grupo 3 y 2 p = .03  

(IC95 = .02-.52) 

0.12 

Total 4.25 

(1.01) 

4.21 

(1.07) 

4.37 

(0.95) 

F(2, 1331) = 2.87, p = .06  

Fuente: Elaboración propia 
*Grupos: G1, primero medio; G2, segundo medio y G3, tercero medio. 
   

 Los estudiantes de segundo medio tienen puntuaciones en promedio 

más bajas que los que cursan primero y tercero medio al momento de hacer 

una evaluación de su vida en ámbitos (IGSA) y es el grupo más insatisfecho 

con la organización que hace de su tiempo. Este grupo se encuentra más 

satisfecho que los estudiantes de primero medio en el ámbito de las 

relaciones interpersonales, pero presentan medias más bajas cuendo evalúan 

el barrio donde viven en relación a los estudiantes de primero medio; 
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asimismo, los estudiantes de segundo medio se encuentran menos 

satisfechos consigo mismos que los estudiantes de tercero medio (ver tabla 

9). 

 

Tabla 9.  

Comparación por curso en la satisfacción con la vida por ámbitos (IGSA). 

Bienestar por 

Ámbitos 

M 

(DE) 

F d 

G1* G2 G3  

Satisfacción con la 

familia y el hogar 

8.32 

(1.93) 

8.23 

(1.82) 

8.46 

(1.75) 

F(2, 1331) = 1.6, p = .2  

Satisfacción con las 

cosas materiales 

8.58 

(1.99) 

8.75 

(1.84) 

8.66 

(1.91) 

F(2,1331) = .89, p = .4  

Satisfacción con las 

relaciones 

interpersonales 

8.58 

(1.99) 

8.75 

(1.84) 

8.66 

(1.91) 

 

F(2.1331) = 5.3, p = .005  

Grupo 1 y 2, p = .004 

(IC95 = .10-.72) 

0.15 

Satisfacción con la 

zona donde vive 

6.94 

(2.49) 

6.32 

(2.82) 

6.71 

(2.55) 

F(2, 1331) = 6.4, p = .002  

Grupo 1 y 2, p = .001  

(IC95 = .2-1.03) 

0.19 

Satisfacción con la 8.49 8.39 8.44 F(2, 1331) = .35, p = .71  
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salud  (1.97) (1.80) (1.81) 

Satisfacción con la 

organización del 

tiempo 

7.71 

(2.25) 

7.36 

(2.35) 

7.79 

(2.09) 

F (2, 1331) = 4.6, p = .01. 

Grupo 1 y 2 p = .05 

(IC95 = 0003-.71) 

Grupo 3 y 2, p = .01  

(IC95 = .07- .80) 

0.13 

 

Satisfacción con la 

escuela 

7.34 

(1.95) 

7.04 

(2.01) 

7.35 

(1.82) 

F (2, 1331) = 3.63, p = .03 0.08 

Satisfacción 

Personal 

7.55 

(2.06) 

 

7.25 

(2.11) 

7.59 

(1.85) 

F (2, 1331) = 3.9, p = .02. 

Grupo 3 y 2 p = .04  

(IC95 = .02- .68) 

0.11 

Total 7.72 

(1.63) 

 

7.42 

(1.66) 

7.72 

(1.50) 

F(2, 1331) = 4.9, p = .008  

Grupo 1 y 2, p = .02  

(IC95 = .04- .55) 

Grupo 3 y 2, p = .02  

(IC95 = .03- .56) 

0.13 

 

Fuente: Elaboración propia 
*Grupos: G1, primero medio; G2, segundo medio y G3, tercero medio. 
  

 Respecto de los afectos, los estudiantes de tercero medio 

experimentan con mayor frecuencia afectos positivos (M = 27.9; DE = 5.44) 

que los de segundo medio (M = 26.9; DE = 5.27) (F (2, 1331) = 4.44, p = 
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.012, d = 0.19). No se observan diferencias estadísticamente significativas 

para los afectos negativos. 

 En relación al bienestar subjetivo en la escuela, los estudiantes de 

tercero medio están más de acuerdo con la afirmación “Me va bien en el 

colegio/liceo” (M = 4.47; DE = 1.05) que los estudiantes de primero medio 

(M = 4.23; DE = 1.18) (F (2,1331) = 5.09, p=.006). Los estudiantes de 

primero medio son los más satisfechos con el reglamento que tiene en su 

colegio/liceo y con las exigencias de las tareas que les dan en comparación 

con los otros dos grupos. Los estudiantes de tercero medio se sienten más 

satisfechos con cómo se llevan con sus compañeros en comparación con los 

que cursan segundo medio, las diferencias se observan en la tabla 10. 
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Tabla 10.  

Comparación bienestar subjetivo en la escuela por curso  

Escala Bienestar 

subjetivo en la Escuela 

M 

(DE) 

F d 

G1* G2 G3  

Me va bien en el 

colegio/liceo 

4.23 

(1.18) 

4.32 

(1.22) 

4.47 

(1.05) 

F (2,1331) = 5.09, p = .006. 

 Grupo 3 y 1, p = .004  

(IC95 = .06-.42) 

0.12 

Mi colegio/liceo tiene 

un buen reglamento 

4.55 

(1.38) 

4.18 

(1.42) 

4.25 

(1.37) 

F (2,1331) = 9.42, p < .001. 

Grupo 1 y 2, p < .001  

(IC95 = .15-.59) 

Grupo 1 y 3, p = .003  

(IC95 = .08-.53) 

0.19 

 

Mi colegio/liceo tiene 

una buena 

infraestructura 

4.48 

(1.48) 

4.37 

(1.43) 

4.29 

(1.53) 

F(2, 1331) = 1.91, p = .15  

Tengo buenas 

relaciones con mis 

profesores 

4.78 

(1.25) 

4.77 

(1.29) 

4.85 

(1.23) 

F(2, 1331) = .52, p = .59  

Me llevo bien con mis 

compañeros 

5.09 

(1.16) 

4.96 

(1.25) 

5.20 

(1.11) 

F (2, 1331) = 4.14, p = .02. 

 Grupo 3 y 2, p = .013  

0.11 
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(IC95 = .04-.42) 

La calidad de enseñanza 

de los profesores es 

buena 

4.98 

(1.19) 

4.88 

(1.15) 

4.82 

(1.13) 

F(2,1331) = 2.22, p = .11  

La exigencia de las 

tareas que nos dan es 

adecuada 

4.67 

(1.32) 

4.34 

(1.50) 

4.40 

(1.38) 

F(2, 1331) = 7.37, p = .001  

Grupo 1 y 2, p = .001  

(IC95 = .11-.55). 

Grupo 1 y 3, p = .012  

(IC95 = .05-.49) 

0.17 

 

Me siento bien en el 

colegio/liceo 

4.49 

(1.25) 

4.34 

(1.32) 

4.53 

(1.22) 

F(2, 1331) = 2.96, p = .052  

Me siento mal en el 

colegio/liceo  

2.31 

(1.22) 

2.35 

(1.20) 

2.22 

(1.18) 

F(2,1331) = 1.21, p = .3  

Satisfacción con la 

escuela 

4.68 

(0.87) 

4.55 

(0.84) 

4.61 

(0.88) 

F(2, 1331) = 2.85, p = .06  

Balance de afectos (-6 a 

+6) 

2.18 

(2.19) 

1.98 

(2.27) 

2.31 

(2.10) 

F(2, 1331) = 2.37, p = .09  

Bienestar Subjetivo (-6 

a 12) 

6.87 

(2.68) 

6.53 

(2.77) 

6.91 

(2.57) 

F(2, 1331) = 2.66, p = .07  

Fuente: Elaboración propia 
*Grupos: G1, primero medio; G2, segundo medio y G3, tercero medio. 
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 Los estudiantes que cursan primero medio opinan que de manera más 

frecuente que sus profesores utilizan metodologías adaptadas a las 

necesidades de sus estudiantes que los estudiantes de segundo medio. Los 

estudiantes de segundo medio realizan una evaluación más negativa del 

clima escolar de su establecimiento que los que cursan primero o tercero 

medio (ver tabla 11). 

 

Tabla 11.  

Comparación por curso variables de la escuela  

 M 

(DE) 

F d 

G1* G2 G3  

Metodologías Adaptadas 

a las necesidades de los 

estudiantes 

3.56 

(0.78) 

3.28 

(0.77) 

3.39 

(0.77) 

F(2, 1331) = 7.6, p = .001 

Grupo 1  y 2, p <  .001  

(IC95 = .08- .32) 

0.15 

Clima escolar 3.65 

(0.72) 

3.40 

(0.71) 

3.52 

(0.70) 

F(2, 1331) = 14.08, p < 

.001 

 Grupo 1 y 2, p < .001 

(IC95 = .14- .36) 

Grupo 1 y 3, p = .02  

0.18 
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(IC95 = .02- .24) 

Grupo 3 y 2, p = .04  

(IC95 = .004- .24) 

Fuente: Elaboración propia 
*Grupos: G1, primero medio; G2, segundo medio y G3, tercero medio. 
 

 

2.4. Diferencias en los puntajes de bienestar y variables de la escuela según 

dependencia del establecimiento educacional 

 En relación a la satisfacción global con la vida (SLSS), los 

estudiantes que provienen de establecimientos de dependencia municipal 

realizan una evaluación más negativa de su vida en comparación con los 

estudiantes de colegios subvencionados y particulares. Estas diferencias son 

estadísticamente significativas (ver tabla 12). 
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Tabla 12.  

Comparación dependencia del establecimiento satisfacción global con la 

vida (SLSS) 

SLSS M 

(DE) 

F d 

PP PS M  

Mi vida va bien 5.08 

(1.06) 

4.71 

(1.21) 

4.64 

(1.28) 

F (2, 1331) = 13.37, p < .001  

PP y PS, p < .001 (IC95 = .14-

.59) 

PP y M, p < .001 (IC95 = .23-

.64) 

0.19 

 

Mi vida es como yo 

quiero que sea 

4.63 

(1.28) 

4.17 

(1.41) 

4.10 

(1.52) 

F(2, 1331) = 14.16, p < .001  

PP y PS, p < 001 (IC95 = .18-

.72) 

PP y M, p < .001 (IC95 = .29-

.77) 

0.24 

 

Me gustaría 

cambiar muchas 

cosas de mi vida(i) 

3.40 

(1.77) 

2.89 

(1.68) 

2.89 

(1.78) 

F(2, 1331) = 9.55, p < .001  

PP y PS, p = 001 (IC95 = .18-

.84)  

PP y M, p < .001 (IC95 = .21-

.81) 

0.24 
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Me gustaría tener 

otro tipo de vida(i) 

4.41 

(1.74) 

3.96 

(1.74) 

3.83 

(1.88) 

F(2, 1331) = 10.35, p < .001  

PP y PS, p = .005 (IC95 = .11-

.79). 

PP  y M, p < .001 (IC95 = .27-

.89) 

0.25 

 

Tengo una buena 

vida 

5.43 

(0.94) 

5.06 

(1.13) 

4.81 

(1.33) 

 

F (2, 1331) = 26.9, p < .001  

PP y PS, p < .001 (IC95 = .14-

.59). 

PP y M, p < .001 (IC95 = .41-

.82) 

PS y M, p = .004, (IC95 = .07-

.44) 

0.25 

 

 

Tengo lo que quiero 

en la vida 

4.88 

(1.18) 

4.67 

(1.28) 

4.41 

(1.44) 

F(2, 1331) = 13.18,7 p < .001  

PP y M, p < .001 (IC95 = .24-

.69). 

PS y M, p = .01 (IC95 = .05-.46) 

0.19 

 

Mi vida es mejor 

que la de otros 

jóvenes de mi edad 

4.84 

(1.30) 

4.54 

(1.50) 

4.06 

(1.57) 

F(2, 1331) = 30.6, p < .001  

PP y PS, p = .03 (IC95 = .02-

.58). 

PP y M, p < .001 (IC95 = .52-

1.03)  

0.32 
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PS y M, p < .001 (IC95 = .24-

.71) 

Total 4.66 

(0.86) 

4.28 

(0.98) 

4.11 

(1.04) 

F(2, 1331) = 32.11, p < .001 

PP y PS, p < .001 (IC95 = .2-.57) 

PP y M, p < .001 (IC95 = .39-

.72) 

PS  y M, p = .03 (IC95 = .02-.32) 

0.23 

 

 

Fuente: Elaboración propia 
Grupos: PP, Particular Pagado; PS, Particular Subvencionado; M, Municipal. 
  

 Respecto del bienestar por ámbitos de la vida (IGSA), los estudiantes 

de establecimientos particulares son los que están más satisfechos en los 

distintos ámbitos de su vida. Esto se repite para el ámbito familiar, las 

relaciones interpersonales, con la escuela y consigo mismos. Por otra parte 

los estudiantes de establecimientos municipales son los más insatisfechos 

con las cosas materiales, el barrio donde viven y su salud. Los estudiantes 

de colegios subvencionados son los más insatisfechos con la organización 

que hacen de su tiempo (ver tabla 13) 
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Tabla 13.  

Comparación bienestar por ámbitos (IGSA) según dependencia del 

establecimiento. 

Bienestar por 

Ámbitos 

M 

(DE) 

F d 

PP PS M  

Satisfacción con la 

familia y el hogar 

8.80 

(1.34) 

8.33 

(1.73) 

8.14 

(2.04) 

F (2, 1331) = 13.47, p < .001. 

PP y PS, p = .003 (IC95 = .13-

.81) 

PP y M, p < .001 (IC95 = .36-

.97) 

0.15 

 

Satisfacción con las 

cosas materiales 

9.23 

(1.19) 

8.79 

(1.66) 

8.34 

(2.21) 

F(2, 1331) = 24, p < .001  

PP y PS, p = .008 (IC95 = .09-

.79) 

PP y M, p < .001(IC95 = .58-

1.21) 

PS y M, p = .001 (IC95 = .16-

.74) 

0.19 

 

 

Satisfacción con las 

relaciones 

interpersonales 

8.87 

(1.12) 

8.45 

(1.33) 

8.11 

(2.01) 

F (2,1331) = 19.6, p < .001. 

PP y PS, p < .001 (IC95 = .27-

.99)  

0.19 
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PP y M , p < .001(IC95=.52-

1.17) 

 

Satisfacción con la 

zona donde vive 

7.76 

(2.07) 

6.75 

(2.58) 

6.15 

(2.72) 

F(2, 1331) = 40.5, p < .001  

PP y PS, p < .001 (IC95 = .54-

1.5)  

PP y M, p < .001 (IC95 = 1.18-

2.04) 

PS y M, p = .001 (IC95 = .20-

.99) 

0.25 

 

 

Satisfacción con la 

salud  

9.12 

(1.24) 

8.45 

(1.74) 

8.14 

(2.08) 

F(2, 1331) = 28.9, p < .001  

PP  y PS, p < .001 (IC95 = .33-

1.02) 

 PP y M, p < .001 (IC95 = .67-

1.29)  

PS y M, p = .03 (IC95 = .02-.59) 

0.22 

 

 

Satisfacción con la 

organización del 

tiempo 

8.01 

(2.02) 

7.20 

(2.22) 

7.69 

(2.31) 

F(2, 1331) = 11.6, p < .001  

PP y PS, p < .001 (IC95 = .40-

1.23) 

M y PS, p = .002 (IC95 = .15-

.83) 

0.21 
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Satisfacción con la 

escuela 

7.98 

(1.58) 

7.11 

(1.88) 

7.01 

(2.02) 

F(2, 1331) = 27.9, p < .001  

PP y PS, p < .001 (IC95 = .51-

1.22) 

PP y M, p < .001 (IC95 = .65-

1.29) 

0.23 

 

Satisfacción 

Personal 

8.04 

(1.60) 

7.24 

(1.99) 

7.34 

(2.14) 

F (2, 1331) = 15.8, p < .001. 

PP y PS, p < .001 (IC95 = .43-

1.18)  

PP y M, p < .001 (IC95 = .37- 

1.04) 

0.18 

 

Total 8.26 

(1.22) 

7.50 

(1.54) 

7.41 

(1.71) 

F(2,1331) = 30.4, p < .001 

PP y PS, p < .001 (IC95 = .45-

1.04) 

PP y M, p < .001 (IC95 = .58-

1.1) 

0.24 

 

Fuente: Elaboración propia 
Grupos: PP, Particular Pagado; PS, Particular Subvencionado; M, Municipal. 
 

 Respecto al bienestar subjetivo en la escuela los estudiantes de 

colegios particulares son los que experimentan con mayor frecuencia 

afectos positivos en la escuela. Los estudiantes de colegios municipales son 

los que se sienten menos satisfechos con su escuela;  considerando las 
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medidas de balance de afectos y satisfacción con la escuela, son los que 

hacen una evaluación más negativa de su bienestar subjetivo en la escuela. 

 Los estudiantes de colegios particulares son los más satisfechos con 

su rendimiento escolar y con la relación que tienen con sus compañeros. 

Los estudiantes de colegios municipales están más más insatisfechos con el 

reglamento de su colegio, las relaciones con sus profesores y la calidad de 

enseñanza que reciben. Los estudiantes de colegios subvencionados son los 

más satisfechos con la infraestructura de su establecimiento (ver tabla 14). 

 

Tabla 14.  

Comparación bienestar en la escuela y dependencia del establecimiento.  

Escala 

Bienestar 

subjetivo en la 

Escuela 

M 

(DE) 

F d 

PP PS M  

Me va bien en el 

colegio/liceo 

4.71 

(1.06) 

4.33 

(1.19) 

4.18 

(1.08) 

F(2, 1331) = 23, p < .001  

PP y PS, p < .001 (IC95 = .17-.59) 

PP y M, p < .001 (IC95 = .34-.72) 

0.26 

 

Mi colegio/liceo 

tiene un buen 

4.44 

(1.31) 

4.63 

(1.33) 

4.13 

(1.44) 

F(2, 1331) = 17.1, p < .001  

PP y M, p = .003 (IC95 = .09-.55)  

0.24 
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reglamento PS y M, p < .001 (IC95 = .29-.72) 

Mi colegio/liceo 

tiene una buena 

infraestructura 

4.30 

(1.48) 

4.93 

(1.25) 

4.11 

(1.53) 

F(2, 1331) = 38.8, p < .001  

PS y PP, p < .001 (IC95 = .36-.90)  

PS y M, p < .001 (IC95 = .59-

1.03) 

0.41 

 

Tengo buenas 

relaciones con 

mis profesores 

5.10 

(1.08) 

4.88 

(1.21) 

4.63 

(1.33) 

F(2, 1331) = 15.9, p < .001  

PP y M, p < .001 (IC95 = .27-.69)  

PS y M, p = .004(IC95 = .06-.45) 

0.22 

 

Me llevo bien 

con mis 

compañeros 

5.38 

(0.90) 

5.06 

(1.19) 

4.97 

(1.25) 

F(2, 1331) = 13.1, p < .001  

PP y PS, p = .001 (IC95 = .10-.54)  

PP y M, p < .001 (IC95 = .22-.62) 

0.20 

 

La calidad de 

enseñanza de los 

profesores es 

buena 

5.19 

(0.89) 

5.10 

(1.19) 

4.66 

(1.25) 

F(2, 1331) = 29.7, p < .001  

PP y M, p < .001 (IC95 = .33-.72)  

PS y M, p < .001 (IC95 = .26-.61) 

0.27 

 

La exigencia de 

las tareas que 

nos dan es 

adecuada 

4.68 

(1.33) 

4.51 

(1.47) 

4.38 

(1.39) 

F(2, 1331) = 4.8, p = .008  

PP y M, p = .007 (IC95 = .07-.54) 

0.14 

Me siento bien 

en el 

4.87 

(1.17) 

4.41 

(1.28) 

4.30 

(1.26) 

F(2, 1331) = 20.7, p < .001  

PP y PS, p < .001, (IC95 = .22-

0.29 
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colegio/liceo .69) PP y M, p < .001 (IC95 = .35-

.77) 

Me siento mal en 

el colegio/liceo  

2.09 

(1.11) 

2.37 

(1.20) 

2.35 

(1.23) 

F(2, 1331) = 5.5, p = .004  

PS y PP, p = .010 (IC95 = .05-.50)  

M y PP, p = .007 (IC95 = .06-.46) 

0.15 

 

Satisfacción con 

la escuela 

4.83 

(0.74) 

4.78 

(0.86) 

4.44 

(0.88) 

F(2, 1331) = 31.3, p < .001 

PP y M, p < .001 (IC95 = .25-.54) 

PS y M, p < .001 (IC95 = .21-.47) 

0.20 

 

Balance de 

afectos (-6 a +6) 

2.78 

(1.95) 

2.04 

(2.29) 

1.96 

(2.19) 

F(2, 1331) = 15.1, p < .001  

PP y PS, p < .001(IC95 = .32-

1.14)  

PP y M, p < .001(IC95 = .45- 

1.19) 

0.43 

 

Bienestar 

Subjetivo (-6 a 

12) 

7.60 

(2.29) 

6.82 

(2.76) 

6.39 

(2.71) 

F(2, 1331) = 21.4, p < .001  

PP y PS, p < .001(IC95 = .29-

1.28) 

PP y M, p < .001 (IC95 = .77-

1.66) 

PS y M, p = .035 (IC95 = .02-.84) 

0.19 

 

 

Fuente: Elaboración propia 
Grupos: PP, Particular Pagado; PS, Particular Subvencionado; M, Municipal. 
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 Los estudiantes de los colegios particulares son los que más 

frecuentemente experimentan afectos positivos en comparación con los 

otros dos grupos (F(2, 1331) = 14.31, p < .001). En relación a los afectos 

negativos, los estudiantes de colegios subvencionados son los que 

experimentan más frecuentemente afectos negativos que los de colegios 

particulares (F(2, 1331) = 4.97, p = .008), esta diferencia no es 

estadísticamente significativa con el grupo de los municipales (ver tabla 15) 

 

Tabla 15.  

Comparación afectos y dependencia del establecimiento educacional. 

Escala 

balanza de 

afectos 

M 

(DE) 

F d 

PP PS M  

Afectos 

positivos 

28.8 

(5.03) 

27.4 

(5.35) 

26.8 

(5.42) 

F(2, 1331) = 14.31, p < .001 

PP y PS, p = .002 (IC95 = .45- 

2.44)  

PP y M, p < .001 (IC95 = 1.1-2.9) 

0.99 

 

Afectos 

negativos 

21.6 

(4.69) 

22.8 

(5.05) 

22.3 

(5.22) 

F(2, 1331) = 4.97, p = .007 

PS y PP, p = .005 (IC95 = .3-2.2)  

0.62 

Balanza de 7.23 4.55 4.45 F (2, 1331) = 14.1, p < .001 0.16 
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afectos (7.48) (8.57) (7.45)   

PP y PS, p < .001 (IC95 = 1.2-4.1)  

PP y M, p < .001 (IC95 = 1.5- 4.1) 

 

Fuente: Elaboración propia 
Grupos: PP, Particular Pagado; PS, Particular Subvencionado; M, Municipal. 
  

 Los estudiantes de colegios municipales son los que evalúan de 

manera más negativa el clima escolar de sus establecimientos; asimismo 

son quienes opinan que de manera menos frecuente sus profesores utilizan 

metodologías centradas en las necesidades de los alumnos (ver tabla 16). 

 

Tabla 16. 

Comparación metodologías usadas por los profesores según dependencia 

del establecimiento. 

 M 

(DS) 

F d 

PP PS M  

Metodologías 

Adaptadas a las 

necesidades de los 

estudiantes 

3.50 

(0.69) 

3.53 

(0.72) 

3.25 

(0.82) 

F(2, 1331) =21, p < .001 

PP y M, p < .001 (IC95 = .12- 

.38),  

PS y M, p < .001 (IC95 = .17- .40) 

0.16 
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Clima escolar 3.71 

(0.70) 

3.62 

(0.67) 

3.41 

(0.74) 

F(2,1331) = 22.3, p < .001 

PP y M, p < .001 (IC95 = .18-.42) 

PS y M, p < .001 (IC95 = .11-.33) 

0.18 

 

Fuente: Elaboración propia 
Grupos: PP, Particular Pagado; PS, Particular Subvencionado; M, Municipal. 
 

2.5. Diferencias en los puntajes de bienestar y variables de la escuela según 

porcentaje de estudiantes prioritarios (bajo la línea de la pobreza) que recibe 

el establecimiento educacional. 

 Para esta comparación se han creado 4 grupos: Grupo 1 formado por 

establecimientos educacionales que no reciben estudiantes prioritarios, 

grupo 2 que recibe hasta un 25% de estudiantes en esta condición, grupo 3 

si tiene entre un 26% y hasta un 50% de estudiantes en primera prioridad y 

grupo 4 aquellos establecimientos que cuentan con sobre un 51% de 

estudiantes prioritarios.  

 En relación a la satisfacción global con la vida (SLSS), los 

estudiantes de establecimientos que no reciben estudiantes prioritarios son 

los que se sienten más satisfechos con su vida como un todo (ver tabla 17). 
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Tabla 17.  

Comparación satisfacción global con la vida (SLSS) y el porcentaje de 

estudiantes bajo la línea de la pobreza que recibe el establecimiento 

SLSS M 

(DE) 

F d 

G1* G2 G3 G4  

Mi vida 

va bien 

5.08 

(1.06) 

4.71 

(1.23) 

4.69 

(1.23) 

4.56 

(1.31) 

F (3, 1331) = 9.88, p < .001  

Grupo1 y 2, p < .001 (IC95 = .11-

.63)  

Grupo 1 y 3, p < .001 (IC95 = .15-

.63) 

Grupo 1 y 4, p < .001 (IC95 = .25-

.79) 

0.19 

 

 

Mi vida 

es como 

yo quiero 

que sea 

4.65 

(1.27) 

4.17 

(1.44) 

4.14 

(1.47) 

4.03 

(1.55) 

F(3, 1331) = 10.78, p < .001  

Grupo 1 y 2, p < 001 (IC95 = .17-

.80)  

Grupo 1 y 3, p < .001 (IC95 = .23-

.80)  

Grupo 1 y 4, p < .001 (IC95 = .30-

.94) 

 

0.24 
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Me 

gustaría 

cambiar 

muchas 

cosas de 

mi vida(i) 

3.39 

(1.77) 

2.79 

(1.66) 

2.91 

(1.78) 

2.98 

(1.78) 

F(3, 1331) =  6.52, p < .001  

Grupo 1 y 2, p < .001 (IC95 = .22-

.98)  

Grupo 1 y 3, p = .002 (IC95 = .13-

.83)  

Grupo 1 y 4, p = .04 (IC95 = .02-

.80) 

0.23 

 

 

Me 

gustaría 

tener otro 

tipo de 

vida(i) 

4.40 

(1.74) 

3.87 

(1.78) 

3.94 

(1.85) 

3.78 

(1.87) 

F(3, 1331) = 6.86, p < .001  

Grupo 1 y 2, p = .002 (IC95 = .15-

.94)  

Grupo 1 y 3, p = .004 (IC95 = .11-

.83)  

Grupo 1  y 4, p < .001 (IC95 = 

.22- 1.03) 

0.24 

 

 

Tengo 

una buena 

vida 

5.42 

(0.96) 

5.08 

(1.15) 

4.89 

(1.25) 

4.74 

(1.40) 

F (3, 1331) = 17.47, p < .001  

Grupo 1 y 2, p = .004 (IC95 = .08-

.60)  

Grupo 1  y 3 , p < .001 (IC95 = 

.29-.77)  

Grupo 1 y 4, p < .001 (IC95 = .41-

.94) Grupo 2 y 4, p = .005, (IC95 

0.25 
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= .07-.60) 

Tengo lo 

que 

quiero en 

la vida 

4.88 

(1.18) 

4.68 

(1.30) 

4.47 

(1.42) 

4.38 

(1.42) 

F(3, 1331) = 8.45, p < .001  

Grupo 1 y 3, p < .001 (IC95 = .14-

.68)  

Grupo 1 y 4, p < .001 (IC95 = .20-

.80)  

Grupo 2 y 4, p = .043 (IC95 = .01-

.60) 

0.19 

 

 

Mi vida 

es mejor 

que la de 

otros 

jóvenes 

de mi 

edad 

4.82 

(1.32) 

4.58 

(1.49) 

4.16 

(1.53) 

4.01 

(1.63) 

F(3, 1331) = 18.76, p < .001  

Grupo 1 y 3, p < .001 (IC95 = .36-

.95)  

Grupo 1 y 4, p < .001 (IC95 = .47-

1.14)  

Grupo 2 y 3, p = .001 (IC95 = .13-

.71)  

Grupo 2 y 4, p < .001 (IC95 = .24-

.90) 

0.32 

 

 

 

Total 4.66 

(0.85) 

4.25 

(1.00) 

4.17 

(1.03) 

4.07 

(1.03) 

F(3, 1331) = 20.29, p < .001  

Grupo 1 y 2, p < .001 (IC95 = .19-

.62),  

0.22 
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Grupo 1 y 3, p < .001 (IC95 = .30-

.69) 

Grupo 1  y 4, p < .001 (IC95 = 

.37-.81) 

Fuente: Elaboración propia 
*G1, establecimientos sin alumnos prioritarios; G2, colegios con hasta un 25% de estudiantes prioritarios; 
G3, establecimientos con desde un 26% hasta un 50% de estudiantes prioritarios; G4, colegios con sobre 
un 50% de estudiantes prioritarios. 
  

 Esto se repite para la evaluación que los estudiantes realizan de su 

vida en ámbitos (IGSA). Los adolescentes que asisten a establecimientos 

que no reciben estudiantes bajo la línea de la pobreza son los que en 

promedio, están más satisfechos con los distintos ámbitos de su vida (ver 

tabla 18). 
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Tabla 18.  

Comparación Bienestar por ámbitos (IGSA) y el porcentaje de estudiantes 

prioritarios que recibe el establecimiento. 

Bienes

tar 

por 

Ámbit

os 

M 

(DE) 

F d 

G1* G2 G3 G4  

Satisfa

cción 

con la 

familia 

y el 

hogar 

8.80 

(1.35) 

8.34 

(1.69) 

8.28 

(1.94) 

7.94 

(2.15) 

F(3, 1331) = 10.5, p < .001  

Grupo 1 y 2, p = .014 (IC95 = .06-

.86) Grupo 1  y 3, p = .001 (IC95 = 

.16-.88)  

Grupo 1 y 4, p < .001 (IC95 = .45-

1.26) 

0.17 

 

 

Satisfa

cción 

con las 

cosas 

materi

ales 

9.23 

(1.19) 

8.80 

(1.65) 

8.40 

(2.09) 

8.35 

(2.30) 

F(3, 1331) = 14.8, p < .001  

Grupo 1 y 2, p = .04 (IC95 = .02-.84) 

Grupo 1 y 3, p < .001(IC95 = .46 -

1.21)  

Grupo 1 y 4, p < .001 (IC95 = .45-

1.29)  

Grupo 2 y 3, p = .02  (IC95 = .04-

0.19 
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.77) Grupo 2 y 4, p = .03  (IC95 = 

.03-.86) 

Satisfa

cción 

con las 

relacio

nes 

interpe

rsonale

s 

8.34 

(1.69) 

7.77 

(1.85) 

7.56 

(1.98) 

7.50 

(2.16) 

F(3,1331) = 12.2 , p < .001  

Grupo 1 y 2, p = .002  (IC95 = .16-1) 

Grupo 1 y 3, p < .001(IC95 = .41-

1.17) Grupo 1 y 4, p < .001(IC95 = 

.42-1.28) 

0.21 

 

 

Satisfa

cción 

con la 

zona 

donde 

vive 

7.76 

(2.06) 

6.85 

(2.55) 

6.18 

(2.68) 

6.14 

(2.79) 

F(3, 1331) = 27.7, p < .001  

Grupo 1 y 2, p < .001 (IC95 = .35-

1.46). 

Grupo 1 y 3, p < .001(IC95 = 1.07-

2.09)  

Grupo 1 y 4, p < .001 (IC95=1.05-

2.19) Grupo 2 y 3, p = .002 (IC95 = 

.17-1.17) Grupo 2 y 4, p = .005 

(IC95 = .15-1.28) 

0.25 

 

 

 

 

Satisfa

cción 

9.11 

(1.25) 

8.37 

(1.85) 

8.31 

(1.88) 

8.03 

(2.20) 

F(3, 1331) = 18.3, p < .001  

Grupo 1 y 2, p < .001 (IC95 = .34-

0.21 
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con la 

salud  

 1.14)  

Grupo 1 y 3, p < .001 (IC95 = .43-

1.16) 

Grupo 1 y 4, p < .001 (IC95 = .67-

1.49) 

 

Satisfa

cción 

con la 

organi

zación 

del 

tiempo 

8.01 

(2.02) 

7.21 

(2.22) 

7.67 

(2.24) 

7.60 

(2.42) 

F(3, 1331) = 6.5, p < .001  

Grupo 1 y 2, p < .001 (IC95 = .32-

1.29) Grupo 3 y 2, p = .003 (IC95 = 

.03-.90) 

0.18 

 

Satisfa

cción 

con la 

escuela 

7.98 

(1.58) 

7.12 

(1.89) 

7.12 

(1.92) 

6.83 

(2.14) 

F(3, 1331) = 19.9, p < .001  

Grupo 1  y 2, p < .001 (IC95 = .45-

1.27) 

Grupo 1 y 3, p < .001 (IC95 = .48-

1.23) 

Grupo 1 y 4, p < .001 (IC95 = .73-

1.57) 

0.22 

 

 

Satisfa

cción 

8.04 

(1.62) 

7.26 

(1.99) 

7.45 

(2.03) 

7.13 

(2.27) 

F(3, 1331) = 11.5, p < .001  

Grupo 1 y 2, p < .001 (IC95 = .34-

0.17 
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Person

al 

1.21) Grupo 1 y 3, p < .001 (IC95 = 

.20- .98) Grupo 1 y 4, p < .001 (IC95 

= .46- 1.35) 

 

Total 8.25 

(1.23) 

7.52 

(1.54) 

7.50 

(1.63) 

7.27 

(1.81) 

F(2,1331) = 21, p < .001  

Grupo 1 y 2, p < .001 (IC95 = .38-

1.1) 

Grupo 1 y 3, p < .001 (IC95 = .43-

1.1) 

Grupo 1 y 4, p < .001 (IC95 = .63-

1.3) 

0.23 

 

 

Fuente: Elaboración propia 
*G1, establecimientos sin alumnos prioritarios; G2, colegios con hasta un 25% de estudiantes prioritarios; 
G3, establecimientos con desde un 26% hasta un 50% de estudiantes prioritarios; G4, colegios con sobre 
un 50% de estudiantes prioritarios. 
 

 Para el bienestar subjetivo en la escuela, se observa nuevamente que 

los alumnos de colegios que no reciben a estudiantes prioritarios son los que 

presentan mayor bienestar en la escuela y son los que más frecuentemente 

experimentan afectos positivos en la escuela.  Los estudiantes que 

asisten a establecimientos que tienen hasta un 25% de alumnos bajo la línea 

de la pobreza son los más satisfechos con la infraestructura de su colegio en 

comparación con los otros tres grupos. También son los más satisfechos con 

el reglamento de su colegio y la calidad de enseñanza de sus profesores en 
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comparación con los estudiantes de establecimientos que reciben sobre un 

25% de alumnos bajo la línea de la pobreza (ver tabla 19) 

 

Tabla 19   

Comparación bienestar subjetivo en la escuela y el porcentaje de 

estudiantes prioritarios que recibe el establecimiento. 

Escala 

Bienestar 

subjetivo en la 

Escuela 

M 

(DE) 

F d 

G1* G2 G3 G4  

Me va bien en el 

colegio/liceo 

4.73 

(1.02) 

4.32 

(1.20) 

4.23 

(1.08) 

4.13 

(1.14) 

F(3, 1331) = 16.8, p < 

.001 

Grupo1 y 2, p < .001  

(IC95 = .17-.65) 

Grupo 1 y 3, p < .001 

 (IC95 = .28-.72)  

Grupo 1 y 4, p < .001  

(IC95 = .35-.85) 

0.27 

 

 

Mi colegio/liceo 

tiene un buen 

4.47 

(1.28) 

4.61 

(1.39) 

4.17 

(1.41) 

4.18 

(1.46) 

F(3, 1331) = 8 p < .001  

Grupo 1 y 3, p = .03  

0.22 
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reglamento   (IC95 = .02-.57) 

Grupo 2 y 3, p < .001  

(IC95 = .17-.71) 

Grupo 2 y 4, p = .001  

(IC95 = .12-.73) 

 

Mi colegio/liceo 

tiene una buena 

infraestructura 

4.33 

(1.45) 

4.91 

(1.32) 

4.16 

(1.47) 

4.23 

(1.58) 

F(2, 1331) = 18.1, p < 

.001  

Grupo 2 y 1, p < .001  

(IC95 = .27-.90) 

 Grupo 2 y 3, p < .001  

(IC95 = .47-1.03)  

Grupo 2 y 4, p < .001  

(IC95 = .36-1) 

0.35 

 

 

Tengo buenas 

relaciones con 

mis profesores 

5.13 

(1.03) 

4.81 

(1.26) 

4.66 

(1.30) 

4.70 

(1.34) 

F(2, 1331) = 9.1, p < .001  

Grupo 1 y 2, p = .014  

(IC95 = .04-.58)  

Grupo 1 y 3, p < .001 

(IC95 = .22-.71) 

Grupo 1 y 4, p < .001  

(IC95 = .15-.71) 

0.22 

 

 

Me llevo bien 5.38 5.01 5.01 4.98 F(2, 1331) = 8.1, p < .001  0.19 
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con mis 

compañeros 

(0.89) (1.23) (1.23) (1.24) Grupo 1 y 2, p = .001  

(IC95 = .10-.54)  

Grupo 1 y 3, p < .001  

(IC95 = .14-.60)  

Grupo 1 y 4, p < .001  

(IC95 = .15-.67) 

 

 

La calidad de 

enseñanza de los 

profesores es 

buena 

5.20 

(0.86) 

5.06 

(1.15) 

4.77 

(1.23) 

4.63 

(1.24) 

F(2, 1331) = 15.6, p < 

.001  

Grupo 1 y 3, p < .001  

(IC95 = .20-.66)  

Grupo 1 y 4, p < .001  

(IC95 = .31-.82) 

Grupo 2 y 3, p = .003  

(IC95 = .007-.52) 

Grupo 2 y 4, p < .001  

(IC95 = .18-.68) 

0.26 

 

 

 

La exigencia de 

las tareas que 

nos dan es 

adecuada 

4.69 

(1.32) 

4.52 

(1.40) 

4.37 

(1.44) 

4.41 

(1.43) 

F(2, 1331) = 3.6, p = .014  

Grupo 1 y 3, p = .012  

(IC95 = .05-.60) 

0.14 

Me siento bien 4.88 4.42 4.35 4.22 F(2, 1331) = 15.2, p < 0.29 
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en el 

colegio/liceo 

(1.17) (1.31) (1.28) (1.21) .001  

Grupo 1 y 2, p < .001,  

(IC95 = .18-.72)  

Grupo 1 y 3, p < .001  

(IC95 = .27-.77)  

Grupo 1 y 4, p < .001  

(IC95 = .37-.93) 

 

 

Me siento mal en 

el colegio/liceo  

2.08 

(1.11) 

2.32 

(1.19) 

2.40 

(1.24) 

2.32 

(1.22) 

F(2, 1331) = 4.3, p = .005  

Grupo 3 y 1, p = .003  

(IC95 = .08-.55) 

0.14 

 

Satisfacción con 

la escuela 

4.85 

(0.70) 

4.75 

(0.91) 

4.48 

(0.87) 

4.46 

(0.90) 

F(2, 1331) = 16.3, p < 

.001  

Grupo 1 y 3, p < .001  

(IC95 = .2-.53). 

Grupo 1 y 4, p < .001  

(IC95 = .19-.57) 

Grupo 2 y 3, p < .001  

(IC95 = .10-.43) 

Grupo 2 y 4, p < .001  

(IC95 = .10-.47) 

0.20 

 

 

 

Balance de 2.79 2.11 1.95 1.90 F(2, 1331) = 10.9, p < 0.41 
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afectos (-6 a +6) (1.94) (2.29) (2.23) (2.14) .001  

Grupo 1 y 2, p < .001 

(IC95 = .22-1.16) 

Grupo 1 y 3, p < .001  

(IC95 = .41- 1.27) 

Grupo 1 y 4, p < .001  

(IC95 = .41- 1.38) 

 

 

Bienestar 

Subjetivo (-6 a 

12) 

7.63 

(2.26) 

6.85 

(2.77) 

6.43 

(2.74) 

6.36 

(2.68) 

F(2, 1331) = 15.1, p < 

.001  

Grupo1 y 2, p = .002  

(IC95 = .21-1.36)  

Grupo 1 y 3, p < .001  

(IC95 = .68-1.72)  

Grupo 1 y 4, p = .035 

(IC95 = .69-1.86) 

0.19 

 

 

Fuente: Elaboración propia 
*G1, establecimientos sin alumnos prioritarios; G2, colegios con hasta un 25% de estudiantes prioritarios; 
G3, establecimientos con desde un 26% hasta un 50% de estudiantes prioritarios; G4, colegios con sobre 
un 50% de estudiantes prioritarios. 
  

 Los estudiantes que asisten a establecimientos que no reciben 

alumnos bajo la línea de la pobreza son los que más frecuentemente 

experimentan afectos positivos y los que tienen una balanza de afectos más 
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positiva, también se observan diferencias entre los grupos para los afectos 

negativos (ver tabla 20). 

 

Tabla 20.  

Comparación afectos positivos, negativos y el porcentaje de estudiantes 

prioritarios  que recibe el establecimiento 

Escala 

balanza de 

afectos 

M 

(DE) 

F d 

G1* G2 G3 G4  

Afectos 

positivos 

28.7 

(5.09) 

27.5 

(5.43) 

26.9 

(5.26) 

26.9 

(5.54) 

F(3, 1331) = 8.19, p < .001 

Grupo 1 y 2, p = .04 (IC95 = 

.05- 2.4) 

Grupo 1 y 3, p < .001 (IC95 = 

.76-2.9)  

Grupo 1 y 4, p < .001 (IC95 = 

.67-3.4) 

0.88 

 

 

Afectos 

negativos 

21.6 

(4.67) 

22.8 

(4.93) 

21.9 

(5.30) 

23.2 

(5.11) 

F(3, 1331) = 6.17, p  = .007  

Grupo 2 y 1, p = .02 (IC95 = 

.14-2.34)  

Grupo 4 y 1, p = .002(IC95 = 

0.81 
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.42-2.67)  

Grupo 4 y 3, p = .014(IC95 = 

.16-2.18) 

Balanza de 

afectos 

7.11 

(7.55) 

4.66 

(8.49) 

4.91 

(7.59) 

3.70 

(7.56) 

F (3, 1331) = 9.7, p < .001. 

Grupo 1 y 2, p = .001(IC95 = 

.75-4.14) 

Grupo 1 y 3, p = .001(IC95 = 

.65- 3.73)  

Grupo 1 y 4, p < .001(IC95 = 

1.66- 5.13) 

1.56 

 

 

Fuente: Elaboración propia 
*G1, establecimientos sin alumnos prioritarios; G2, colegios con hasta un 25% de estudiantes prioritarios; 
G3, establecimientos con desde un 26% hasta un 50% de estudiantes prioritarios; G4, colegios con sobre 
un 50% de estudiantes prioritarios. 
 

 Los estudiantes que asisten a establecimientos que no reciben 

estudiantes prioritarios o que reciben hasta un 25% de estudiantes bajo la 

línea de la pobreza evalúan de manera más positiva el clima escolar de sus 

establecimientos que los estudiantes que asisten a colegios que tienen sobre 

un 25% de estudiantes prioritarios. También se observan diferencias en la 

percepción que tienen los estudiantes sobre el uso de metodologías donde 

los profesores funcionen como mediadores del aprendizaje (ver tabla 21). 
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Tabla 21.   

Comparación metodologías usadas por los profesores y el porcentaje de 

estudiantes prioritarios que recibe el establecimiento. 

 M 

(DE) 

F d 

G1 G2 G3 G4  

Metodologías 

Adaptadas a las 

necesidades de 

los estudiantes 

3.50 

(0.69) 

3.48 

(0.70) 

3.34 

(0.82) 

3.24 

(0.83) 

F(3, 1331) = 7.4, p < .001  

Grupo 1 y 3, p = .04  

(IC95 = .004- .31)  

Grupo 1 y 4, p < .001 

 (IC95 = .09- .43)  

Grupo 2 y 4, p = 001  

(IC95 = .07- .41) 

0.14 

 

 

Clima escolar 3.71 

(0.69) 

3.60 

(0.67) 

3.44 

(0.71) 

3.43 

(0.78) 

F(3,1331) = 11.1, p < 

.001  

Grupo 1 y 3, p < .001  

(IC95 = .12-.41)  

Grupo 1 y 4, p < .001  

(IC95 = .12-.44)  

Grupo 2 y 3, p = .02  

(IC95 = .016-.29)  

0.16 
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Grupo 2 y 4, p = .03  

(IC95 = .01-.33) 

Fuente: Elaboración propia 
*G1, establecimientos sin alumnos prioritarios; G2, colegios con hasta un 25% de estudiantes prioritarios; 
G3, establecimientos con desde un 26% hasta un 50% de estudiantes prioritarios; G4, colegios con sobre 
un 50% de estudiantes prioritarios. 
 

2.6. Otras características de los establecimientos educacionales. 

 Los estudiantes que asisten a colegios religiosos presentan 

puntuaciones mayores en la escala de satisfacción con la escuela (M = 4.8; 

DE = 0.88) que los estudiantes que asisten a colegios laicos (M = 4.6; DE = 

0.85) (t(1330) = 3.95, p <. 001). No se observan diferencias 

estadísticamente significativas para la satisfacción global con la vida 

(SLSS), ni para el promedio de satisfacción con la vida por ámbitos (IGSA). 

En la satisfacción con la cosas materiales los estudiantes de 

establecimientos religiosos están más satisfechos (M = 8.8; DE = 1.74) que 

los de colegios laicos (M = 8.6; DE = 1.99) (t(1038) = 2.34, p = .02), 

mientras que en la satisfacción con la organización del tiempo los 

estudiantes de colegios laicos son los más satisfechos (M = 7.7; DE = 2.28) 

en comparación con los que asisten a colegios religiosos (M = 7.5; DE = 
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2.15) (t(1330) = -2.08, p = .04). No se observan diferencias 

estadísticamente significativas para los afectos positivos, ni negativos ni 

para la balanza de afectos. 

 Los estudiantes de colegios religiosos opinan más frecuentemente 

que sus profesores toman el rol de mediadores del aprendizaje (M = 3.6; DE 

= 0.70) en comparación con los estudiantes de colegios laicos (M = 3.3; DE 

= 0.80) (t(1330) = 5.98, p<.001). Los estudiantes de colegios laicos opinan 

que sus establecimientos tienen un peor clima escolar (M = 3.5; DE = 0.73) 

que los estudiantes de colegios religiosos (M = 3.6; DE = 0.69) (t(1330) = 

3.59, p < 001). 

 Los estudiantes que asisten a colegios de solo mujeres o solo 

hombres no presentan diferencias estadísticamente significativas en cuanto 

a la satisfacción global con la vida (SLSS), ni en afectos positivos ni 

negativos, en comparación con los estudiantes que asisten a 

establecimientos mixtos. Respecto de la satisfacción por ámbitos de la vida 

(IGSA), los que asisten a colegios mixtos están más satisfechos con sus 

relaciones interpersonales, el barrio donde viven, la organización del 

tiempo, con la escuela y consigo mismos (ver tabla 22). En relación al 

bienestar subjetivo en la escuela no se observan diferencias 
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estadísticamente significativas. Los estudiantes de colegios de solo hombres 

o solo mujeres tienen una percepción más positiva sobre el uso de 

metodologías adaptadas a las necesidades de los estudiantes por parte de los 

profesores (M = 3.50; DE = 0.75) que los estudiantes de colegios mixtos (M 

= 3.31; DE = 0.78) (t(1330) = -4.46, p < .001). Lo mismo ocurre en relación 

al clima escolar, los estudiantes de colegios mixtos tienen una percepción 

más crítica sobre el clima en sus establecimientos (M = 3.47; DE = 0.74) 

que los estudiantes de colegios de solo hombres o solo mujeres (M = 3.62; 

DE = 0.69) (t(1330) = -3.75, p < .001). 
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Tabla 22.  

Comparación ámbitos de satisfacción con la vida (IGSA) y escuelas de solo 

hombres, mujeres y mixtos 

Bienestar por ámbitos M solo hombres 

o solo mujeres 

(DE) 

M 

Mixtos 

(DE) 

t  d 

 Familia 8.33 

(1.82) 

8.34 

(1.86) 

t(1330) = 0.17, p = .86  

Cosas materiales 8.72 

(1.74) 

8.62 

(2.03) 

t(1290) = -.97, p = .33  

Relaciones 

interpersonales 

7.63 

(1.93) 

7.86 

(1.97) 

t(1330) = 2.13, p = .03 0.12 

Barrio 6.48 

(2.69) 

6.80 

(2.57) 

t(1330) = 2.21, p = .03 0.12 

Salud 8.40 

(1.83) 

8.47 

(1.90) 

t(1330) = .73, p = .47  

Organización del tiempo 7.35 

(2.25) 

7.82 

(2.21) 

t(1330) = 3.74, p < 

.001 

0.21 

Escuela 7.09 

(1.91) 

7.36 

(1.94) 

t(1330) = 2.43, p = .02 0.14 

Personal 7.25 7.62 t(1330) = 3.37, p = 0.18 



	
   	
   	
  
	
  

	
   	
   	
  141	
  

(2.04) (1.98) .001 

Fuente: Elaboración propia 

  

 En relación al tamaño de la escuela, medido por número de 

matriculados en el establecimiento educacional, no se observan diferencias 

significativas en la satisfacción global con la vida a partir de esta variable, 

ni en ninguna de las otras variables consideradas para este estudio. 

 Respecto a la cantidad de estudiantes por profesor, se construyeron 3 

grupos para comparar su efecto: grupo 1 con clases de 12 a 20 estudiantes, 

grupo 2 con hasta 30 estudiantes por profesor y grupo 3 sobre 31 

estudiantes. Se observan diferencias estadísticamente significativas entre el 

grupo 1 y los otros dos grupos tanto en la satisfacción global con la vida 

(SLSS), como en la satisfacción por ámbitos de la vida (IGSA), en la 

frecuencia con la que experimentan afectos positivos, en el bienestar 

subjetivo en la escuela y en relación a la frecuencia con la que los 

profesores funcionan como mediadores del aprendizaje. No hay diferencias 

significativas con respecto a los afectos negativos. En relación al clima 

escolar solo se aprecian diferencias estadísticamente significativas entre el 
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grupo 1 (hasta 20 estudiantes) y el grupo 2 (hasta 30 estudiantes), siendo 

favorable para las clases más pequeñas (ver tabla 23).  

Tabla 23.  

Comparación número de alumnos por curso en escalas del bienestar y 

variables de la escuela  

 M 

(DE) 

F d 

G1* G2 G3  

Satisfacción global con 

la vida (SLSS) 

4.64 

(0.99) 

4.24 

(0.99) 

4.20 

(1.00) 

F (2, 1331) = 14.8, p < 

.001  

Grupo 1 y 2, p < .001  

(IC95 = .18-.61)  

Grupo 1 y 3, p < .001  

(IC95 = .24-.64). 

0.20 

 

Satisfacción con la vida 

por ámbitos (IGSA) 

8.15 

(1.40) 

7.65 

(1.63) 

7.48 

(1.62) 

F(2, 1331) = 13.3, p < .001  

Grupo 1 y 2, p < 001  

(IC95 = .16-.84)  

Grupo 1 y 3, p < .001  

(IC95 = .36-.99) 

0.18 

 

Afectos positivos 28.9 

(5.08) 

27.4 

(5.49) 

27.1 

(5.33) 

F(2, 1331) = 8.25, p < .001  

Grupo 1 y 2, p = 001  

0.94 
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(IC95 = .28-2.55) 

Grupo 1 y 3, p < .001  

(IC95 = .73-2.83) 

Afectos negativos 22.1 

(4.99) 

22.4 

(5.37) 

22.4 

(4.94) 

F(2, 1331) = 0.24, p = .79  

Metodologías usadas 

por profesores 

3.58 

(0.73) 

3.37 

(0.79) 

3.35 

(0.77) 

F (2, 1331) = 6.77, p = 

.001  

Grupo 1 y 2, p < .001  

(IC95 = .039-.37)  

Grupo 1 y 3, p < .001  

(IC95 = .080-.38) 

0.14 

 

Clima Escolar 3.66 

(0.76) 

3.47 

(3.47) 

3.53 

(0.71) 

F(2, 1331) = 4.17 p = .02  

Grupo 1 y 2, p < .001  

(IC95 = .031-.34) 

0.11 

Bienestar Subjetivo en 

la Escuela 

7.33 

(2.32) 

6.60 

(2.72) 

6.73 

(2.72) 

F(2, 1331) = 4.88, p = .001  

Grupo 1 y 2, p = .01  

(IC = 95 .16-1.29)  

Grupo 1 y 3, p = .02  

(IC95 = .069-1.12) 

0.12 

 

Fuente: Elaboración propia 
* G1 clases de 12 a 20 estudiantes, G2 hasta 30 estudiantes por profesor y G3 sobre 31 estudiantes. 
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3.7. Comparaciones de medias para estudiantes con historia de suspensión, 

repitencia y expulsión  

 En la tabla 24 se observan las medias por cada escala para los 

estudiantes repitentes y con historia de expulsión y suspensión y para 

aquellos que no han tenido esta experiencia. 

 

Tabla 24.  

Comparaciones de medias estudiantes suspendidos, repitentes y expulsados 

y aquellos que no han tenido estas experiencias escolares. 

 Suspendidos Repitentes Expulsados 

 No 

M 

(DE) 

Si 

M 

(DE) 

No 

M 

(DE) 

Si 

M 

(DE) 

No 

M 

(DE) 

Si 

M 

(DE) 

Satisfacción global con la 

vida (SLSS) 

4.32 

(1.00) 

4.09 

(1.01) 

4.39 

(0.95) 

3.95 

(1.10) 

4.31 

(1.00) 

3.92 

(1.02) 

Satisfacción con la escuela 4.67 

(0.86) 

4.39 

(0.87) 

4.71 

(0.82) 

4.36 

(0.93) 

4.66 

(0.85) 

4.13 

(0.91) 

Balance de afectos en la 

escuela 

2.21 

(2.19) 

1.95 

(2.21) 

2.31 

(2.10) 

1.75 

(2.37) 

2.23 

(2.17) 

1.36 

(2.29) 

Bienestar subjetivo en la 6.88 6.34 7.01 6.11 6.89 5.49 
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escuela (2.67) (2.69) (2.53) (2.96) (2.64) (2.75) 

Bienestar por ámbitos: 

Familia 

8.43 

(1.76) 

7.94 

(2.09) 

8.48 

(1.65) 

7.95 

(2.23) 

8.39 

(1.80) 

7.82 

(2.10) 

Bienestar por ámbitos: 

cosas materiales 

8.75 

(1.80) 

8.27 

(2.29) 

8.84 

(1.67) 

8.19 

(2.39) 

8.71 

(1.85) 

8.14 

(2.43) 

Bienestar por ámbitos: 

Relaciones interpersonales 

7.78 

(1.98) 

7.68 

(1.85) 

7.88 

(1.85) 

7.45 

(2.19) 

7.80 

(1.94) 

7.41 

(2.10) 

Bienestar por ámbitos: 

Barrio 

6.69 

(2.69) 

6.58 

(2.38) 

6.81 

(2.59) 

6.27 

(2.72) 

6.72 

(2.62) 

6.12 

(2.68) 

Bienestar por ámbitos: 

Salud 

8.53 

(1.79) 

8.10 

(2.11) 

8.61 

(1.66) 

7.99 

(2.26) 

8.54 

(1.76) 

7.49 

(2.55) 

Bienestar por ámbitos: 

Organización del tiempo 

7.61 

(2.25) 

7.68 

(2.20) 

7.68 

(2.20) 

7.49 

(2.34) 

7.68 

(2.22) 

7.07 

(2.35) 

Bienestar por ámbitos: 

Escuela 

7.35 

(1.91) 

6.80 

(1.96) 

7.48 

(1.78) 

6.62 

(2.16) 

7.33 

(1.89) 

6.36 

(2.10) 

Bienestar por ámbitos: 

Personal 

7.51 

(1.99) 

7.30 

(2.10) 

7.59 

(1.91) 

7.15 

(2.25) 

7.52 

(1.99) 

6.93 

(2.16) 

Bienestar por ámbitos: 

Total 

7.68 

(1.60) 

7.40 

(1.61) 

7.77 

(1.49) 

7.25 

(1.83) 

7.68 

(1.58) 

7.03 

(1.71) 

Afectos positivos  27.44 

(5.47) 

27.4 

(4.95) 

27.6 

(5.42) 

26.9 

(5.23) 

27.5 

(5.36) 

26.6 

(5.43) 



	
   	
   	
  
	
  

	
   	
   	
  146	
  

Afectos negativos 22.16 

(5.06) 

23.2 

(5.11) 

21.9 

(4.91) 

23.4 

(5.39) 

22.2 

(5.02) 

24.3 

(5.37) 

Balance de afectos 5.28 

(8.05) 

4.20 

(7.00) 

5.67 

(7.94) 

3.48 

(7.49) 

5.33 

(7.93) 

2.38 

(6.60) 

Metodologías 3.41 

(0.77) 

3.26 

(0.76) 

3.41 

(0.76) 

3.32 

(0.81) 

3.41 

(0.77) 

3.15 

(0.85) 

Clima 3.57 

(0.70) 

3.38 

(0.78) 

3.59 

(0.69) 

3.38 

(0.79) 

3.56 

(0.71) 

3.22 

(0.77) 

Fuente: Elaboración propia  

  

 Los estudiantes que no han presentado historia de repitencia, 

expulsión o suspensión presentan mayores promedios de satisfacción global 

con la vida (SLSS) y bienestar subjetivo en la escuela que aquellos que han 

vivido alguna de estas experiencias escolares. En relación a los ámbitos de 

satisfacción con la vida (IGSA), los estudiantes con historia de expulsión, 

repitencia y suspensión en promedio están menos satisfechos con su 

familia, con las cosas que tienen, con la salud y la escuela, también 

presentan promedios más altos de afectos negativos y perciben un clima 

escolar menos favorable.  
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 Los estudiantes que han repetido o han sido expulsados se sienten 

menos satisfechos con sus relaciones interpersonales, con el barrio donde 

viven y consigo mismos que el grupo de alumnos que no ha tenido estas 

experiencias escolares. 

 Respecto de las metodologías usadas por los profesores, los 

estudiantes con historia de expulsión y suspensión son los que califican con 

promedios más bajos, en comparación con los estudiantes que no han vivido 

estas experiencias, a sus profesores. Esta diferencia no es estadísticamente 

significativa para los estudiantes que han repetido de curso; en la tabla 25 se 

observan las pruebas t para diferencias de medias. 

 

Tabla 25.  

Diferencias de medias para estudiantes con historia de suspensión o 

repitencia o expulsión por escala y estudiantes sin esta condición. 

 Suspendidos Repetidores Expulsados 

Satisfacción global con la 

vida (SLSS) 

t(1326) = 3.17, 

p = .002, d = 

0.23  

(IC95 = .09-.36) 

t(558) = 6.74,  

p < .001, d = 0.43  

(IC95 = .31-.57) 

t(1327) = 3.93,  

p < .001, d = 0.39  

(IC95 = .19-.58) 
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Satisfacción con la escuela t(1326) = 4.67,  

p < .001, d = 

0.32 

(IC95 = .16-.40) 

t(568) = 6.18,  

p < .001, d = 0.40  

(IC95 = .24-.45) 

t(1327) = 6.34, 

 p < .001, d = 0.60  

 (IC95 = .37-.70) 

Balance de afectos en la 

escuela 

t(1326) = 1.63,  

p = .10 

t(1324) = 4.13,  

p < .001, d = 0.25  

(IC95 = .29-.82) 

t(1327) = 4.04,  

p < .001, d = 0.39 

(IC95 = .45-1.29) 

Bienestar subjetivo en la 

escuela 

t(1326) = 2.83, 

p = .005, d = 

0.20  

(IC95 = .16-.90) 

t(554) = 5.11,  

p < .001, d = 0.33 

(IC95 = .56-1.25) 

t(1327) = 5.36,  

p < .001, d = 0.52  

(IC95 = .89-1.92) 

Bienestar por ámbitos: 

Familia 

t(330) = 3.5,  

p = .001, d = 

0.25 

(IC95 = .21-.78) 

t(503) = 4.15,  

p < .001, d = 0.27  

(IC95 = .28-.79) 

t(1327) = 3.14,  

p = .002, d = 0.29  

(IC95 = .21-.92) 

Bienestar por ámbitos: cosas 

materiales 

t(319) = 3.1, 

 p = .002, d = 

0.23  

(IC95 = .17-.79) 

t(486) = 4.68,  

p < .001, d = 0.32 

(IC95 = .38-.92) 

t(123) = 2.41,  

p = .017, d = 0.26  

(IC95 = .10-1.04) 

Bienestar por ámbitos: 

Relaciones interpersonales 

t(1326) = .73,  

p = .47  

t(548) = 3.30,  

p = .001, d = 0.21  

t(1327) = 2.03,  

p = .04, d = 0.19  
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(IC95 = .17-.69) (IC95 = .013-.77) 

Bienestar por ámbitos: Barrio t(402) = .63,  

 p = .53  

t(1324) = 3.29,  

p = .001, d = 0.20  

(IC95 = .22-.85) 

t(1327) = 2.33,  

p = .02, d = 0.23   

(IC95 = .10-1.11) 

Bienestar por ámbitos: Salud t(331) = 2.97,  

p = .003, d = 

0.22 

(IC95 = .15-.71) 

t(501) = 4.74, 

 p < .001, d = 0.31  

(IC95 = .36-.88) 

t(121) = 4.28,  

p < .001, d = 0.43 

(IC95 = .57-1.54) 

Bienestar por ámbitos: 

Organización del tiempo 

t(1326) = -.44, 

 p = .66  

t(1324) = 1.30,  

p = .19  

t(1327) = 2.77, 

 p = .006, d = 0.27  

(IC95 = .18-1.04) 

Bienestar por ámbitos: 

Escuela 

t(1326) = 4.06,  

p < .001, d = 

0.28  

(IC95 = .28-.81) 

t(540) = 6.72,  

p < .001, d = 0.44  

(IC95 = .61-1.11) 

t(1327) = 5.18, 

 p < .001, d = 0.49  

(IC95 = .61-1.35) 

Bienestar por ámbitos: 

Personal 

t(1326) = 1.51,  

p = .13  

t(550) = 3.24,  

p = .001, d = 0.21  

(IC95 = .17-.70) 

t(1327) = 3.02, 

 p = .003, d = 0.28 

 (IC95 = .21-.99) 

Bienestar por ámbitos: Total t(1326) = 3.17,  

p = .013, d = 

0.18 

t(536) = 4.81,  

p < .001, d = 0.31  

(IC95 = .31-.73) 

t(1327) = 4.17,  

p < .001, d = 0.39 

 (IC95 = .35-.97) 
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(IC95 = .06-.50) 

Afectos positivos  t(1326) = .06,  

p = .96  

t(1324) = 2.07,  

p = .04, d = 0.13  

(IC95 = .04-1.34) 

t(1327) = 1.65,  

p = .10   

Afectos negativos t(1326) = -2.97,  

p = .003, d = 

0.21  

(IC95 = -1.76--

.36) 

t(582) = -4.57,  

p < .001, d = 0.29  

(IC95 = -2.14--.85) 

t(1327) = -4.17,  

p < .001, d = 0.40 

 (IC95 = -3.06--1.10) 

Balance de afectos t(408) = 2.13, 

p = .034, d = 

0.14 

(IC95 = .08-

2.08) 

t(1324) = 4.50,  

p < .001, d = 0.28 

 (IC95 = 1.23-3.13) 

t(142) = 4.45,  

p < .001, d = 0.40  

(IC95 = 1.64-4.26) 

Metodologías t(1326) = 2.89,  

p = .004, d = 

0.20  

(IC95 = .05-.26) 

t(1324) = 1.86,   

p = .06  

t(1327) = 3.42, 

 p = .001, d = 0.32  

(IC95 = .11-.41) 

Clima t(1326) = 3.77,  

p < .001, d = 

0.26  

t(562) = 4.32,  

p < .001, d = 0.28  

(IC95 = .11-.30) 

t(1327) = 4.9,  

p < .001, d = 0.46 

(IC95 = .21-.48) 
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(IC95 = .09-.29) 

Fuente: Elaboración propia 

 

3.8. Rendimiento escolar 

 El promedio de notas correlaciona significativamente con todas 

variables medidas en las escalas, según se puede observar en la tabla 26. 

 

Tabla 26. 

Correlaciones entre el promedio de notas y las variables del estudio. 

Escala r 

Satisfacción global con la vida (SLSS) .24** 

Satisfacción con la escuela .24** 

Balance de afectos en la escuela .16** 

Bienestar subjetivo en la escuela .21** 

Bienestar por ámbitos: Familia .15** 

Bienestar por ámbitos: cosas materiales .14** 

Bienestar por ámbitos: Relaciones 

interpersonales 

.12** 

Bienestar por ámbitos: Barrio .12** 

Bienestar por ámbitos: Salud .14** 
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Bienestar por ámbitos: Organización del 

tiempo 

.08** 

Bienestar por ámbitos: Escuela .32** 

Bienestar por ámbitos: Personal .15** 

Bienestar por ámbitos: Total .20** 

Afectos positivos  .09** 

Afectos negativos -.12** 

Balance de afectos .14** 

Metodologías .11** 

Clima .19** 

Fuente: Elaboración propia 
**p < .01 
 

4. Correlaciones entre las variables del estudio 

  

 Se ha calculado el nivel de asociación entre las variables del estudio 

por medio de la estimación de la correlación de Pearson. Se interpretan los 

resultados como significativos al 95%. 

 

4.1. Nivel Estudiantes 

 Se ha calculado el nivel de asociación entre las variables de bienestar 

y las variables de la escuela que han sido medidas en el nivel de los 
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estudiantes. El puntaje de satisfacción con ámbitos de la vida fue calculado 

excluyendo el ámbito escolar para establecer su relación con la satisfacción 

escolar; con las otras variables de la escuela se han considerado todos los 

ámbitos medidos por la escala. 

 

Tabla 27.   

Correlaciones entre las variables de los estudiantes y bienestar.  

 Metodologías Clima 

escolar 

Satisfacción 

con la escuela 

Satisfacción global con la 

vida (SLSS) 

.23** .30** .33** 

Satisfacción por ámbitos 

de la vida (IGSA) 

.32** .41** .40** 

Afectos positivos .28** .31** .25** 

Afectos negativos -.073** -.16** -.16** 

Balanza de afectos .24** .32** .27** 

Fuente: Elaboración propia 
**p < .01  
  

 La asociación más alta es entre el clima escolar y la satisfacción por 

ámbitos de la vida y la satisfacción con la escuela y la satisfacción por 
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ámbitos. Las relaciones de menor magnitud son entre el uso de 

metodologías adaptadas a las necesidades de los estudiantes y la frecuencia 

en la que los estudiantes experimentan afectos negativos. 

 

4.2. Nivel Escuela 

 Se ha establecido la relación entre las variables de bienestar de los 

estudiantes y las características de los establecimientos educacionales (ver 

tabla 28) 

Tabla 28.   

Correlaciones entre variables de la escuela y bienestar.  

 Tamaño Porcentaje 

prioritarios 

Porcentaje 

suspendidos 

Alumnos por 

profesor 

Satisfacción global con la vida 

(SLSS) 

-.007 -.20** -.09** -.12** 

Satisfacción con la vida por 

ámbitos (IGSA) 

-.035 -.19** -.05 -.12** 

Afectos positivos -.035 -.13** -.023 -.08** 

Afectos negativos -.048 .08** -.008 .003 

Balanza de afectos .007 -.14** -.011 -.054* 

Fuente: Elaboración propia 
**p < .01 
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 La variable tamaño del establecimiento no correlaciona con ninguna 

de las variables de bienestar. El porcentaje de estudiantes prioritarios que 

recibe la escuela correlaciona significativa y negativamente con todas las 

variables, excepto con los afectos negativos, con la que correlaciona 

positivamente. El porcentaje de estudiantes suspendidos que recibe la 

escuela correlaciona significativa y negativamente solo con la satisfacción 

global con la vida (SLSS). La cantidad de alumnos por cada profesor 

correlaciona significativamente con la satisfacción global con la vida 

(SLSS), por ámbitos de la vida (IGSA), para los afectos positivos y la 

balanza de afectos, todas correlaciones negativas, esto es, a mayor número 

de estudiantes por profesor es menor la media en estas escalas. 

 

5. Análisis de regresión 

  

 El análisis de regresión se llevó a cabo a través de regresión lineal 

múltiple, los predictores fueron introducidos de manera simultánea, de 

modo que cada una de las variables fue evaluada en cuanto a lo que aporta 

para mejorar la predicción. 
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 Se puso a prueba un modelo de regresión para cada una de las 

variables de bienestar (Satisfacción global con la vida, satisfacción con 

ámbitos de la vida, afectos positivos y afectos negativos). Se realizó el 

mismo análisis con la satisfacción escolar como variable dependiente. Las 

variables ingresadas al modelo se organizaron por niveles, para el nivel 

estudiantes se puso a prueba como predictores la satisfacción escolar, el 

promedio de notas, el clima escolar y las metodologías usadas por los 

docentes. Para el nivel escuela se incluyó el porcentaje de estudiantes 

prioritarios que recibe el establecimiento, la cantidad de alumnos por 

profesor, el tamaño del establecimiento y el porcentaje de estudiantes 

suspendidos en el último año. 

 

5.1. Satisfacción global con la vida (SLSS)  

 Se ha calculado un modelo de regresión por nivel, para los 

estudiantes y para las escuelas. Del primero es posible concluir que un 14% 

de la variabilidad de los puntajes de satisfacción global con la vida de los 

estudiantes se debe a la influencia conjunta de satisfacción con la escuela y 

clima escolar (R2.14; F (2, 1294) = 103, p < .001). Por cada punto sobre el 

promedio que aumenta el clima escolar positivo percibido por el estudiante, 
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su satisfacción con la vida se incrementa en 0.17 puntos, mientras que 

respecto de la satisfacción con la escuela el incremento es de 0.25. Las 

variables metodologías usadas por los profesores y promedio de notas 

quedaron excluidas del modelo. 

 

Tabla 29.   

Modelo de regresión variables de los estudiantes y satisfacción global con 

la vida (SLSS) 

 B estandarizados T Sig. 

Constante  13.53 .001 

Satisfacción con la 

escuela 

.25 8.04 .001 

Clima escolar .17 5.66 .001 

Promedio de notasa -.029 -1.1 .27 

Metodologiasa .006 .18 .86 

Fuente: Elaboración propia
 

avariables excluidas del modelo. 
  

 Para el nivel escuela, el modelo retiene las variables porcentaje de 

estudiantes prioritarios y cantidad de alumnos por profesor, explicando en 

su conjunto un 4.8% de la variabilidad de las puntuaciones en satisfacción 
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global con la vida (R2 = .048; F (2, 1331) = 33.4, p < .001). Por cada punto 

porcentual sobre cero que aumenta la cantidad de estudiantes bajo la línea 

de la pobreza que recibe el establecimiento, el puntaje de satisfacción global 

con la vida disminuye en 0.19 puntos, mientras que para el número de 

estudiantes por curso por cada estudiante sobre el promedio (30 estudiantes) 

que se agrega al curso la satisfacción global con la vida disminuye en 0.1 

puntos. 

 

Tabla 30.  

Modelo de regresión variables de la escuela y satisfacción global con la 

vida (SLSS). 

 B 

estandarizados 

t Sig. 

Constante  43.5 .001 

Alumnos prioritarios -.19 -6.85 .001 

Alumnos por profesor -.09 -3.35 .001 

Tamañoa .047 1.6 .11 

Porcentaje suspendidosa -.023 -.71 .45 

Fuente: Elaboración propia
 

avariables excluidas del modelo. 
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5.2. Satisfacción por ámbitos de la vida (IGSA) 

 Se realizó el mismo análisis de regresión para la variable satisfacción 

por ámbitos de la vida. Para el nivel de los estudiantes, un 23% de la 

variabilidad en las puntuaciones pueden ser explicadas por la satisfacción 

con la escuela, el clima escolar y el promedio de notas de los estudiantes 

(R2 = .23; F(3, 1164) = 118.3, p < .001). Por cada punto sobre el promedio 

que se incrementa la satisfacción con la escuela las puntuaciones promedio 

de satisfacción por ámbitos de la vida se incrementan en 0.25 puntos, para 

la variable clima escolar se incrementan en 0.26 y por cada punto sobre el 

promedio que se incrementa el promedio de notas de los alumnos el puntaje 

de satisfacción por ámbitos de la vida se eleva en 0.10 puntos. 
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Tabla 31.   

Modelo de regresión variables de los estudiantes y satisfacción con ámbitos 

de la vida (IGSA) 

 B 

estandarizados 

t Sig. 

Constante  5.03 .001 

Satisfacción con la 

escuela 

.25 8.3 .001 

Clima escolar .26 8.57 .001 

Promedio de notas .10 3.9 .001 

Metodologiasa .04 1.16 .25 

Fuente: Elaboración propia
 

avariable excluida del modelo 
  

 Para las variables de la escuela el modelo solo retiene las variable 

porcentaje de estudiantes prioritarios y cantidad de estudiantes por profesor 

(R2 = .043; F(2, 1331) = 30.02, p < .001), ambas explican un 4.3% de la 

variabilidad de los puntajes en la escala, para el caso del porcentaje de 

estudiantes bajo la línea de la pobreza que recibe el establecimiento por 

cada alumno adicional sobre el promedio las puntuaciones de satisfacción 

por ámbitos de la vida disminuyen en 0,17 puntos. En el caso del número de 



	
   	
   	
  
	
  

	
   	
   	
  161	
  

alumnos por profesor por cada alumno sobre cero que se incrementa la 

satisfacción disminuye en 0.1 puntos. 

 

Tabla 32.  

Modelo de regresión variables de la escuela y satisfacción con la vida por 

ámbitos (IGSA) 

  B 

estandarizados 

t Sig. 

Constante  47.7 .001 

Alumnos prioritarios -.17 -6.42 .001 

Alumnos por profesor -.09 -3.28 .001 

Tamañoa .011 .39 .69 

Porcentaje suspendidosa .026 .78 .43 

Fuente: Elaboración propia
 

avariable excluida del modelo. 
 

5.3. Afectos positivos 

 Para afectos positivos el modelo logra explicar un 10% de la 

variabilidad de los puntajes con las variables clima escolar, satisfacción con 

la escuela y metodologías usadas por los profesores (R2 = .10, F = (3, 1164) 

= 40.7, p < .001). De este modo en la medida por cada unidad sobre el 
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promedio que se incrementa las puntuaciones de clima escolar, satisfacción 

con la escuela y el uso de metodologías centradas en las necesidades de los 

estudiantes, la frecuencia de experimentar afectos positivos se incrementa 

en 0.13, 0.11 y 0.13 puntos respectivamente. 

 

Tabla 33.  

Modelo de regresión variables de los estudiantes y afectos positivos 

 B 

estandarizados 

t Sig. 

Constante  19.2 .001 

Satisfacción con la 

escuela 

.11 3.3 .001 

Clima escolar .13 3.3 .001 

Promedio de notasa .03 .88 .38 

Metodologias .13 3.4 .001 

Fuente: Elaboración propia
 

a Variables excluidas del modelo  
  

 A partir de las variables de la escuela, fue posible constatar que el 

porcentaje de estudiantes prioritarios y la cantidad de alumnos por curso 

son las únicas variables retenidas por el modelo explicando en su conjunto 
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un 2% de la variabilidad de la frecuencia en la que los estudiantes 

experimentan afectos positivos (R2 = .02; F(2, 1331) = 12.9, p < .001). Por 

cada unidad sobre cero que aumenta el porcentaje de estudiantes prioritarios 

las puntuaciones en frecuencia de afectos positivos disminuye en 0.12 

puntos, para el número de estudiantes por profesor por cada alumno 

adicional sobre el promedio de estudiantes  las puntuaciones disminuyen en 

0.06 puntos. 

 

Tabla 34.  

Modelo de regresión variables de la escuela y afectos positivos 

 B 

estandarizados 

t Sig. 

Constante  48.6 .001 

Alumnos prioritarios -.12 -4.25 .001 

Alumnos por profesor -.06 -2.13 .001 

Tamañoa -.007 -.22 .83 

Porcentaje suspendidosa .042 1.27 .21 

Fuente: Elaboración propia
 

avariables excluidas del modelo 
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5.4. Afectos negativos 

 Para los afectos negativos, la satisfacción escolar, el clima escolar, el 

promedio de notas y el uso de metodologías adaptadas a las necesidades de 

los estudiantes logran explicar un 6% de la variabilidad en la experiencia de 

afectos negativos en los adolescentes de la muestra (R2 = .06, F(4,1164) = 

17.1, p < .001). Por cada punto sobre la media que se incrementa cada una 

de estas variables los estudiantes disminuyen la frecuencia en la experiencia 

de afectos negativos en 0.11, 0.18, 0,07 y 0,08 puntos respectivamente. 

 

Tabla 35.  

Modelo de regresión variables de los estudiantes y afectos negativos 

 B 

estandarizados 

t Sig. 

Constante  21.4 .001 

Satisfacción con la 

escuela 

-.11 3.2 .001 

Clima escolar -.18 -4.25 .001 

Promedio de notas -.07 -2.47 .014 

Metodologías -.08 2.16 .031 

Fuente: Elaboración propia
 

avariable excluida del modelo. 
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 El modelo que incluye a las variables de la escuela logró conservar el 

porcentaje de estudiantes bajo la línea de la pobreza explica un 1% de las 

variaciones en la frecuencia de experiencias negativas (R2 = .010; F(2, 

1331) = 6,63,  p = .001). Por cada unidad porcentual sobre cero que se 

incrementa el número de estudiantes bajo la línea de la pobreza que tiene el 

establecimiento la frecuencia de experimentar afectos negativos se 

incrementa en 0,10 puntos. 

 

Tabla 36.  

Modelo de regresión variables de la escuela y afectos negativos 

 B 

estandarizados 

t Sig. 

Constante  74.1 .001 

Alumnos prioritarios .10 3.42 .001 

Alumnos por profesora -.032 -1.10 .72 

Tamañoa -.051 -1.87 .05 

Porcentaje suspendidosa -.043 -1.3 .19 

Fuente: Elaboración propia
 

avariable excluida del modelo 
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5.5. Satisfacción con la escuela 

 Se realizó un modelo de regresión con la satisfacción con la escuela 

como variable de resultado y las variables metodologías, clima escolar, 

promedio de notas y satisfacción global con la vida como predictores. En su 

conjunto las variables predictoras explican un 32,2% de las variaciones en 

las puntuaciones de satisfacción con la escuela (R2 = .322; F(4, 1331) = 

138, p < .001). En la tabla 36 se puede observar que el clima escolar ejerce 

una influencia mayor en la satisfacción con la escuela, seguido por la 

satisfacción global con la vida. 

 

Tabla 37.  

Modelo de regresión variables de los estudiantes y satisfacción con la 

escuela. 

 B 

estandarizados 

t Sig. 

Constante  5.11 .001 

Metodologías .12 3.81 .001 

Clima escolar .36 10.7 .001 

Promedio de notas .13 5.15 .001 
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Satisfacción global con 

la vida 

.15 5.84 .001 

Fuente: Elaboración propia 

  

 El modelo que incluye a las variables de la escuela logra explicar un 

5.7% de la variabilidad en los puntajes de satisfacción en la escuela (R2 = 

.057; F(6, 1331) = 13.3, p < .001). En la tabla 38 se puede observar que el 

porcentaje de estudiantes suspendidos ejerce una influencia mayor en la 

satisfacción con la escuela. 

 

Tabla 38.  

Modelo de regresión variables de la escuela y satisfacción con la escuela.  

 B 

estandarizados 

t Sig. 

Constante  40.2 .001 

Alumnos prioritarios -.007 -6.08 .001 

Alumnos por profesora .003 .083 .407 

Tamaño .001 -3.37 .001 

Porcentaje suspendidos -.152 -2.43 .015 

Fuente: Elaboración propia
 

avariable excluida del modelo 
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6. Efecto del nivel de vulnerabilidad en la relación entre las variables 

de la escuela y la satisfacción global con la vida 

 Para analizar el efecto del porcentaje de estudiantes bajo la línea de la 

pobreza que recibe el establecimiento educacional en la relación entre las 

variables de la escuela y la satisfacción global con la vida, se calculó 

inicialmente el porcentaje de varianza de la satisfacción global con la vida 

que explican el clima escolar, metodologías que utilizan los profesores, la 

satisfacción escolar y el promedio de notas en cada uno de los grupos 

clasificados como: Grupo 1 considera aquellos establecimientos que no 

reciben estudiantes prioritarios, grupo 2 para colegios en los cuales hasta un 

25% de sus estudiantes se encuentra bajo la línea de la pobreza y grupo 3 

para establecimientos que cuenten con sobre un 25% de niños en estas 

condiciones. 

 Para el grupo 1 las variables de la escuela explican un 16% de la 

variabilidad de los puntajes de satisfacción global con la vida (R2 = .16; 

F(4,275) = 12,9, p < .001); sin embargo, en este grupo las metodologías que 

los profesores utilizan no son estadísticamente significativas para 

determinar el nivel de satisfacción con la vida que los estudiantes 

presentarán. 
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 Para el grupo 2 (hasta un 25% de estudiantes prioritarios), las 

variables de la escuela explican un 15% de las variaciones en las 

puntuaciones de satisfacción global con la vida (R2 = .15; F(4,668) = 28,2, p 

< .001); para este grupo tanto las metodologías como el promedio de notas 

no es significativo para explicar la varianza en el bienestar. 

 Para el grupo 3 (sobre un 25% de estudiantes bajo la línea de la 

pobreza) las variables escolares explican un 11% de variabilidad  en los 

puntajes de bienestar (R2 = .11; F(4, 215) = 6,37, p < .001). De las variables 

de la escuela solo la satisfacción con la escuela es significativa para explicar 

las variaciones en las puntuaciones de satisfacción global con la vida en este 

grupo. Es importante consignar que en todos los grupos la variable que 

explica mayor proporción de variabilidad en los puntajes de satisfacción 

global con la vida es la satisfacción escolar. En la tabla 39 se encuentran los 

resultados de los análisis de regresión. 
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Tabla 39.  

Análisis de regresión de las variables de la escuela en diferentes grupos 

según el porcentaje de estudiantes prioritarios que recibe el 

establecimiento 

 Variables Beta t Sig. 

Grupo 1 

Establecimientos sin estudiantes 

prioritarios 

Constante  1.84 .001 

Metodologías .108 1.54 .124 

Clima Escolar .166 2.29 .023 

Satisfacción Escolar .178 2.88 .004 

Promedio de notas .127 2.20 .029 

Grupo 2 

Establecimientos con hasta un 25% de 

estudiantes prioritarios 

Constante  3.67 .001 

Metodologías -.064 -1.32 .188 

Clima Escolar .212 4.14 .001 

Satisfacción Escolar .223 5.70 .001 

Promedio de notas .069 1.88 .060 

Grupo 3 

Establecimientos con sobre un 25% de 

estudiantes prioritarios 

Constante  2.67 .008 

Metodologías .113 1.15 .253 

Clima Escolar -.019 -.173 .863 

Satisfacción Escolar .239 2.78 .006 

Promedio de notas .080 1.17 .243 

Fuente: Elaboración propia 
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 Posteriormente se calculó mediante Anova factorial, si existía un 

efecto de interacción entre las variables de la escuela y el porcentaje de 

estudiantes prioritarios que recibe el establecimiento educacional para las 

puntuaciones de satisfacción global con la vida, concluyendo que solo 

existe tal efecto para la variable satisfacción escolar, es decir, la satisfacción 

escolar y el nivel de vulnerabilidad socioeconómica de los estudiantes están 

funcionando conjuntamente para explicar los niveles de satisfacción global 

con la vida de los estudiantes (F(2, 1326) = 3.89, p = .021).  

 Cabe mencionar que el efecto de la satisfacción escolar en la 

satisfacción con la vida no es el mismo para los estudiantes que asisten a 

establecimientos con distintos niveles de estudiantes vulnerables En los 

estudiantes que asisten a colegios que no tienen alumnos vulnerables la 

diferencia en las medias de los insatisfechos con la escuela (M = 4.3; DE = 

0.13) y los satisfechos (M = 4.9; DE = 0.046) es estadísticamente 

significativa (F(1, 1326) = 19.0, p = .001). Para los estudiantes que asisten a 

establecimientos con hasta un 25% de estudiantes vulnerables esta 

diferencia de medias es mayor y estadísticamente significativa (F(1,1326) = 

75.1, p = .001): los estudiantes satisfechos con su escuela tienen medias 

más elevadas de satisfacción global con la vida (M = 4.8; DE = 0.056) que 
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los estudiantes que se sienten más insatisfechos con la escuela (M = 3.8; DE 

= 0.096). Por último, en el grupo donde hay mayor porcentaje de 

estudiantes bajo la línea de la pobreza, nuevamente la media de satisfacción 

global con la vida es mayor (M = 4.6; DE = 0.073) para los estudiantes 

satisfechos con su escuela, que para los insatisfechos (M = 4.0; DE = 0.13). 

Este efecto de interacción es estadísticamente significativo para este grupo 

también (F(1,1326) = 13.0, p = .001) 

 

Figura 1. Efecto de interacción entre la satisfacción con la escuela y el porcentaje de alumnos prioritarios 

que recibe el establecimiento 
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7. Análisis multinivel para satisfacción global con la vida de los 

estudiantes (SLSS) 

 Se pusieron a prueba modelos sucesivos para conocer cuál es la 

relación entre las variables de la escuela y la satisfacción global con la vida, 

así como para analizar si existe un efecto de interacción relacionado con la 

escuela en esta relación.  

 

Modelo Nulo o incondicional 

 Inicialmente se puso a prueba el denominado modelo nulo o 

incondicional que tiene como objetivo conocer cuánto varía la variable 

dependiente, en este caso la satisfacción global con la vida, entre los 

distintos colegios. En este modelo no están incluidas las variables 

predictoras sino solamente la variable dependiente.  

 A partir del modelo nulo es posible observar que la estimación de la 

media de la satisfacción global con la vida de los estudiantes en las escuelas 

es de 4.28 puntos (DE = 0.06). Sobre el mismo modelo es posible constatar 

que la variabilidad al interior de las escuelas es de 0.95 puntos y que las 

puntuaciones de satisfacción global con la vida varían entre las escuelas en 

0.059 puntos, ambas significativas; a partir de estas medidas es posible 
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señalar que un 5.9% de la variabilidad en la satisfacción con la vida se 

explica por las diferencias entre colegios. Además se encontró una 

adecuada fiabilidad del modelo (α = 0.79) 

 

Tabla 40 

Varianza de los componentes del modelo nulo o incondicional 

Efecto 

Aleatorio 

 Desviación 

estándar 

Componente 

de la 

varianza 

χ2(g.l.) Valor p 

Intercepto 1 µ0 0.24 0.059 94(19) 0.001 

Nivel 1 R 0.97 0.95   

Fuente: Elaboración propia 

 

Modelo con variables en el nivel 1 

 A continuación se modeló el efecto de las variables del nivel de los 

estudiantes en la satisfacción global con la vida. En la tabla 41 se presentan 

los resultados del modelo en el que se han introducido las variables 

predictoras del primer nivel, esto es clima escolar, metodologías usadas por 

los docentes, satisfacción escolar y promedio de notas; este modelo ha sido 

controlado por edad y sexo. Los resultados indican que la satisfacción 
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escolar y el clima escolar presentan relaciones estadísticamente 

significativas con la satisfacción global con la vida de los estudiantes. 

 La variable que muestra mayor influencia en la satisfacción global 

con la vida es la satisfacción con la escuela, por cada punto sobre la media 

(4.62 puntos) que se incrementa el puntaje de esta escala, la satisfacción 

global con la vida se eleva en 0.28 puntos. Seguido de esta variable se 

encuentra el clima escolar percibido por el estudiante: por cada punto que 

aumenta la percepción positiva de la escuela sobre la media (3.53 puntos), 

las puntuaciones en satisfacción global con la vida se incrementan en 0.22 

puntos.  

 

Tabla 41. 

Efectos estimados variables estudiantes 

Efecto fijo  Coeficiente Error estándar Valor p 

Intercepto β0 2.13 0.19 .001 

Clima escolar β1 0.22 0.06 .001 

Metodologías β2 0.010 0.05 .79 

Promedio de 

notas 

β3 0.014 0.03 .58 
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Satisfacción 

escolar 

β4 0.28 0.04 .001 

Fuente: Elaboración propia 

  

 La estimación del modelo mostró una adecuada fiabilidad (α = 0.81) 

y lleva a concluir que la inclusión de estos predictores explica un 6.4% de la 

variabilidad al interior de las escuelas de las puntuaciones de satisfacción 

global con la vida de los estudiantes. 

 No obstante lo anterior, es posible concluir que no hay una variación 

significativa entre los predictores y la satisfacción global con la vida entre 

las escuelas, ya que ninguno de los predictores del primer nivel varió 

significativamente entre escuelas como se observa en la Tabla 42.  

Tabla 42. 

Varianza de los componentes del modelo de los estudiantes 

Efecto Aleatorio  Desviación 

estándar 

Componente de 

la varianza 

χ2(g.l.) Valor p 

Intercepto 1 µ0 0.24 0.056 98(19) .001 

Clima escolar µ3 0.09 0.008 23(19) .259 

Metodologías µ4 0.10 0.011 23(19) .247 

Promedio de notas µ5 0.046 0.002 19(19) .50 
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Satisfacción escolar µ6 0.057 0.003 18(19) .50 

Nivel 1 r 0.89 0.81   

Fuente: Elaboración propia 

 

Modelo con variables en nivel 2 

 A continuación se elaboró un modelo con el objetivo de estimar la 

influencia de las variables de la escuela en la satisfacción global con la vida 

de los estudiantes. Como la varianza entre escuelas no fue significativa, se 

dejó un modelo fijo para los predictores del nivel 1; de este modo se modeló 

el intercepto y no las pendientes, ya que al no variar los predictores de nivel 

1 entre las escuelas no existiría un efecto de interacción entre niveles. 

Tabla 43. 

Efectos estimados variables modelo escuela 

Efecto fijo  Coeficiente Error estándar Valor p 

Intercepto Υ0 0.007 0.041 .001 

Porcentaje 

alumnos 

suspendidos 

Υ1 -0.17 0.031 .001 

Porcentaje 

alumnos 

Υ2 -0.037 0.039 .003 



	
   	
   	
  
	
  

	
   	
   	
  178	
  

prioritarios 

Tamaño escuela Υ3 0.09 0.026 .004 

Alumnos por 

curso 

Υ4 -0.004 0.005 .32 

Fuente: Elaboración propia  

 

 Al respecto es posible señalar que el porcentaje de estudiantes 

suspendidos de la escuela tiene un efecto sobre la satisfacción global con la 

vida de los estudiantes, de modo que en la medida que aumenta una unidad 

sobre la media (18.55%) el porcentaje de estudiantes suspendidos, la 

satisfacción global con la vida de los estudiantes disminuye en 0.17 puntos. 

También es significativo el efecto del tamaño del establecimiento 

educacional;  por cada estudiante sobre la media (326 estudiantes) la 

evaluación subjetiva de la vida de manera global se incrementa en 0.09 

puntos. Por último, el porcentaje de estudiantes prioritarios que recibe el 

establecimiento también es significativo: por cada unidad sobre cero que se 

incrementa el porcentaje de estudiantes bajo la línea de la pobreza, la 

satisfacción global con la vida disminuye en 0.037 puntos. 
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Tabla 44. 

Varianza de los componentes del modelo escuela 

Efecto 

Aleatorio 

 Desviación 

estándar 

Componente 

de la 

varianza 

χ2(g.l.) Valor p 

Intercepto 1 µ0 0.17 0.031 55(16) 0.001 

Nivel 1 r 0.91 0.82   

Fuente: Elaboración propia 

  

 La estimación del modelo mostró una adecuada fiabilidad (α = 0.70) 

y es posible concluir que la inclusión de estos predictores explica un 3.64% 

de la variabilidad de las puntuaciones de satisfacción global con la vida de 

los estudiantes.  
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VIII. Discusión 

  

 Para la presente discusión de resultados, se realizará una descripción 

de los principales hallazgos en relación al bienestar de los estudiantes; 

luego de esto se revisará lo encontrado en relación a los objetivos e 

hipótesis planteadas para finalizar con los principales aportes y limitaciones 

del estudio. 

 El presente estudio tuvo como objetivo establecer la relación de 

variables de la escuela (características del establecimiento educacional, rol 

docente en el aula, satisfacción con la escuela, promedio de notas y clima 

escolar) con el Bienestar Subjetivo en la Adolescencia considerando el 

eventual efecto moderador del nivel de vulnerabilidad socioeconómica del 

establecimiento educacional, en una muestra de estudiantes de enseñanza 

media de la comuna de Concepción.  

  La muestra estuvo compuesta por 1332 estudiantes de 21 colegios 

particulares privados, particulares subvencionados y municipales de la 

comuna de Concepción. Sus edades fluctuaron entre los 13 y 19 años. 

 En términos descriptivos la muestra obtuvo una media en la escala de 

satisfacción global con la vida de los estudiantes de 4.28 puntos (DE = 1.0) 
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que coincide con los resultados obtenidos por otros estudios en población 

adolescente que lo sitúan entre 3.46- 4.67 puntos (Galindez y Casas, 2010; 

Gilman y Huebner, 2000; Haranin, Huebner y Suldo, 2007; Weber et al., 

2013). Considerando que es una escala donde el puntaje máximo es 6 

puntos, si bien puede estar dentro de la media de lo que se ha reportado en 

población adolescentes, puede igualmente ser considerado un puntaje de 

satisfacción global con la vida bajo. 

 En relación a los resultados de la escala de satisfacción por ámbitos 

de la vida  la media obtenida en esta escala fue de 7.62 (DE = 1.61), un 

poco inferior a lo obtenido en una muestra de estudiantes chilenos de 8 a 12 

años que obtuvo 8.36 puntos (Alfaro et al., 2016). El ámbito que es 

evaluado de manera más satisfactoria por los estudiantes es el de las cosas 

materiales (M = 8.66; DE = 1.92), seguido por la satisfacción con la salud 

(M = 8.44; DE = 1.87); en tercer lugar se encuentra la satisfacción con la 

familia y el hogar (M = 8.34; DE = 1.84). Los ámbitos que reciben una 

evaluación menos positiva por parte de los adolescentes es la zona donde 

viven (M = 6.67; DE = 2.63), seguido por la evaluación que hacen de la 

escuela (M = 7.25; DE = 1.93) y por su satisfacción personal (M = 7.47; DE 

= 2.01). Es importante consignar que puede cómo los ámbitos de la escuela 
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y de satisfacción personal se encuentran entre lo menos valorados por los 

estudiantes, pensando que son áreas de la vida de los estudiantes de alta 

relevancia puede hipotetizarse una relación entre esta evaluación y las bajas 

puntuaciones que obtienen en la satisfacción global con la vida. 

En relación a la balanza de afectos los estudiantes presentan una 

balanza positiva, con una frecuencia de afectos positivos (27.4) superior a la 

informada por Sandín (2003) que obtuvo 24.3 puntos, sin embargo, para los 

afectos negativos la presencia de estos es mayor en la presente muestra 

(22.4) que en lo reportado por este autor (20.2).  

En relación a la edad, el grupo de menor edad es el que obtiene mayores 

puntuaciones tanto en la satisfacción global con la vida como en la 

satisfacción por ámbitos de la vida en comparación con el grupo de 

estudiantes mayores coincidiendo con lo planteado por los autores que 

mencionan que el bienestar sufre un descenso durante la adolescencia y a 

inicios de esta (Guzmán, Varela, Benavente y Sirlopú, 2017). Es importante 

consignar que el grupo de 17 a 19 años es el que presenta puntuaciones más 

bajas en relación al bienestar; sin embargo, debido a los cursos que fueron 

encuestados, es muy probable que estos estudiantes hayan repetido de curso 

o hayan presentado dificultades en su historia escolar, lo que podría explicar 



	
   	
   	
  
	
  

	
   	
   	
  183	
  

en parte sus puntuaciones (Luna, 2013). En este sentido y coincidiendo con 

lo planteado por los autores, sería interesante poder diseñar estudios 

longitudinales que permitan conocer las trayectorias del bienestar en 

relación a la edad (González- Carrasco, et al., 2016) y a las experiencias 

escolares que estos presentan. 

Respecto de la balanza de afectos no se observan diferencias 

significativas entre los grupos a partir de la edad; sin embargo para los 

afectos positivos en la escuela sí se observan tales diferencias, nuevamente 

son los estudiantes menores los que más frecuentemente declaran sentirse 

bien en su escuela y son quienes reportan un mayor bienestar en el sistema 

escolar, sentirse bien en la escuela puede llevar a los estudiantes a participar 

más activamente de su comunidad escolar y esto favorecer la satisfacción 

con la escuela, es decir, desde una experiencia afectiva promover la 

evaluación cognitiva positiva del contexto escolar (Bordwine & Huebner, 

2010). 

 En relación al sexo, las mujeres están más insatisfechas con sus vidas 

de manera global y también cuando realizan un análisis de los distintos 

ámbitos de su vida; esto coincide con lo reportado por González-Carrasco et 

al., (2016) que señala que existen diferencias por sexo para las variables del 
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bienestar, diferencia que favorecería a los hombres. Sin embargo es distinto 

a lo encontrado por otros autores que señalan que existirían diferencias en 

ámbitos del bienestar, pero no de manera global (Strelhow, Oliveira y 

Gonçalves 2010; Ma y Huebner, 2008). Así también los hombres son los 

que experimentan de manera más frecuente afectos positivos en sus vidas y 

las mujeres las que reportan sentir de manera más frecuente emociones 

negativas.  

 Una de las explicaciones posibles para estas diferencias dice relación 

con los datos epidemiológicos que indican que las mujeres presentan mayor 

prevalencia de trastornos afectivos en comparación con los hombres (De la 

Barra, Vicente, Saldivia y Melipillán, 2012). Considerando que se ha 

documentado la relación entre el bienestar y variables psicológicas como la 

esperanza, el locus de control y el optimismo (Holte et al., 2015) podría 

considerarse esta una explicación plausible para los hallazgos del presente 

trabajo.  

Respecto del curso de los estudiantes, en términos de la satisfacción 

global con la vida, no hay diferencias significativas; sin embargo, para la 

satisfacción con los distintos ámbitos de la vida, son los estudiantes de 

segundo medio los más insatisfechos. 
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En relación a los afectos positivos son los estudiantes de tercero medio 

quienes experimentan más frecuentemente emociones positivas en 

comparación con los de segundo medio; para los estudiantes de primero 

medio las diferencias no son significativas. No se observaron diferencias 

significativas para los afectos negativos ni para el bienestar subjetivo en la 

escuela. El curso no parece estar estrechamente relacionado con las 

variables de bienestar, de todas maneras en el diseño de estudios e 

intervenciones tendientes a incrementar los niveles de bienestar en los 

estudiantes habría que poner especial atención en los estudiantes de 

segundo medio. 

 Respecto de la dependencia del establecimiento educacional, en todas 

las escalas de bienestar son los estudiantes que pertenecen a colegios 

municipales quienes presentan puntuaciones más bajas. Esto es contrario a 

lo reportado por Alfaro y colaboradores (2016), quienes encontraron que los 

estudiantes de establecimientos municipales son los más satisfechos con su 

vida como un todo en comparación con los estudiantes de las otras dos 

dependencias. Este es un hallazgo interesante en miras de diseñar un 

programa que tenga como objetivo elevar los niveles de bienestar, estos 

estudiantes podrían ser prioritarios para recibir tales intervenciones.  
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 En relación a los objetivos e hipótesis planteados para este estudio, la 

primera hipótesis de este estudio que indicaba que las características del 

establecimiento educacional, el clima escolar, el rol docente en el aula, el 

promedio de notas y la satisfacción escolar se relacionarían con  el 

Bienestar Subjetivo Adolescente. Esta hipótesis queda comprobada para 

todas las variables de la escuela consideradas en este estudio con excepción 

del tamaño de la escuela.  

 Cabe recordar que como características del establecimiento se 

incluyó: el tamaño del establecimiento (medido por el número de 

matrícula), la cantidad de estudiantes por profesor, el porcentaje de 

estudiantes suspendidos y el porcentaje de estudiantes prioritarios. La 

asociación más alta entre las variables de la escuela y el bienestar fue entre 

el clima escolar y la satisfacción por ámbitos de la vida, y la satisfacción 

con la escuela y la satisfacción por ámbitos. Las relaciones de menor 

magnitud son entre el uso de metodologías adaptadas a las necesidades de 

los estudiantes y la frecuencia en la que los estudiantes experimentan 

afectos negativos.  

 Por su parte en relación a las características del establecimiento, la 

variable tamaño del establecimiento no correlacionó con ninguna de las 
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variables de bienestar. En relación a este resultado, Hawkins, Kosterman, 

Catalano, Kill y Abbott (2008) plantean que una escuela más pequeña 

permite establcer relaciones más cercanas entre sus miembros, sin embargo, 

al existir menos grupos disponibles para interactuar las consecuencias de ser 

rechazado pueden ser mayores. En este sentido, al parecer, más que el 

tamaño de la escuela en sí mismo lo que podría tener impacto en el 

bienestar de los estudiantes es la gestión que se hace del mismo al interior 

de la comunidad escolar, relevando las variables relacionales por sobre las 

variables más objetivas como el número de matrícula. 

 El porcentaje de estudiantes prioritarios que recibe la escuela 

correlaciona significativa y negativamente con todas las variables, excepto 

con los afectos negativos, con la que correlaciona positivamente. El 

porcentaje de estudiantes suspendidos que recibe la escuela correlaciona 

significativa y negativamente solo con la satisfacción global con la vida. La 

cantidad de alumnos por cada profesor correlaciona significativamente con 

la satisfacción global con la vida, por ámbitos de la vida, para los afectos 

positivos y la balanza de afectos, todas correlaciones negativas: a mayor 

número de estudiantes por profesor es menor la media en estas escalas. El 

promedio de notas correlaciona positiva significativamente con todas las 
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variables del bienestar; la correlación de mayor magnitud es para la 

satisfacción con la escuela, considerando la satisfacción con ámbitos de la 

vida, seguido por la satisfacción global con la vida y la satisfacción con la 

escuela. Las correlaciones de menor magnitud son para la satisfacción con 

la organización del tiempo y para los afectos positivos. 

 En relación al primer objetivo, que buscaba determinar el porcentaje 

de varianza explicada del Bienestar Subjetivo Adolescente (medido como 

afectos positivos, afectos negativos, satisfacción global con la vida y 

satisfacción por ámbitos de la vida) a partir de las dimensiones de la escuela 

(características del establecimiento educacional, rol docente en el aula, 

satisfacción con la escuela, promedio de notas y clima escolar), este análisis 

consideró las variables clima escolar, satisfacción con la escuela, uso de 

metodologías donde los profesores funcionan como mediadores del 

aprendizaje y promedio de notas como variables del nivel de los estudiantes 

y el tamaño de la escuela, porcentaje de estudiantes prioritarios, porcentaje 

de estudiantes suspendidos y cantidad de alumnos por profesor como 

variables del nivel de la escuela.  

 Del nivel de los estudiantes, las variables de la escuela explican 

mayor porcentaje de varianza para la escala de satisfacción con ámbitos de 
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la vida (23%) y una menor proporción de los afectos negativos (6%). De las 

variables de la escuela, éstas explican mayor proporción de varianza para la 

satisfacción global con la vida (4.8%) y menor porcentaje para los afectos 

negativos (1%). De las variables de los estudiantes, el clima y la 

satisfacción con la escuela son las que se retienen en todos los modelos. En 

relación a las variables de la escuela, el porcentaje de estudiantes 

prioritarios es el que se mantiene en todos los modelos como significativo, 

junto con la cantidad de alumnos por profesor, excepto para los afectos 

negativos en que no es significativa esta variable. 

 Los resultados antes expuestos coinciden con la segunda hipótesis de 

este estudio, que planteaba que, de las dimensiones estudiadas de la escuela, 

aquellas que consideran variables relacionales como el clima escolar, el rol 

docente en el aula y la satisfacción con la escuela, explicarían una mayor 

proporción de la varianza del Bienestar Subjetivo Adolescente (balance 

afectivo, satisfacción global con la vida y por ámbitos) que las variables 

correspondientes a las características del establecimiento educacional. Estos 

resultados dan cumplimiento al segundo objetivo, que buscaba evaluar el 

efecto diferencial de las características del establecimiento educacional y de 

las variables relacionales (rol docente, satisfacción escolar y clima escolar) 
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en el Bienestar Subjetivo Adolescente, concluyéndose que el efecto de las 

variables relacionales es mayor que el de las variables objetivas o 

características de la escuela.  

Las variables satisfacción escolar y clima escolar son las variables que 

explican mayor proporción de la varianza de los puntajes de las escalas de 

bienestar. Esto coincide con lo planteado por Casas (2011), que establece 

que la variable más significativa para explicar el bienestar y que se ve 

menos influenciada por la cultura es las relaciones interpersonales. Otros 

autores coinciden con ello planteando que las relaciones con otros 

significativos padres, profesores, compañeros de clase, pares son las 

variables más relevantes para comprender el bienestar (Casas y Gozález, 

2017; Burton y Phipps, 2008; Verkuyten y Thijs, 2002). 

 El tercer objetivo buscaba establecer la relación entre el nivel de 

vulnerabilidad socioeconómica del establecimiento y el Bienestar Subjetivo 

en la Adolescencia; en relación a este objetivo planteó la hipótesis de que la 

relación entre la vulnerabilidad socioeconómica del establecimiento y las 

puntuaciones globales de Bienestar Subjetivo (balance afectivo, satisfacción 

global con la vida y por ámbitos) sería inversamente proporcional, es decir, 

aquellos establecimientos con mayor porcentaje de estudiantes prioritarios 
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tendrían estudiantes con menores puntuaciones en Bienestar. Se observó 

efectivamente una relación inversa y significativa entre el porcentaje de 

estudiantes prioritarios que recibe el establecimiento educacional y las 

variables del bienestar, es decir, aquellos colegios con mayor porcentaje de 

estudiantes prioritarios son los que presentan menores puntuaciones en las 

escalas de bienestar, tanto para la satisfacción global, por ámbitos y afectos 

positivos; los estudiantes de estos establecimientos experimentan en mayor 

frecuencia afectos negativos y tienen balanzas de afectos más negativas que 

los estudiantes que asisten a colegios que no cuentan con alumnos 

prioritarios.  

 Estos resultados coinciden con lo planteado por Sarriera et al. (2015), 

respecto a que  los niños y niñas de ambientes más deprivados se ven 

expuestos a mayores situaciones de estrés que pueden afectar sus niveles de 

bienestar (Main y Bradshaw, 2012; Sarriera et al. 2015) y salud mental 

(Hatju y Thorod, 2011). La influencia de la deprivación material se ha 

relacionado con dificultades en el ámbito de las relaciones interpersonales, 

el uso del tiempo libre y las oportunidades de participación en la comunidad 

(Ridge, 2002), lo cual puede afectar a los niveles de bienestar reportados 
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por estos estudiantes, considerando que las relaciones interpersonales son 

una fuente significativa de bienestar.  

 Se observó que existe un efecto moderador del nivel de 

vulnerabilidad de los estudiantes en la relación entre las variables de la 

escuela y el bienestar, dando cumplimiento al cuarto objetivo de este 

estudio que buscaba analizar la vulnerabilidad socioeconómica como 

variable moderadora del efecto de la escuela en el Bienestar Subjetivo 

Adolescente. Sin embargo, los resultados no coincidieron con la cuarta 

hipótesis planteada para este estudio, que mencionaba que el nivel de 

vulnerabilidad socioeconómica de la escuela tendrá un efecto moderador en 

el impacto de las variables de la escuela en la satisfacción global con la vida 

de los adolescentes, de modo que a mayor vulnerabilidad psicosocial del 

establecimiento educacional las dimensiones de la escuela tendrían un 

impacto mayor en el bienestar percibido por sus estudiantes. Esta hipótesis 

se planteó asumiendo que este efecto moderador implicaría que la escuela 

tendría un impacto mayor en los estudiantes de mayor vulnerabilidad 

psicosocial, pero se observó que a mayor vulnerabilidad del establecimiento  

las variables de la escuela consideradas tuvieron menor impacto en el 

bienestar de los estudiantes. Es así como para el grupo de estudiantes que 
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van a establecimientos donde no hay estudiantes prioritarios, las variables 

de la escuela explican un 16% de la variabilidad de los puntajes de 

satisfacción global con la vida; luego para el grupo que asiste a colegios con 

hasta un 25% de estudiantes prioritarios, estas variables logran explicar un 

15% de la varianza en las escalas de bienestar y, por último, para los 

estudiantes que asisten a colegios con sobre un 25% de estudiantes 

prioritarios estas variables explican un 11%, es decir, a mayor 

vulnerabilidad del establecimiento educacional, las variables de la escuela 

logran explicar un menor porcentaje de la variabilidad de puntuaciones de 

la escala de satisfacción global con la vida.  

 Sobre la influencia de las variables de la escuela en el bienestar es 

posible hipotetizar, a partir de los hallazgos del presente trabajo, que hay un 

riesgo en reproducir la exclusión social que viven los niños y niñas más 

pobres de la sociedad en las escuelas (Ridge, 2002), de modo que estos 

adolescentes, que se encuentran bajo la línea de la pobreza, pueden estar 

experimentando la exclusión sin poder tener acceso no solo a las 

oportunidades académicas sino también sociales, relacionales y de 

contención afectiva que puede ofrecer la escuela; en este sentido las 
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variables de la escuela explican poco la variabilidad de sus evaluaciones 

sobre bienestar.  

 Respecto de las variables de la escuela la satisfacción escolar es la 

única variable que se mantiene estadísticamente significativa en todas las 

categorías socioeconómicas de los establecimientos y tiene un efecto mayor 

en los alumnos que asisten a establecimientos más vulnerables que a los 

establecimientos que no cuentan con estudiantes bajo la línea de la pobreza. 

En este sentido, se pudo constatar un efecto de interacción entre la 

satisfacción escolar y el nivel de vulnerabilidad socioeconómica de los 

estudiantes para explicar los niveles de satisfacción global con la vida. La 

satisfacción escolar mitigaría el efecto del nivel de vulnerabilidad 

socioeconómica en la satisfacción global con la vida funcionando como un 

factor protector en tal relación; en este sentido es muy relevante destacar 

esta variable como central en la comprensión de los efectos de la escuela en 

el bienestar de sus estudiantes. Este efecto es significativo para todos los 

niveles de vulnerabilidad socioeconómica, pero es mayor para el grupo de 

estudiantes que asisten a establecimientos que cuentan con hasta un 25% de 

estudiantes bajo la línea de la pobreza. 
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 La satisfacción escolar, definida como la evaluación cognitiva y 

subjetiva que realizan los estudiantes de su vida escolar (Tian, 2008), y su 

efecto en el bienestar resulta central, considerando que en la medida que los 

estudiantes participan de sus comunidades escolares y están satisfechos con 

las relaciones al interior de las escuelas y su vida escolar esto afectará 

positivamente su calidad de vida percibida. Coincidiendo con los 

planteamientos de Murillo (2003) y Braslasky (2004) (citados en Cornejo y 

Redondo, 2007) y de Guerra et al., (2012), una escuela debe proponerse 

objetivos que vayan más allá de lo académico, sobre todo considerando que 

solo centrarse en los aprendizajes para adolescentes que provienen de 

ambientes deprivados en el que han tenido menos acceso a oportunidades 

educativas solo refuerza la exclusión al interior de las escuelas (Ridge, 

2002).  

 Como quinto objetivo fue propuesto conocer si existía un efecto de 

interacción entre los predictores del nivel de la escuela y los del nivel de los 

estudiantes para explicar la satisfacción global con la vida. Los resultados 

del análisis multinivel indicaron que, el efecto de la escuela en la 

satisfacción global con la vida es de un 5.9% coincidente con estudios 

previos que lo situaban en torno al 5% (García et al. 2015). La hipótesis 
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planteada es que existiría un efecto de interacción, de modo que la relación 

entre las variables del nivel estudiantes (clima escolar, satisfacción con la 

escuela, promedio de notas y metodologías usadas por los docentes) y la 

satisfacción global con la vida variaría en función de los predictores del 

nivel de la escuela (tamaño del establecimiento, porcentaje de estudiantes 

prioritarios, porcentaje de estudiantes suspendidos y número de alumnos 

por curso), lo que no se observó. No hay una variación estadísticamente 

significativa según las características de los establecimientos en la relación 

entre las variables de la escuela y la satisfacción global con la vida. 

 De las variables seleccionadas en el nivel de los estudiantes, el clima 

escolar y la satisfacción con la escuela son las variables que explicarían la 

variabilidad de las puntuaciones en la satisfacción global con la vida de los 

estudiantes y del nivel de la escuela son el porcentaje de estudiantes 

suspendidos, el porcentaje de estudiantes prioritarios y el tamaño del 

establecimiento.  

 Las variables relacionales (clima escolar y satisfacción con la 

escuela) logran explicar un porcentaje mayor de la varianza (6.4%) que las 

variables de la escuela que no implican de manera explícita la relación con 

otros (3.64%).  
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 Otros hallazgos no propuestos en las hipótesis u objetivos, pero 

igualmente significativos de rescatar, tienen relación con la historia escolar 

y su relación con las variables del bienestar. Los estudiantes que han tenido 

la experiencia de repetir de curso, aquellos que han sido expulsado de otros 

colegios o quienes han sido suspendidos como sanción disciplinaria, son los 

que presentan menores puntuaciones en las escalas de bienestar. Este 

resultado es concordante con lo reportado por Luna (2013), quien encontró 

que los estudiantes que han vivido este tipo de experiencias presentan 

menor nivel de bienestar que quienes no han tenido estas experiencias en su 

historia escolar. Este resultado es relevante desde dos dimensiones: por una 

parte, porque pone de manifiesto la necesidad de reflexionar acerca de las 

sanciones y de la repitencia como herramienta para los estudiantes que 

presentan dificultades para adquirir los aprendizajes, en términos de poder 

ponderar los pros y contras de una decisión de este tipo; el efecto que tiene 

en la percepción de sus propias vidas puede ser muy dañino sobre todo por 

la edad en la que se viven estas experiencias que pueden transformarse en 

hechos relevantes para la construcción de la identidad personal.  

 Por otro lado, los resultados muestran que son los colegios 

municipales los que concentran el mayor porcentaje de estudiantes que 



	
   	
   	
  
	
  

	
   	
   	
  198	
  

presentan historias de repitencia, expulsión y suspensión. Cuando una de las 

metas programáticas del Ministerio de Educación es luchar contra la 

deserción escolar y cuando pensamos la escuela como una estructura de 

anclaje social, en términos que puede conectar a los adolescentes con el 

mundo social e interpersonal, utilizar sanciones que favorecen el rezago 

(repitencia) y la exclusión de la comunidad escolar (suspensión y expulsión) 

son medidas que no favorecen la adherencia al sistema escolar. Todo lo 

anterior es significativo de considerar en miras de identificar a grupos clave 

que podrían ser objeto de una intervención que tenga como propósito elevar 

los niveles de bienestar en la adolescencia. 

 Con respecto a las limitaciones del presente estudio cabe mencionar 

que los resultados solo son aplicables a la muestra mencionada, esto es, 

adolescentes urbanos escolarizados y no podrían ser transferidos a otros 

grupos y contextos. Además su naturaleza transversal y relacional no 

permite establecer relaciones causales entre las variables del estudio; en este 

sentido los presentes resultados deben ser considerados con la suficiente 

cautela. Se recomienda en consideración a lo anteriormente expuesto para 

futuros estudios en este tema considerar la realización de estudios 

longitudinales o de seguimiento para conocer cómo evoluciona el bienestar 
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a través de las etapas del desarrollo entre la infancia y la adolescencia. De 

este modo se podría trazar una trayectoria del bienestar considerando 

distintos hitos de la vida escolar de niños, niñas y adolescentes. 

 También es recomendable considerar el uso de metodologías 

cualitativas para explorar y profundizar en los significados y en el sentido 

que tiene la escuela para los adolescentes como fuente de bienestar; de este 

modo se podría entender la contribución de la escuela en conjunto con la 

familia y otros contextos de desarrollo relevantes para la comprensión del 

bienestar.  

 Desde la perspectiva de la escuela, resulta fundamental conocer la 

relación que existe entre el bienestar de los adolescentes y la percepción de 

bienestar de sus profesores acerca de sus propias condiciones de trabajo y 

sus vidas, considerando la influencia de las relaciones que los estudiantes 

establecen con los adultos de su contexto escolar. Resulta fundamental 

conocer más específicamente las variables que influyen en el tipo de 

relación que se establece con los estudiantes que tienen a su cargo, qué 

factores influyen en que un profesor esté más o menos disponible para 

establecer una relación de apoyo y nutritiva con sus estudiantes, este sería 

otro ámbito interesante para explorar. 
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  En conclusión, el presente estudio analizó la influencia de la escuela 

en el bienestar subjetivo adolescente, observando relaciones relevantes y 

mostrando la importancia particular de las variables relacionales, al interior 

de la escuela, en el bienestar. Con los resultados del presente trabajo, es 

posible relevar a la escuela como un espacio que puede promover el 

bienestar y la importancia de la integración de los estudiantes y de su activa 

participación en las comunidades escolares, como medio de anclaje de los 

adolescentes en la participación de la vida social más amplia. Desde esta 

perspectiva es posible pensar la escuela como un dispositivo social en el 

que se reproducen exclusiones y desigualdades, pero también como un 

agente de cambio para tales realidades. 

	
   Como	
  sugerencias	
  que	
  se	
  derivan	
  de	
   los	
  resultados	
  del	
  presente	
  

estudio	
  es	
  posible	
  mencionar:	
  

• La escuela tiene un rol importante a la hora de promover el bienestar 

en la adolescencia. Considerando que esta es una etapa del desarrollo 

en la cual los estudios muestran que disminuye las puntuaciones en 

las escalas de bienestar, a partir de los resultados obtenidos en el 

presente estudio es posible fundamentar el desarrollo de acciones que 
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promuevan el bienestar desde la escuela, en particular en la 

adolescencia. 

• Las escuelas que busquen promover el bienestar tendrían que poner 

mayor énfasis en las relaciones que se dan al interior de la comunidad 

escolar, las relaciones entre pares y entre profesores y alumnos son 

fundamentales para promover un clima positivo al interior de la 

escuela que es una de las variables que está más fuertemente 

relacionada con el bienestar. 

• Las intervenciones que busquen promover el bienestar desde la 

escuela, deberían desarrollar acciones en miras de que se promueva el 

establecimiento de normas y políticas claras, que promuevan la 

participación activa de los estudiantes en su comunidad escolar y que 

los adultos estén disponibles para establecer relaciones positivas y de 

apoyo con los estudiantes, estas acciones promoverán un clima 

escolar positivo que ha quedado constatado se relaciona con 

puntuaciones elevadas en todas las escalas de bienestar. 

• La satisfacción con la escuela es una variable central pensando en la 

creación de intervenciones que promuevan el bienestar desde la 

escuela. Esto releva la importancia que tiene la dimensión subjetiva 
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de la calidad de vida, la propia evaluación que los estudiantes 

realizan de sus escuelas debería ser una opinión cada vez más 

considerada para conocer desde donde intervenir con el objetivo de 

promover la satisfacción con la escuela y a su vez la satisfacción con 

la vida. 

• Los estudiantes que se desarrollan en ambientes más vulnerables 

deberían ser objeto prioritario de las intervenciones en la escuela que 

busquen promover el bienestar, dado que son quienes puntúan más 

bajo en todas las escalas. Considerando las relaciones ya establecidas 

en la literatura entre el bienestar y variables ligadas a la salud mental 

y al desarrollo saludable, existe suficiente evidencia para relevar el 

valor de tales intervenciones. Pensando en el tiempo que los 

estudiantes pasan en las escuelas, ésta se constituye en el ambiente 

natural para desarrollar tales acciones. 

• Sería recomendable que las acciones que busquen promover el 

bienestar en los estudiantes que se desarrollan en ambientes más 

vulnerables o prioritarios desde las escuelas deberían poner énfasis en 

podrían buscar aumentar sus niveles de satisfacción con la escuela, en 

la medida que a partir de los hallazgos del presente estudio, se 
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encontró que ésta es una variable que podría mitigar los efectos de la 

vulnerabilidad socioeconómica en la satisfacción con la vida. 

• La segregación del sistema escolar, lleva a que no solo los 

estudiantes que se desarrollan en ambientes más vulnerables no 

puedan tener acceso a una oferta académica de calidad que les 

posibilite tener acceso a la educación superior, sino que además se 

desenvuelven en ambientes educativos que resultan menos nutritivos 

para su desarrollo personal, presentando evaluaciones más negativas 

en todos los aspectos relacionados con la escuela. En este sentido, 

una sugerencia que posible realizar es que las acciones deberían 

dirigirse a tener un sistema educativo que favorezca la integración y 

el intercambio de experiencias entre estudiantes provenientes de 

ambientes diferentes, así como también, desarrollar acciones para 

integrar de manera más efectiva a los estudiantes y sus familias a la 

comunidad escolar.  

• Respecto de las experiencias de repitencia, expulsión y suspensión de 

clases como estrategias de intervención en el ambiente escolar, estas 

resultan perjudiciales en dos sentidos pensando en el bienestar de los 

adolescentes, por una parte aquellos estudiantes que reportan estas 
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experiencias son quienes presentan menores niveles de bienestar, 

demostrando de este modo el efecto que puede tener las experiencias 

de fracaso escolar en la evaluación que los estudiantes hacen de su 

vida. Por otro lado, los estudiantes que han repetido, han sido 

expulsados y suspendidos, se concentran en mayor porcentaje en los 

establecimientos que reciben a estudiantes más vulnerables, lo que 

aumenta el riesgo de deserción escolar. Considerando lo 

anteriormente expuesto, es que se recomienda evaluar la pertinencia 

de este tipo de acciones y en caso de llevarlas a cabo promover al 

mismo tiempo un proceso de acompañamiento a los estudiantes para 

favorecer la adherencia al sistema escolar y hacer seguimiento a las 

consecuencias que estas experiencias pueden tener en los estudiantes. 

• La relación entre las variables de la escuela (clima escolar y 

satisfacción con la escuela) no varió significativamente entre las 

escuelas según las características seleccionadas de estas (tamaño de 

la escuela, porcentaje de estudiantes prioritarios, porcentaje de 

estudiantes suspendidos y número de alumnos por curso), lo que 

implicaría que las intervenciones que busquen promover el bienestar 

que tengan como objetivo elevar la satisfacción con la escuela y 
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mejorar el clima escolar, podrían ser efectivas en distintos contextos 

educativos. 

• Considerando los resultados expuestos en el presente trabajo, las 

acciones que se desarrollen en miras de elevar los niveles de 

bienestar en los adolescentes desde el sistema escolar, deberían 

incluir a toda la comunidad escolar, poniendo en el centro a los 

estudiantes pero incluyendo a profesores, personal no docente, 

directivos, apoderados y a la comunidad más próxima en donde se 

inserta la escuela. De este modo es posible implementar 

intervenciones que modifiquen las relaciones que se dan al interior de 

la escuela, promoviendo la integración y un  ambiente nutritivo no 

solo desde lo académico sino también para el desarrollo personal de 

los estudiantes.  
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X Anexos 

Anexo 1. Instrumento utilizado 

	
  
INUM	
   	
  
	
  
	
  
	
  
Estimado(a)	
  	
  estudiante:	
  

La	
   presente	
   encuesta	
   tiene	
   como	
   objetivo	
   recoger	
   información	
   respecto	
   de	
   la	
   percepción	
   de	
   Bienestar	
   en	
   distintos	
  
ámbitos	
  de	
  tu	
  vida,	
  también	
  hay	
  preguntas	
  sobre	
  las	
  características	
  de	
  tu	
  liceo	
  o	
  colegio,	
  el	
  clima	
  escolar	
  y	
  el	
  rol	
  de	
  los	
  docentes	
  
de	
  tu	
  establecimiento	
  educacional.	
  Marca	
  la	
  alternativa	
  que	
  represente	
  con	
  mayor	
  certeza	
  tu	
  opinión.	
  

Intenta	
  no	
  dejar	
  preguntas	
  sin	
  responder,	
  tu	
  opinión	
  es	
  muy	
  importante	
  para	
  esta	
  investigación	
  
	
  

	
   	
  
	
   El	
  uso	
  de	
  las	
  respuestas	
  de	
  este	
  cuestionario	
  será	
  estrictamente	
  CONFIDENCIAL	
  

	
  
	
  
	
  

¡Muchas	
  gracias	
  por	
  tu	
  participación!	
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I.-­‐	
  Responde	
  las	
  siguientes	
  preguntas	
  en	
  el	
  espacio	
  que	
  se	
  asigna	
  o	
  marca	
  tu	
  alternativa	
  de	
  respuesta	
  según	
  corresponda	
  
	
  

	
  
	
  
2.-­‐Señala	
  con	
  una	
  X	
  todas	
  las	
  personas	
  que	
  viven	
  contigo	
  en	
  tu	
  
casa	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  

	
  
	
  
	
  
	
  
	
  
	
  
	
  
	
  
	
  
	
  
	
  

	
  
5.-­‐	
  Cómo	
  usas	
  tu	
  tiempo	
  libre	
  y	
  cuantas	
  horas	
  de	
  dedicas	
  a	
  las	
  actividades	
  que	
  realizas	
  
	
  
Participas	
  en	
  actividades	
  organizadas	
  de	
  tiempo	
  libre	
  (grupos	
  religiosos,	
  scouts,	
  deportes,	
  bomberos,	
  cruz	
  roja,	
  
etc.)	
  

Si	
   No	
  

Si	
  tu	
  respuesta	
  fue	
  SI	
  indica	
  en	
  qué	
  participas	
  :	
  
¿Cuántas	
  horas	
  a	
  la	
  semana	
  participas	
  de	
  esta(s)	
  actividad(es)?:	
  
Cuidas	
  de	
  otros	
  en	
  tu	
  casa	
  (hermanos,	
  parientes	
  enfermos)	
   Si	
   No	
  
Si	
  tu	
  respuesta	
  fue	
  SI	
  de	
  quiénes	
  debes	
  cuidar:	
  
¿Cuántas	
  horas	
  a	
  la	
  semana	
  dedicas	
  a	
  cuidar	
  de	
  otros?:	
  

1.-­‐	
  De	
  las	
  siguientes	
  cosas	
  ¿cuáles	
  tienes	
  y	
  cuáles	
  no?	
   	
   	
  
Acceso	
  a	
  computador	
  en	
  tu	
  casa	
   Si	
   No	
  
Acceso	
  a	
  internet	
  en	
  tu	
  casa	
   Si	
   No	
  
Un	
  celular	
   Si	
   No	
  
Libros	
  	
  en	
  tu	
  casa	
  (sin	
  contar	
  los	
  que	
  piden	
  en	
  el	
  colegio	
  o	
  
liceo)	
  

Si	
   No	
  

3.-­‐Indica	
  con	
  una	
  X	
  el	
  nivel	
  de	
  estudios	
  alcanzado	
  por	
  tu	
  
madre	
  

	
  

Básica	
  Incompleta	
   	
  
Básica	
  Completa	
   	
  
Media	
  Incompleta	
   	
  
Media	
  Completa	
   	
  
Técnico	
  Profesional	
  Incompleto	
  (Institutos)	
   	
  
Técnico	
  Profesional	
  Completa	
  (Institutos)	
   	
  
Universitaria	
  incompleta	
   	
  
Universitaria	
  Completa	
   	
  
Estudios	
  de	
  posgrado	
  (magister	
  o	
  doctorado)	
   	
  

Tu	
  edad	
  	
   	
  
Fecha	
  de	
  nacimiento	
   ___/____/____	
  (dd/mm/aa)	
  
Sexo	
  	
   F	
   M	
  
Curso	
   	
  
Tienes	
  hijos	
  	
   Si	
   No	
  
Sistema	
  de	
  salud	
  (marca	
  con	
  una	
  cruz)	
   Fonasa	
   Isapre	
  

Madre	
   	
  
Padre	
   	
  
Pareja	
  padre	
   	
  
Pareja	
  madre	
   	
  
Abuela	
  	
   	
  
Abuelo	
   	
  
Hermano/as	
   	
  
Otros	
  niños/as	
   	
  
Otros	
  adultos	
  familiares	
   	
  
Otros	
  adultos	
  no	
  familiares	
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Ayudas	
  en	
  tareas	
  de	
  la	
  casa	
   Si	
   No	
  
Lees	
  lo	
  que	
  te	
  gusta	
  (no	
  consideres	
  lo	
  que	
  lees	
  para	
  el	
  liceo	
  o	
  colegio)	
   Si	
   No	
  
¿Cuántas	
  horas	
  a	
  la	
  semana	
  dedicas	
  a	
  leer	
  por	
  placer	
  (lo	
  que	
  te	
  gusta)?	
  
Pasas	
  tiempo	
  en	
  el	
  computador	
  (no	
  consideres	
  el	
  tiempo	
  debido	
  a	
  trabajos	
  o	
  tareas	
  escolares)	
  	
   Si	
   No	
  
¿Cuántas	
  horas	
  a	
  la	
  semana	
  pasas	
  en	
  el	
  computador?:	
  

	
  
	
  
II	
  Ahora	
  te	
  pido	
  que	
  respondas	
  algunas	
  preguntas	
  sobre	
  tu	
  colegio	
  o	
  liceo.	
  Recuerda	
  intentar	
  no	
  dejar	
  respuestas	
  en	
  blanco,	
  tú	
  
opinión	
  es	
  muy	
  importante	
  para	
  este	
  estudio.	
  
En	
  qué	
  grado	
  estás	
  de	
  acuerdo	
  con	
  cada	
  una	
  de	
  estas	
  frases	
  sobre	
  tu	
  liceo	
  o	
  colegio:	
  

	
  
	
  
	
  
	
  
	
  
	
  
	
  
	
  
	
  
	
  
	
  
	
  

	
   Totalmente	
  
en	
  
Desacuerdo	
  
	
  

	
  

Totalmente	
  
De	
  acuerdo	
  

Me	
  va	
  bien	
  en	
  el	
  colegio	
  /liceo	
   1	
   2	
   3	
   4	
   5	
   6	
  
Mi	
  colegio/liceo	
  tiene	
  un	
  buen	
  reglamento	
  	
   1	
   2	
   3	
   4	
   5	
   6	
  
Mi	
  colegio/liceo	
  tiene	
  una	
  buena	
  infraestructura	
   1	
   2	
   3	
   4	
   5	
   6	
  
Tengo	
  buenas	
  relaciones	
  con	
  mis	
  profesores/as	
   1	
   2	
   3	
   4	
   5	
   6	
  
Me	
  llevo	
  bien	
  con	
  mis	
  compañeros/as	
   1	
   2	
   3	
   4	
   5	
   6	
  
La	
  calidad	
  de	
  enseñanza	
  de	
  los/as	
  profesores/as	
  es	
  buena	
   1	
   2	
   3	
   4	
   5	
   6	
  
La	
  exigencia	
  de	
  las	
  tareas	
  que	
  nos	
  dan	
  es	
  adecuada	
   1	
   2	
   3	
   4	
   5	
   6	
  

	
  
4,	
  -­‐Señala	
  con	
  una	
  X	
  de	
  las	
  personas	
  que	
  viven	
  contigo	
  quienes	
  trabajan	
  e	
  indica	
  en	
  qué	
  trabajan	
  	
  

Trabaja	
  
Si/No	
  

En	
  
qué	
  

Madre	
   	
   	
  
Padre	
   	
   	
  
Pareja	
  padre	
   	
   	
  
Pareja	
  madre	
   	
   	
  
Abuela	
  	
   	
   	
  
Abuelo	
   	
   	
  
Hermano/as	
   	
   	
  
Otros	
  niños/as	
   	
   	
  
Otros	
  adultos	
  familiares	
   	
   	
  
Otros	
  adultos	
  no	
  familiares	
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Responde	
  las	
  siguientes	
  preguntas	
  sobre	
  cómo	
  te	
  has	
  sentido	
  durante	
  el	
  último	
  mes	
  en	
  tu	
  colegio	
  o	
  liceo.	
  
	
  
	
  
	
  
	
  
	
  

	
  
	
  
	
  
	
  
	
  
	
  
	
  
	
  
	
  
	
  
	
  

III	
  Ahora	
  te	
  haré	
  algunas	
  sobre	
  qué	
  tan	
  satisfecho(a)	
  te	
  encuentras	
  con	
  tu	
  vida	
  en	
  general,	
  marca	
  la	
  alternativa	
  que	
  corresponda	
  
mejor	
  con	
  tu	
  opinión	
  respecto	
  de	
  las	
  siguientes	
  frases	
  para	
  responder	
  piensa	
  en	
  tu	
  vida	
  en	
  las	
  últimas	
  dos	
  semanas.	
  Marca	
  con	
  
una	
  X	
  la	
  alternativa	
  que	
  mejor	
  representa	
  tu	
  opinión.	
  
	
  
	
   Muy	
  en	
  

desacuerdo	
  
Moderadamente	
  
en	
  desacuerdo	
  

Levemente	
  
en	
  
desacuerdo	
  

Levemente	
  
de	
  
acuerdo	
  

Moderadamente	
  
de	
  acuerdo	
  

Muy	
  de	
  
acuerdo	
  

Mi	
  vida	
  va	
  bien	
   1	
   2	
   3	
   4	
   5	
   6	
  
Mi	
  vida	
  es	
  como	
  yo	
  quiero	
  que	
  sea	
   1	
   2	
   3	
   4	
   5	
   6	
  
Me	
  gustaría	
  cambiar	
  muchas	
  cosas	
  de	
  mi	
  vida	
   1	
   2	
   3	
   4	
   5	
   6	
  
Me	
  gustaría	
  tener	
  otro	
  tipo	
  de	
  vida	
   1	
   2	
   3	
   4	
   5	
   6	
  
Tengo	
  una	
  buena	
  vida	
   1	
   2	
   3	
   4	
   5	
   6	
  
Tengo	
  lo	
  que	
  quiero	
  en	
  la	
  vida	
   1	
   2	
   3	
   4	
   5	
   6	
  
Mi	
  vida	
  es	
  mejor	
  que	
  la	
  de	
  otros	
  jóvenes	
  de	
  mi	
  edad	
   1	
   2	
   3	
   4	
   5	
   6	
  
	
  

Has	
  repetido	
  de	
  curso	
  alguna	
  vez	
   Si	
   No	
  
Has	
  sido	
  expulsado	
  o	
  te	
  han	
  cancelado	
  la	
  matrícula	
  en	
  algún	
  liceo	
  o	
  colegio	
  en	
  el	
  que	
  has	
  estado	
   Si	
   No	
  
Has	
  sido	
  suspendido	
  de	
  clases	
  durante	
  el	
  año	
  anterior	
  o	
  este	
  año	
   Si	
   No	
  
Participas	
  en	
  actividades	
  extracurriculares	
  (ACLES	
  o	
  Extra	
  programáticas)	
   Si	
   No	
  
Si	
  tu	
  respuesta	
  anterior	
  fue	
  SI	
  indica	
  en	
  cuál:	
  
Participas	
  de	
  alguna	
  actividad	
  de	
  apoyo	
  pedagógico	
   Si	
   No	
  
Si	
  tu	
  respuesta	
  anterior	
  fue	
  SI	
  indica	
  en	
  cuál:	
  
Tu	
  promedio	
  de	
  notas	
  del	
  año	
  anterior	
  fue	
  
Realizas	
  tareas	
  escolares	
  en	
  tu	
  casa	
   Si	
   No	
  
Si	
  tu	
  respuesta	
  anterior	
  fue	
  SI	
  indica	
  cuántas	
  horas	
  a	
  la	
  semana	
  dedicas	
  al	
  trabajo	
  escolar	
  

	
   Nunca	
   A	
  Veces	
   Bastante	
   Siempre	
  

Me	
  siento	
  bien	
  en	
  la	
  escuela/	
  liceo	
   1	
   2	
   3	
   4	
  
Me	
  siento	
  mal	
  en	
  la	
  escuela/	
  liceo	
   1	
   2	
   3	
   4	
  



	
   	
   	
  
	
  

	
   238	
  

IV	
  Quisiera	
  que	
  ahora	
  respondas	
  qué	
  tan	
  satisfecho(a)	
  te	
  encuentras	
  con	
  distintos	
  aspectos	
  de	
  tu	
  vida,	
  marca	
  la	
  alternativa	
  que	
  
mejor	
  te	
  represente	
  donde:	
  
0=	
  Totalmente	
  insatisfecho	
  y	
  10=	
  Totalmente	
  satisfecho	
  
	
  
Qué	
  tan	
  satisfecho/a	
  estás	
  con:	
   Totalmente	
  

	
  Insatisfecho	
  	
  
	
   Totalmente	
  

Satisfecho	
  
La	
  casa	
  o	
  departamento	
  donde	
  vives	
  	
   0	
   1	
   2	
   3	
   4	
   5	
   6	
   7	
   8	
   9	
   10	
  
Las	
  personas	
  que	
  viven	
  contigo	
  en	
  la	
  casa	
   0	
   1	
   2	
   3	
   4	
   5	
   6	
   7	
   8	
   9	
   10	
  
Las	
  personas	
  de	
  toda	
  tu	
  familia	
   0	
   1	
   2	
   3	
   4	
   5	
   6	
   7	
   8	
   9	
   10	
  
Tu	
  vida	
  familiar	
   0	
   1	
   2	
   3	
   4	
   5	
   6	
   7	
   8	
   9	
   10	
  
Todas	
  las	
  cosas	
  que	
  tienes	
   0	
   1	
   2	
   3	
   4	
   5	
   6	
   7	
   8	
   9	
   10	
  
Tus	
  amigos	
  y	
  amigas	
   0	
   1	
   2	
   3	
   4	
   5	
   6	
   7	
   8	
   9	
   10	
  
Las	
  personas	
  que	
  viven	
  en	
  tu	
  barrio	
   0	
   1	
   2	
   3	
   4	
   5	
   6	
   7	
   8	
   9	
   10	
  
Tus	
  relaciones	
  con	
  las	
  personas	
  en	
  general	
   0	
   1	
   2	
   3	
   4	
   5	
   6	
   7	
   8	
   9	
   10	
  
La	
  policía	
  de	
  tu	
  barrio	
   0	
   1	
   2	
   3	
   4	
   5	
   6	
   7	
   8	
   9	
   10	
  
Los	
  espacios	
  al	
  aire	
  libre	
  que	
  los	
  jóvenes	
  pueden	
  usar	
  en	
  tu	
  barrio	
   0	
   1	
   2	
   3	
   4	
   5	
   6	
   7	
   8	
   9	
   10	
  
El	
  barrio	
  donde	
  vives	
  en	
  general	
   0	
   1	
   2	
   3	
   4	
   5	
   6	
   7	
   8	
   9	
   10	
  
Tu	
  salud	
   0	
   1	
   2	
   3	
   4	
   5	
   6	
   7	
   8	
   9	
   10	
  
Como	
  te	
  tratan	
  cuando	
  vas	
  al	
  médico	
   0	
   1	
   2	
   3	
   4	
   5	
   6	
   7	
   8	
   9	
   10	
  
Cómo	
  utilizas	
  tu	
  tiempo	
   0	
   1	
   2	
   3	
   4	
   5	
   6	
   7	
   8	
   9	
   10	
  
Las	
  cosas	
  que	
  haces	
  en	
  tu	
  tiempo	
  libre	
   0	
   1	
   2	
   3	
   4	
   5	
   6	
   7	
   8	
   9	
   10	
  
Los	
  otros	
  compañeros	
  (as)	
  de	
  tu	
  clase	
   0	
   1	
   2	
   3	
   4	
   5	
   6	
   7	
   8	
   9	
   10	
  
Las	
  cosas	
  que	
  aprendes	
   0	
   1	
   2	
   3	
   4	
   5	
   6	
   7	
   8	
   9	
   10	
  
Contigo	
  como	
  estudiante	
   0	
   1	
   2	
   3	
   4	
   5	
   6	
   7	
   8	
   9	
   10	
  
Tus	
  notas	
  en	
  el	
  liceo	
  o	
  colegio	
   0	
   1	
   2	
   3	
   4	
   5	
   6	
   7	
   8	
   9	
   10	
  
Tu	
  experiencia	
  en	
  el	
  colegio	
  o	
  liceo	
   0	
   1	
   2	
   3	
   4	
   5	
   6	
   7	
   8	
   9	
   10	
  
La	
  libertad	
  que	
  tienes	
   0	
   1	
   2	
   3	
   4	
   5	
   6	
   7	
   8	
   9	
   10	
  
Las	
  oportunidades	
  que	
  tienes	
  en	
  la	
  vida	
   0	
   1	
   2	
   3	
   4	
   5	
   6	
   7	
   8	
   9	
   10	
  
Como	
  te	
  ves	
  a	
  ti	
  mismo	
   0	
   1	
   2	
   3	
   4	
   5	
   6	
   7	
   8	
   9	
   10	
  
Lo	
  seguro	
  (a)	
  que	
  te	
  sientes	
  de	
  ti	
  mismo	
  (a)	
   0	
   1	
   2	
   3	
   4	
   5	
   6	
   7	
   8	
   9	
   10	
  
La	
  seguridad	
  que	
  sientes	
  	
   0	
   1	
   2	
   3	
   4	
   5	
   6	
   7	
   8	
   9	
   10	
  
Las	
  cosas	
  en	
  las	
  que	
  quieres	
  ser	
  bueno	
   0	
   1	
   2	
   3	
   4	
   5	
   6	
   7	
   8	
   9	
   10	
  
Lo	
  que	
  te	
  puede	
  pasar	
  más	
  adelante	
  en	
  tu	
  vida	
   0	
   1	
   2	
   3	
   4	
   5	
   6	
   7	
   8	
   9	
   10	
  
Como	
  te	
  escuchan	
  los	
  adultos	
  en	
  general	
   0	
   1	
   2	
   3	
   4	
   5	
   6	
   7	
   8	
   9	
   10	
  
Las	
  cosas	
  que	
  haces	
  fuera	
  de	
  tu	
  casa	
   0	
   1	
   2	
   3	
   4	
   5	
   6	
   7	
   8	
   9	
   10	
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V.	
  A	
  continuación	
  se	
  indican	
  algunas	
  frases	
  que	
  las	
  personas	
  	
  utilizan	
  para	
  describirse	
  a	
  sí	
  mismos.	
  Lee	
  detenidamente	
  cada	
  frase	
  y	
  marca	
  
cada	
  una	
  de	
  ellas	
  con	
  una	
  X	
  en	
  el	
  espacio	
  correspondiente	
  a	
  una	
  de	
  las	
  alternativas	
  (Nunca,	
  A	
  veces	
  o	
  Muchas	
  veces).	
  No	
  existen	
  respuestas	
  
buenas	
  ni	
  malas.	
  Recuerda	
  que	
  tienes	
  que	
  señalar	
  la	
  alternativa	
  que	
  mejor	
  se	
  ajuste	
  a	
  tu	
  forma	
  de	
  ser.	
  Responde	
  según	
  lo	
  que	
  sientes	
  o	
  has	
  
sentido	
  en	
  el	
  último	
  mes:	
  
	
  
	
   NUNCA	
   A	
  VECES	
   BASTANTE	
   SIEMPRE	
  

Me	
  intereso	
  por	
  la	
  gente	
  	
   1	
   2	
   3	
   4	
  
Me	
  he	
  sentido	
  estresado	
   1	
   2	
   3	
   4	
  
Me	
  he	
  sentido	
  animado/a,	
  suelo	
  emocionarme	
   1	
   2	
   3	
   4	
  
Me	
  siento	
  disgustado/a,	
  molesto/a	
   1	
   2	
   3	
   4	
  
Siento	
  que	
  tengo	
  vitalidad	
  o	
  energía	
   1	
   2	
   3	
   4	
  
Me	
  siento	
  culpable	
   1	
   2	
   3	
   4	
  
Me	
  he	
  sentido	
  asustado/a	
   1	
   2	
   3	
   4	
  
Me	
  he	
  sentido	
  enfadado/a	
  o	
  furioso/a	
   1	
   2	
   3	
   4	
  
Me	
  he	
  sentido	
  entusiasmado/a	
   1	
   2	
   3	
   4	
  
Me	
  he	
  sentido	
  orgulloso/a	
  (de	
  algo)	
  	
   1	
   2	
   3	
   4	
  
He	
  estado	
  de	
  mal	
  humor,	
  alterado/a	
  	
   1	
   2	
   3	
   4	
  
Me	
  he	
  sentido	
  	
  despierto/a	
   1	
   2	
   3	
   4	
  
Me	
  he	
  sentido	
  avergonzado/a	
   1	
   2	
   3	
   4	
  
Me	
  he	
  sentido	
  inspirado/a	
   1	
   2	
   3	
   4	
  
Me	
  he	
  sentido	
  nervioso/a	
   1	
   2	
   3	
   4	
  
Me	
  he	
  sentido	
  decidida	
   1	
   2	
   3	
   4	
  
He	
  estado	
  concentrado/a	
   1	
   2	
   3	
   4	
  
Me	
  he	
  sentido	
  preocupado/a,	
  agitado/a	
  	
   1	
   2	
   3	
   4	
  
Me	
  he	
  sentido	
  activo/a	
   1	
   2	
   3	
   4	
  
He	
  sentido	
  miedo	
   1	
   2	
   3	
   4	
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VI	
  Las	
  siguientes	
  afirmaciones	
  buscan	
  conocer	
  tu	
  opinión	
  sobre	
  lo	
  que	
  tus	
  profesores/as	
  realizan	
  en	
  la	
  sala	
  de	
  clases.	
  Recuerda	
  
que	
  tus	
  respuestas	
  son	
  confidenciales	
  

	
  
	
  
	
  
	
  

	
   Nunca	
   Casi	
  
Nunca	
  

A	
  
Veces	
  

Casi	
  
Siempre	
  

Siempre	
  

Los	
  profesores/as	
  nos	
  enseñan	
  a	
  trabajar	
  en	
  grupo	
  discutiendo	
  los	
  temas	
  para	
  sacar	
  conclusiones	
  grupales	
   1	
   2	
   3	
   4	
   5	
  
Los	
  profesores/as	
  organizan	
  discusiones	
  grupales	
  donde	
  aportamos	
  los	
  conocimientos	
  que	
  tenemos	
   1	
   2	
   3	
   4	
   5	
  
Los	
  profesores/as	
  dicen	
  que	
  es	
  importante	
  trabajar	
  en	
  grupo,	
  sacando	
  conclusiones	
  entre	
  todos	
   1	
   2	
   3	
   4	
   5	
  
Los	
  profesores/as	
  explican	
  la	
  misma	
  materia	
  de	
  varias	
  formas	
  distintas	
   1	
   2	
   3	
   4	
   5	
  
Cuando	
  no	
  entendemos	
  algo,	
  los	
  profesores/as	
  explican	
  con	
  otras	
  palabras	
   1	
   2	
   3	
   4	
   5	
  
Los	
  profesores/as	
  permiten	
  que	
  le	
  preguntemos	
  de	
  qué	
  nos	
  sirve	
  aprender	
  un	
  tema	
  determinado	
   1	
   2	
   3	
   4	
   5	
  
Los	
  profesores/as	
  nos	
  dicen	
  que	
  tenemos	
  la	
  capacidad	
  de	
  aprender	
  aunque	
  a	
  veces	
  nos	
  saquemos	
  malas	
  
notas	
  

1	
   2	
   3	
   4	
   5	
  

Los	
  profesores/as	
  nos	
  dicen	
  que	
  a	
  pesar	
  de	
  que	
  aprendemos	
  de	
  diferentes	
  maneras,	
  todos	
  podemos	
  
aprender	
  

1	
   2	
   3	
   4	
   5	
  

Los	
  profesores/as	
  nos	
  comunican	
  que	
  cada	
  uno	
  de	
  nosotros	
  tiene	
  habilidades	
  distintas	
  para	
  aprender	
   1	
   2	
   3	
   4	
   5	
  
Los	
  profesores/as	
  nos	
  dicen	
  que	
  son	
  importantes	
  todos	
  los	
  puntos	
  de	
  vista	
  en	
  clases	
   1	
   2	
   3	
   4	
   5	
  
Los	
  profesores/as	
  nos	
  preguntan	
  cuáles	
  son	
  los	
  temas	
  de	
  nuestro	
  interés,	
  incorporándolos	
  en	
  la	
  clase	
   1	
   2	
   3	
   4	
   5	
  
Si	
  el	
  curso	
  demuestra	
  poco	
  interés	
  en	
  un	
  tema,	
  los	
  profesores/as	
  buscan	
  algo	
  más	
  entretenido	
  para	
  la	
  
próxima	
  clase	
  

1	
   2	
   3	
   4	
   5	
  

Los	
  profesores/as	
  prefieren	
  que	
  primero	
  solucionemos	
  nuestras	
  diferencias	
  antes	
  de	
  acudir	
  a	
  ellos	
   1	
   2	
   3	
   4	
   5	
  
Los	
  profesores/as	
  nos	
  enseñan	
  a	
  conversar	
  analizando	
  los	
  conocimientos	
  de	
  los	
  demás	
  para	
  sacar	
  nuevas	
  
conclusiones	
  

1	
   2	
   3	
   4	
   5	
  

Los	
  profesores/as	
  nos	
  recuerdan	
  que	
  todos	
  aprenden	
  cuando	
  algún	
  estudiante	
  lleva	
  temas	
  novedosos	
   1	
   2	
   3	
   4	
   5	
  
Cuando	
  traemos	
  información	
  nueva,	
  los	
  profesores/as	
  	
  proponen	
  compartirla	
  con	
  los	
  demás	
   1	
   2	
   3	
   4	
   5	
  
Los	
  profesores/as	
  nos	
  hacen	
  peguntas	
  sucesivas	
  para	
  ir	
  construyendo	
  poco	
  a	
  poco	
  la	
  respuesta	
  entre	
  todos	
   1	
   2	
   3	
   4	
   5	
  
Los	
  profesores/as	
  nos	
  enseñan	
  a	
  dar	
  argumentos	
  a	
  nuestras	
  respuestas	
  	
   1	
   2	
   3	
   4	
   5	
  
En	
  general,	
  en	
  las	
  clases,	
  hemos	
  aprendido	
  a	
  escucharnos	
  unos	
  a	
  otros.	
   1	
   2	
   3	
   4	
   5	
  
Los	
  profesores/as	
  reconocen	
  sus	
  errores	
  o	
  cuando	
  no	
  saben	
  una	
  respuesta	
  a	
  una	
  pregunta	
   1	
   2	
   3	
   4	
   5	
  
Los	
  profesores/as	
  logran	
  un	
  buen	
  ambiente	
  de	
  trabajo	
  en	
  la	
  clase	
   1	
   2	
   3	
   4	
   5	
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VII	
  Por	
  último,	
  quisiera	
  conocer	
  tu	
  opinión	
  cómo	
  son	
  las	
  relaciones	
  interpersonales	
  en	
  tu	
  establecimiento	
  educacional,	
  recuerda	
  que	
  tus	
  
respuestas	
  son	
  confidenciales.	
  
	
  
	
   Muy	
  en	
  

desacuerdo	
  
En	
  
desacuerdo	
  

Ni	
  de	
  
acuerdo	
  ni	
  
en	
  
desacuerdo	
  

De	
  
acuerdo	
  

Muy	
  de	
  
acuerdo	
  

Cuando	
  los	
  estudiantes	
  rompen	
  las	
  reglas	
  son	
  tratados	
  con	
  firmeza,	
  pero	
  de	
  manera	
  
justa	
  

1	
   2	
   3	
   4	
   5	
  

Mis	
  profesores	
  son	
  justos	
   1	
   2	
   3	
   4	
   5	
  
Obedecer	
  las	
  reglas	
  en	
  mi	
  liceo	
  o	
  colegio	
  tiene	
  beneficios	
   1	
   2	
   3	
   4	
   5	
  
Las	
  reglas	
  en	
  mi	
  liceo	
  o	
  colegio	
  son	
  justas	
   1	
   2	
   3	
   4	
   5	
  
Mi	
  relación	
  con	
  mis	
  profesores	
  es	
  buena	
  y	
  cercana	
   1	
   2	
   3	
   4	
   5	
  
Me	
  siento	
  cómodo/a	
  hablando	
  con	
  mis	
  profesores	
  cuando	
  tengo	
  un	
  problema	
   1	
   2	
   3	
   4	
   5	
  
En	
  mi	
  liceo	
  o	
  colegio	
  hay	
  reglas	
  claras	
  y	
  conocidas	
  contra	
  la	
  violencia	
   1	
   2	
   3	
   4	
   5	
  
En	
  mi	
  liceo	
  o	
  colegio	
  hay	
  reglas	
  claras	
  y	
  conocidas	
  contra	
  el	
  acoso	
  sexual	
   1	
   2	
   3	
   4	
   5	
  
Cuando	
  los	
  compañeros	
  molestan	
  sexualmente	
  a	
  otros,	
  los	
  profesores	
  intervienen	
   1	
   2	
   3	
   4	
   5	
  
En	
  mi	
  liceo	
  o	
  colegio	
  los	
  estudiantes	
  juegan	
  un	
  rol	
  importante	
  mediando	
  en	
  los	
  
problemas	
  de	
  violencia	
  

1	
   2	
   3	
   4	
   5	
  

Mis	
  profesores	
  me	
  respetan	
   1	
   2	
   3	
   4	
   5	
  
Puedo	
  confiar	
  en	
  la	
  mayoría	
  de	
  los	
  adultos	
  en	
  este	
  liceo	
  o	
  colegio	
   1	
   2	
   3	
   4	
   5	
  
Los	
  profesores	
  en	
  este	
  liceo	
  o	
  colegio	
  cuidan	
  a	
  los	
  estudiantes	
   1	
   2	
   3	
   4	
   5	
  
Los	
  profesores	
  hacen	
  un	
  buen	
  trabajo	
  protegiendo	
  a	
  los	
  estudiantes	
  de	
  los	
  revoltosos	
  	
   1	
   2	
   3	
   4	
   5	
  
Cuando	
  me	
  quejo	
  de	
  alguien	
  que	
  me	
  está	
  haciendo	
  daño,	
  los	
  profesores	
  me	
  ayudan	
   1	
   2	
   3	
   4	
   5	
  
En	
  mi	
  liceo	
  o	
  colegio,	
  los	
  estudiantes	
  participan	
  tomando	
  decisiones	
  importantes	
  y	
  en	
  
las	
  reglas	
  

1	
   2	
   3	
   4	
   5	
  

El	
  personal	
  de	
  mi	
  liceo	
  o	
  colegio	
  se	
  esfuerza	
  en	
  que	
  los	
  estudiantes	
  participen	
  en	
  las	
  
decisiones	
  importantes	
  

1	
   2	
   3	
   4	
   5	
  

Cuando	
  los	
  estudiantes	
  tienen	
  un	
  problema	
  serio,	
  siempre	
  hay	
  algún	
  adulto	
  para	
  ayudar	
   1	
   2	
   3	
   4	
   5	
  
	
  
	
  

¡Muchas	
  gracias	
  por	
  tu	
  participación!	
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Resumen  

Se exploran las propiedades psicométricas de la Escala de Satisfacción con la Vida de los 

Estudiantes (SLSS) de Huebner en una muestra de adolescentes.  A través de análisis 

factoriales confirmatorios, se ponen a prueba 2 modelos de estructura factorial, un modelo 

que sigue la estructura monofactorial y otro bifatorial, surgido a partir del Análisis Factorial 

Exploratorio, en el cual el segundo factor está conformado por los ítems invertidos. El 

modelo bifactorial es el que presenta mejores índices de ajuste. Posteriormente se 

comprueba mediante análisis de multigrupos la invarianza del modelo según sexo. Se 

discute la solución de dos factores en relación a las características de los ítems y de la 

adolescencia. El estudio aporta al uso y desarrollo de herramientas de medición de 

autoinforme para el estudio del bienestar subjetivo en adolescentes. 

Palabras clave: Propiedades Psicométricas; SLSS; Adolescencia.   

Abstract 

We explore the psychometric properties of Huebner's Student Life Satisfaction Scale 

(SLSS) in a sample of adolescents. Through confirming factorial analysis, two models of 

factorial structure are tested, one model that follows the monofactorial structure and the 

other two factorial, which emerged from the Exploratory Factor Analysis, in which the 

second factor is made up of the inverted items. The bifactorial model has the best 

adjustment indexes. The invariance of the model according to sex is then verified by multi-

group analysis. The solution of two factors in relation to the characteristics of the items and 

the adolescence is discussed. The study contributes to the use and development of self-

report measurement tools for the study of subjective well-being in adolescents. 

Keywords: psychometric properties; SLSS; Adolescence 
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Introducción: 

 La satisfacción con la vida es uno de los componentes centrales del bienestar 

subjetivo (Diener, Scollon & Lucas, 2004; Diener & Suh, 1997; Gonzalez-Fuentes & 

Andrade, 2016; Huebner, 2004). La satisfacción vital es entendida como una evaluación 

global de la persona sobre la calidad de su vida ante sus circunstancias (Seligson, Huebner 

& Valois, 2003),  que da cuenta del grado en que evalúa positivamente su vida en general, 

en el momento actual (Veenhoven, 1994) o con referencia a ámbitos específicos, tales 

como la familia, amigos, o la escuela (Huebner, 2004; Seligson, Huebner & Valois, 2005),  

Aunque este constructo considera tanto una apreciación cognitiva a la vez que 

afectiva (Dominguez-Guedea, 2016; Veenhoven, 1994) y puede ser indirectamente influida 

por los afectos o estados emocionales transitorios (Huebner, 2004; Seligson et al., 2005), el 

componente evaluativo es dominante (Lau, Cummins & McPherson, 2005; Seligson et al., 

2005), de tal forma que la noción satisfacción con la vida expresa una respuesta de carácter 

básicamente cognitivo (Huebner, 2004; Pavot & Diener, 1993). 

El estudio y desarrollo de medidas de satisfacción con la vida proporciona 

importante información para la prevención, detección precoz y la intervención en diversas 

poblaciones en condiciones de riesgo (Seligson et al., 2005).  

Estudio del Bienestar en la Infancia y la Adolescencia. 

 El interés en el estudio del bienestar subjetivo en la infancia y la adolescencia es 

reciente. Ben- Arieh (2008) describe 5 condiciones que dieron inicio al Movimiento de los 

Indicadores en la Infancia, (1) El reconocimiento de los derechos de los niños por la 

Convención de las Naciones Unidas, (2) La nueva sociología de la infancia que subraya la 

idea que la infancia es importante en sí misma, apoyado en la Convención de los Derechos 

del Niño, el bienestar inmediato de los niños es importante por derecho propio, (3) La 

perspectiva ecológica del desarrollo infantil, según la cual los niños interactúan con su 

ambiente y este ejerce un rol activo en crear condiciones para el bienestar, balanceando las 

influencias de múltiples factores (4) Las nuevas perspectivas metodológicas en los estudios 

sobre infancia: la valoración de los puntos de vista de los niños, aceptándolos como unidad 

de observación y análisis en muchos países y (5) El deseo de mejorar las decisiones sobre 

políticas sociales basadas en la recolección de  datos y diseminación probada de 
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intervenciones en los ámbitos de la vida de niños y adolescentes. 

El avance en la medición del bienestar subjetivo en la infancia y adolescencia 

permitiría aumentar la comprensión de su estado y de sus correlatos, y guiar las acciones 

tendientes a su elevación y mejora, complementariamente a una aproximación centrada en 

la evaluación de las conductas problemáticas o dimensiones patológicas (Gademann, 

Schonert-Reichl & Zumbo, 2010). Además permitiría conocer sistemáticamente los 

factores relacionados con las diferencias individuales en la percepción del bienestar 

(Huebner & Gilman, 2002; Seligson, et al. 2003; 2005), así como la identificación de 

subgrupos de riesgo para garantizar la adecuada prestación de apoyo y recursos a los que lo 

necesitan (Tomyn & Cummins, 2011). 

No obstante lo anterior, los investigadores coinciden en que la disponibilidad de 

estudios sobre bienestar en infancia y adolescencia dista mucho de alcanzar la cantidad de 

resultados que ofrece la investigación con adultos (Casas, 2010b; Casas et al. 2012; Casas, 

2015; Gademann et al. 2010; Huebner, 2004; Huebner & Gilman, 2002; Seligson et al. 

2003; 2005; Tomyn & Cummins, 2011) tanto cuantitativa como cualitativamente (Casas, 

2010b). Los trabajos producidos refieren de manera principal a población en condiciones 

médicas crónicas, o se orientan a la identificación de indicadores negativos (Pollard & Lee, 

2003). El estudio del bienestar subjetivo en la infancia y adolescencia es un campo con 

muchos desafíos aún, especialmente en población no clínica (Casas, 2010a).  

 El avance en el estudio de la satisfacción con la vida requiere el desarrollo de 

nuevas medidas, en particular medidas que permitan monitorear el bienestar en poblaciones 

objetivos específicas durante un periodo, además de contar con medidas que permitan hacer 

comparaciones transnacionales, y/o de grupos o entornos culturales diversos (Casas, 2010b; 

Casas et al., 2012; Siyez & Kaya, 2008).  

 La puesta a prueba de instrumentos que permitan visibilizar las necesidades en la 

infancia y adolescencia resulta fundamental en miras de avanzar en los estudios sobre el 

bienestar.  

Escala de Satisfacción Vital de los Estudiantes (SLSS) de Huebner 

La Escala de Satisfacción Vital de los Estudiantes (SLSS) fue creada en 1991 por 

Huebner derivada de la escala de Satisfacción con la Vida en adultos de Diener, SWLS 
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(Diener, Emmons, Larsen & Griffin, 1985) con el fin de medir la satisfacción con la vida en 

forma global de niños y adolescentes entre 8-18 años de edad. La primera traducción y 

adaptación al castellano fue realizada en 2010 por Galindez y Casas, en adolescentes entre 

11 y 17 años.  La SLSS consta de 7 ítems con 6 opciones de respuesta tipo Likert, que va 

desde totalmente en desacuerdo  a totalmente de acuerdo (Weber, Ruch & Huebner, 2013). 

Mediante la suma de los puntajes de cada respuesta se obtiene un índice global de 

satisfacción vital. Los puntajes de la escala van de 7 a 42, donde un mayor puntaje significa 

mayor satisfacción con la vida en general (Marques, Pais-Ribeiro & Lopez, 2007). 

En los resultados de la aplicación de la SLSS en población de diversos países y edad 

se presenta como un instrumento fiable. Los coeficientes de consistencia interna reportados 

oscilan entre α=.79 a α=.90, tanto en población clínica como no clínica (Chaves, Vasquez 

& Hervas, 2013; Galindez & Casas, 2010; Huebner, 1991a; Leversen, Danielsen, Birkeland 

& Samdal, 2012; Marques et al. 2007; Weber et al. 2013). Los 7 ítems conforman un solo 

factor de satisfacción vital que explica alrededor del 50% de la varianza total y las 

correlaciones ítem- test son  altas (Galindez & Casas, 2010; Goswami, 2012).  

Al ser aplicada en modalidad test-retest los coeficientes obtenidos son .74 en 

intervalos de 1–2 semanas (Huebner, 1991a) y .55 en intervalos de 4 meses (Weber et al. 

2013) lo que indica que la escala SLSS mantiene estabilidad en el tiempo.  

El soporte para la validez convergente de esta escala lo proveen las relaciones entre 

la SLSS y otras medidas de bienestar, como la Brief Multidimensional Students’ Life 

Satisfaction Scale (BMSLSS) (r=.70), la Escala de Autoconcepto de Piers-Harris (.53) y su 

subescala de felicidad (.53), la Escala de Satisfacción Vital de Andrews y Withney (.62), la 

Self-Anchoring Striving Scale (SASS) (.61) y con Fordyce Happiness Measure (FHM) 

(.53) (Galindez & Casas, 2010; Huebner, 1991a;b; Seligson et al., 2003; Weber et al.  

2013). 

En cuanto a indicadores de validez convergente, Galindez y Casas (2010) han 

informado relaciones fuertemente significativas con autoestima (.57) y con autoconcepto 

(.60). Un  estudio multinacional (Chile, Brasil, España y Rumania),  encontró que la SLSS 

correlaciona significativamente con el BMSLSS (r(8709)=.49, p < .01)  y el PWISC5 

(Personal Wellbeing Index- School Children) (r(8709)=.53, p < .01). Por el contrario, 
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presenta una correlación negativa con ansiedad (.52) (Casas et al. 2015). 

Existe una correlación moderada con deseabilidad social (Huebner, 1991b; Weber et 

al. 2013) y correlaciones no significativas con nivel educacional y coeficiente intelectual 

(Marques et al., 2007). 

Muchos de los estudios han llegado a la conclusión de que los resultados de la 

escala no está influenciada por diferencias sociodemográficas, no encontrando diferencias 

significativas por edad ni sexo (Huebner, 1991a; b; Marques et al., 2007; Weber et al.  

2013). Sin embargo, otros autores señalan que la influencia de la edad en los resultados de 

las encuestas de satisfacción con la vida depende de la amplitud de las escalas de respuesta 

utilizada (Holte et al., 2014) y del diseño utilizado (González- Carrasco, Casas, Malo, 

Viñas & Dinisman, 2016).  

En un estudio reciente sobre las propiedades psicométricas de la escala SLSS en 

población infantil chilena (de 10 a 12 años) se obtuvo una alta confiabilidad (Alfa de 

Cronbach 0.86) y una estructura bifactorial correspondiente a satisfacción con la vida y 

deseo de cambio (Alfaro et al., 2016). 

En este estudio se presentan los resultados del análisis de las propiedades 

psicométricas de la Escala de Satisfacción Vital de los Estudiantes, SLSS (Huebner, 

1991a), en una muestra representativa de adolescentes chilenos. 

Método 

Participantes 

En este estudio participaron 1332 estudiantes,  572 hombres (42.9%) y 760 mujeres 

(57.1%)  entre 13 y 19 años (M=15.3 años, SD= 1.01). Para la selección de participantes, se 

tomó contacto con los establecimientos de la comuna de Concepción, una vez obtenida la 

autorización de los establecimientos, fueron seleccionados al azar un curso para cada nivel 

(primero, segundo y tercero medio), se contactó a los padres o apoderados de los 

estudiantes y se solicitó su consentimiento informado. A los estudiantes les fue solicitado el 

asentimiento informado. Para todos efectos se siguieron las indicaciones éticas de la 

Comisión Nacional de Investigación en Ciencia y Tecnología (Conicyt, 2007).  
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La aplicación de los instrumentos se realizó en la jornada regular de clases con la 

presencia del profesor del curso y de un miembro del equipo investigador con el objetivo de 

resguardar la calidad de los datos obtenidos. La modalidad utilizada fue de tipo 

autoadministrada. El tiempo de aplicación fue de aproximadamente 45 minutos. En Tabla 1 

aparece la información sociodemográfica de la muestra. 

Tabla 1 

Descripción variables sociodemográficas de los participantes 

Variable N % 

Sexo   

    Hombre 572 42.9 

    Mujer 760 57.1 

Edad     

   13 19 1.4 

   14 311 23.3 

   15 396 29.7 

   16 459 34.5 

   17 113 8.5 

   18 27 2 

   19 7 0.5 

Dependencia  del 

establecimiento  

  

  Municipal 667 50.1 

  Particular Subvencionado 376 28.2 

  Particular Privado 289 21.7 

 

   

Instrumentos: 

Escala de Satisfacción Vital de los Estudiantes SLSS (Huebner, 1991a; b). Compuesta por 7 

afirmaciones que exploran la satisfacción de los niños, niñas y adolescentes con su vida en 

general, sin hacer referencia a dominios o ámbitos específicos. Los ítems que la componen 
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son: 1) Mi vida va bien, 2) Mi vida es como yo quiero que sea, 3) Me gustaría cambiar 

muchas cosas de mi vida, 4) Me gustaría tener otro tipo de vida, 5) Tengo una buena vida, 

6) Tengo lo que quiero en la vida, y 7) Mi vida es mejor que la de la mayoría de otros niños 

o niñas de mi edad. 

 Para responder se le solicita a los encuestados que se basen en las últimas dos 

semanas. La escala de respuesta es tipo Likert de 6 puntos que va desde 1 Totalmente en 

desacuerdo a 6 Totalmente de acuerdo obteniendo un puntaje global máximo de 42 puntos.  

Los puntajes de los ítems 3 (Me gustaría cambiar muchas cosas de mi vida) y 4 (Me 

gustaría tener otro tipo de vida) se invierten para obtener un puntaje total. Los puntajes 

fueron promediados para obtener la puntuación global que representa la satisfacción con la 

vida en general.  

Índice General de Satisfacción por Ámbitos (IGSA) (General Domain Satisfaction Index- 

GDSI). Instrumento elaborado por Casas, Bello, González y Aligué (2013) incluye 17 

preguntas con respecto a la satisfacción de los encuestados con los aspectos específicos de 

su vida, añadiendo los 8 ítems del PWI8 adaptado. La escala de respuesta va de 0 a 10 

puntos. Los 25 ítems se agrupan en los siguientes ocho ámbitos de satisfacción: hogar, 

cosas materiales, relaciones interpersonales, zona donde vives, salud, organización del 

tiempo, colegio y satisfacción personal. Se calcula la media aritmética de los 8 ámbitos de 

la vida obteniendo el Índice Global de Satisfacción por Ámbitos (IGSA). Los ocho índices 

de satisfacción con los ámbitos de la vida forman un conjunto coherente de medidas, ya que 

mantienen una correlación significativa y moderada entre sí (Casas, et al., 2013). Esta 

escala fue utilizada para medir la validez convergente de la SLSS. 

Plan de Análisis  

Los datos fueron ingresados a través del proceso de doble digitación. Se detectaron 

un 3.68% de casos con datos faltantes, los cuales constituían un 0.88% del total de los 

datos, con un patrón al azar (MAR), siguiendo las recomendaciones de Cuesta et al. (2013) 

para bases con pérdidas de menos del 10% y al azar, los datos faltantes fueron imputados 

mediante proceso de regresión. Se realizó el análisis descriptivo de las respuestas y se 

exploró la estructura del instrumento mediante análisis de componentes principales con 

método de rotación Varimax. Posteriormente se puso a prueba el modelo con mejores 
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índices a través del análisis factorial confirmatorio. Para la evaluación del ajuste del 

modelo, se consideraron los siguientes puntos de corte: Comparatve Fit Index CFI .95 

(Batista- Foget & Coender, 2000; Byrne, 2010); Tucker- Lewis Coefficient TLI superior a 

.90 (Bentler, 1992); Normal Fit Index NFI  igual o superior a .95 (Hu & Bentler, 1999); 

Root Mean Square Error of Approximation RMSEA .08 (Browne & Cudeck, 1993) y 

Standardized Root Mean Square Residual SRMR .08 (Hu & Bentler, 1999).  El análisis 

multigrupo se llevó a cabo en tres etapas comprobando la invarianza de configuración, 

métrica y escalar. El análisis de datos se realizó utilizando el software estadístico para las 

ciencias sociales (IBM SPSS®) versión 20. Para el análisis factorial confirmatorio (AFC) se 

utilizó el programa Amos™ 19. 

Resultados 

Distribución de las respuestas 

Se examinaron en primer término las características de cada ítem, así como el 

puntaje total del SLSS con el fin de evaluar el ajuste a una distribución normal. En la Tabla 

2 se puede observar una asimetría que fluctúa entre -1.46 a 0.39.  Los valores de la curtosis 

oscilaron entre -1.34 y 1.78. De acuerdo a los criterios de Kline (2011) las variables se 

ajustan a una distribución normal.  

En la Tabla 2 se encuentran también los promedios y desviación estándar para los 7 

ítems y para el puntaje total de la escala. El puntaje total de la escala clasifica a los 

evaluados en el nivel “levemente de acuerdo” con las afirmaciones de satisfacción con la 

vida. El ítem que recibe mayor nivel de satisfacción es Tengo una buena vida y el que 

recibe menor nivel de acuerdo es Me gustaría cambiar muchas cosas de mi vida. 

Tabla 2 

Promedios, desviación estándar, asimetría y curtosis, de los ítems y  

puntaje total del SLSS. 

Ítems M DE Asimetría Curtosis 

Mi vida va bien 4.76 1.22 -1.15  0.97 

Mi vida es como yo quiero que sea 4.23 1.45 -0.68 -0.37 

Me gustaría cambiar muchas cosas de mi 

vida (i) 

3.00 1.76  0.39 -1.24 
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Me gustaría tener otro tipo de vida (i) 3.99 1.83 -0.35 -1.34 

Tengo una buena vida 5.02 1.23 -1.46  1.78 

Tengo lo que quiero en la vida 4.59 1.35 -0.96  0.28 

Mi vida es mejor que la de la mayoría de 

otros niños y niñas de mi edad 

4.37 1.53 -0.8 -0.31 

Puntaje total 4.28 1.01 -0.58  0.13 

(i) ítem invertido 

Propiedades Psicométricas de la Escala SLSS 

Fiabilidad de la escala 

En la Tabla 3 se presentan las correlaciones entre los ítems de la prueba y de estos 

con el puntaje total. Los ítems presentan correlaciones aceptables entre ellos y en la 

dirección teórica esperada. Se analizaron las correlaciones entre cada ítem y el puntaje total 

de la prueba con el objetivo de identificar ítems que no estuvieran asociados con la escala, 

todos los ítems presentan altas correlaciones con el puntaje total; éstas varían entre .51 y 

.80. El alfa de Cronbach de la escala total fue de .82, mostrando una adecuada consistencia 

interna. En la tabla 4 se presenta la variación en los índices de confiabilidad en caso de 

suprimir cada uno de los ítems.  

Tabla 3 

Correlaciones entre los ítems y el puntaje total de SLSS 

Ítem 1 2 3 4 5 6 7 

1 -        

2 .70 -      

3(i) .28 .40 -     

4(i) .35 .45 .55 -    

5 .68 .62 .26 .41 -   

6 .49 .53 .21 .30 .54 -  

7 .33 .27 .08 .12 .38 .37 - 

PT .76 .80 .62 .70 .77 .69 .51 

PT= Puntaje total escala. 
   Todas las correlaciones son significativas al 0.01. 
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Tabla 4 

Correlación ítem- total corregida y Alfa de Cronbach si se elimina el elemento 

Ítem Correlación ítem  

total corregida 

Alfa de Cronbach si  

se elimina el elemento 

1 .67 .76 

2 .71 .75 

3(i) .43 .80 

4(i) .53 .78 

5 .68 .76 

6 .56 .78 

7 .33 .82 

 

Validez convergente 

 Para evaluar la validez convergente, se realizó una correlación bivariada de Pearson 

entre los puntajes de la SLSS y los de la GDSI. Se obtuvo una asociación positiva y 

moderada entre estas medidas (r = .69, p < .001), lo cual apoya la validez convergente de la 

SLSS. 

Estructura factorial.  

Inicialmente se evaluó la adecuación de la matriz de correlaciones a través de la 

prueba de esfericidad de Bartlett y la prueba de Kaiser- Meyer- Olkin (KMO). El test de 

Bartlett fue igual a 3549.6 (gl=21, p < .001) y el KMO fue igual a 0.82 lo que permite 

concluir que la matriz  cumple con los requisitos para continuar con los análisis. 

Para el análisis factorial exploratorio se utilizó el método de componentes 

principales con un factor, en coherencia con el modelo planteado por el autor de la escala. 

Los resultados muestran que esta solución explica un 49.5% de la varianza en los puntajes 

de la escala. Se realizó un segundo análisis para explorar la estructura de los datos sin un 

número de factores definidos a priori, de este modo se obtiene una estructura bifactorial que 

explica un 66.5% de los puntajes (Ver tabla 5). Para la extracción del número de factores, 

se aplicaron los criterios de Kaiser (1960) (autovalores superiores a 1), test de 

sedimentación (Scree-test de Cattell, 1966) y análisis paralelo (Horn, 1965) utilizando el 
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programa de sintaxis para el SPSS de O’Connor (2000). En la figura 1 es posible revisar el 

gráfico de sedimentación que muestra la presencia de dos factores. En la tabla 6 se 

comparan los autovalores de la muestra real comparada con los autovalores de la muestra 

obtenida de forma aleatoria, según este procedimiento se deben retener solo el número de 

factores que explican mayor varianza que los aleatorios (Pérez & Medrano, 2010)  

considerando este criterio nuevamente se retienen dos factores. 

Tabla 5 

Cargas factoriales para cada ítem en ambos modelos (todas significativas, p < .01) 

 

 

Ítem 

Modelo 1  

1factor  

Modelo 2 

2 factores 

 

F1 F2  

Mi vida va bien  .82 .76   

Mi vida es como yo quiero que sea  .84 .68   

Me gustaría cambiar muchas cosas 

de mi vida (i) 

.53  .86  

Me gustaría tener otro tipo de vida 

(i) 

.63  .82  

Tengo una buena vida .82 .79   

Tengo lo que quiero en la vida .72 .75   

Mi vida es mejor que la de otros 

niños y niñas de mi edad 

.48 .69   

Porcentaje varianza explicada 49.5 66.5  

 

Tabla 6 

Comparación autovalores Análisis paralelo de Horn 

Componentes Autovalores muestra real Autovalores muestra aleatoria 

1 3.47 1.01 

2 1.19 1.06 

3 .74 1.03 

4 .53 1.0 
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5 .47 .97 

6 .34 .94 

7 .27 .90 

 

Figura 1 

Gráfico de sedimentación 

 
 

Análisis Factorial Confirmatorio 

 Para el análisis factorial confirmatorio se pusieron a prueba los dos modelos, en 

primer lugar el modelo de un solo factor planteado por el autor de la escala, luego un 

modelo que considera dos dimensiones siguiendo los resultados del análisis factorial 

exploratorio, una dimensión corresponde a los ítems 1, 2, 5, 6 y 7 y la otra dimensión con 

dos ítems 3 y 4 que corresponde a los ítems invertidos. El modelo que considera dos 

dimensiones presenta mejores índices de ajuste en comparación con el modelo de una 

dimensión; sin embargo, el valor RMSEA es levemente superior a los estándares 

recomendados. Con el objetivo de mejorar el ajuste se realizaron modificaciones sucesivas 

estableciendo la covarianza de los errores, con estos cambios los índices de ajuste en 

general mejoran y el RMSEA se mantiene dentro del rango esperado, aunque sigue siendo 

un poco elevado (Ver Tabla 7). La Figura 2 muestra el diagrama con la estructura del 
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instrumento; se ha conservado el nombre “cambio” para el segundo factor acogiendo la 

propuesta hecha por Alfaro et al., 2016. 

Tabla 7 

Índices de ajuste para los modelos 

Modelo χ² gl. p NFI CFI TLI RMSEA 

(IC90%) 

SRMR 

Modelo 1: Una 

dimensión (7 ítems) 

488 14 .001 .86 .87 .80 .16  

(.15-.17) 

.079 

Modelo 2: Dos 

dimensiones (7 

ítems) 

 194 13 .001 .94 .95 .91 .10 

(.09-.11) 

.043 

Modelo 2 con 

covarianza entre 

errores 

118 11 .001 .97 .97 .94 .08  

(.07-.10) 

.030 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



	
   	
   	
  
	
  

	
   256	
  

Figura 2 

Estructura factorial SLSS 

 
  

 El  modelo de la Figura 2 fue sometido al análisis multigrupo por sexo, inicialmente 

se comprobó la invarianza de configuración, que evalúa si en cada grupo la estructura del 

modelo (items y factores) se ajusta bien a los datos, en este tipo de equivalencia no hay 

restricciones en los parámetros, luego se analizó la presencia de invarianza métrica, esto es 

si todos los ítems tienen la misma importancia para los dos grupos, en esta equivalencia se 

introducen restricciones en los pesos de regresión para que sean iguales en ambos grupos y 

finalmente se comprobó la invarianza escalar que permite comparar las medias de los 

factores latentes entre ambos grupos, para este análisis además de estar restringidos los 

pesos de la regresión de los ítems, están restringidos los interceptos de las variables 

observadas. Para la comparación sucesiva de los índices al introducir las restricciones,  se 

consideró el criterio de Milfont y Fisher (2010) que indica que las diferencia entre los CFI 
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no debe exceder de 0.01 entre los modelos por introducir restricciones a este. En la tabla 8 

se informan los indices comprobando la existencia de invarianza escalar del modelo 

propuesto para adolescentes hombres y mujeres. Los hombres presentan medias superiores 

a las mujeres en ambas variables latentes, para Satisfacción Global con la Vida la media de 

los hombres es 0.33 puntos mayor (SD=0.07) y para cambio es 0.26 puntos mayor 

(SD=0.09) ambas significativas (p<.01).  

Tabla 8 

Análisis Multigrupo: Índices de ajuste por sexo. 

Modelo χ2 

 

df p NFI TLI CFI 

 

RMSEA 

(IC90%) 

SRMR 

Modelo 1 

Invarianza de 

Configuración 

135 

 

22 .001 .96 .94 .968 

 

.062 

(.052-.072) 

.027 

Modelo 2 

Invarianza Métrica 

145 

 

27 .001 .96 .95 .967 

 

.057 

(.048-.066) 

.028 

Modelo 3 

Invarianza Escalar 

188 

 

36 .001 .95 .95 .956 

 

.058 

(.050-.067) 

.029 

** La diferencia es significativa con el modelo anterior p<.001  

 

Discusión 

 El presente artículo tuvo como objetivo evaluar las propiedades psicométricas de la 

Escala de Satisfacción con la Vida de los Estudiantes (SLSS) elaborada por Huebner 

(1991a), en una muestra de 1332 estudiantes chilenos de entre 13 y 19 años. 

 Sobre los niveles de satisfacción reportados, en la presente muestra los adolescentes 

presentaron una puntuación promedio de 4.28 puntos (SD=1.01) que coincide con los 

resultados obtenidos por otros estudios en población  adolescente que lo sitúan entre 3,46- 

4,67 puntos (Galindez & Casas, 2010; Gilman & Huebner, 2000; Haranin, Huebner & 

Suldo, 2007; Weber et al., 2013).  

  Se observa que el nivel de confiabilidad, medido a través del alfa de Cronbach 

(.82), se encuentra dentro del rango reportado en estudios previos (Chaves et al., 2013; 
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Galindez & Casas, 2010; Huebner, 1991a; Leversen et al., 2012; Marques et al., 2007; 

Weber et al., 2013) que lo sitúan entre .79 y .90 y es levemente inferior a lo observado en 

un estudio previo en población chilena de 10 a 12 años en el que se obtuvo .86 (Alfaro et al. 

2016). 

Sobre la estructura interna del instrumento los resultados muestran que una 

composición bifactorial explica un 66.5% variabilidad de los puntajes de la escala, este 

hallazgo es diferente a lo reportado previamente en la literatura en la que se consigna que 

los 7 ítems conforman un solo factor explicando alrededor del 50% de la varianza total 

(Galindez & Casas, 2010; Goswani, 2012). 

En un estudio de Gilman y Huebner (1997) en niños de 11 a 14 años se compararon  

dos modalidades de respuesta de la SLSS una de frecuencia de 4 puntos y otra de acuerdo 

de 6 puntos. En el análisis de la estructura interna de la escala, los autores reportan la 

presencia de un factor en la escala de frecuencia y dos componentes en la escala de 

acuerdo, uno de estos constituidos por los ítems positivos y el otro con los ítems invertidos. 

Los autores deciden acogerse a la estructura monofactorial de la escala basado en la 

evidencia acumulada que indica que la escala evalúa un solo factor, concluyen que es 

posible que los niños se hayan confundido al responder los ítems invertidos de la escala, 

por lo tanto puede ser efecto de la formulación del ítem, lo cual no indicaría que realmente 

se esté evaluando un segundo constructo.  

Existe evidencia de otros autores que han utilizado la escala SWLS de Diener que 

han reportado que el ítem negativo “si  volviera a vivir cambiaría muchas cosas de mi 

vida”, en el que se basa el ítem de la SLSS “Me gustaría cambiar muchas cosas de mi vida” 

no funciona adecuadamente, por problemas en la comprensión del mismo sugiriendo no 

utilizarlo (Sarriera et al., 2012; Casas et al. 2012), Veenhoven coincide al respecto y 

argumenta que probablemente son ítems que están midiendo algo distinto a satisfacción 

(Veenhoven, 1994; 2009). 

Para comprender los resultados obtenidos es importante recordar que el bienestar 

subjetivo en niños y adolescentes tiene una idiosincrasia propia, es así como los indicadores 

sobre el bienestar no variarán solo en función de variables contextuales sino también a 

partir de  la fase del desarrollo y las características de esta. En esta misma línea los autores 
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plantean que las formas de medición de sus percepciones, deben ser adaptadas a sus 

capacidades cognitivas en creciente desarrollo (Casas, 2010b; Frønes 2007).  

En este sentido los ítems invertidos de la escala  “Me gustaría cambiar muchas 

cosas en mi vida” y “Me gustaría tener otro tipo de vida” , que constituyen un segundo 

factor denominado por Alfaro et al. (2016) “deseo de cambio”, puede tener una explicación 

en las características de la adolescencia como etapa del desarrollo. Al constituirse la 

adolescencia un periodo de intenso cambio en las distintas esferas de la vida de los jóvenes 

y con un importante deseo de proyección de sus vidas estar de acuerdo con “Me gustaría 

cambiar muchas cosas en mi vida” o con “Me gustaría tener otro tipo de vida” no 

necesariamente podría considerarse una medida de insatisfacción, incluso es posible que la 

satisfacción con las condiciones actuales permita proyectarse positivamente hacia el futuro, 

planificando una vida distinta a la actual o proponiéndose el deseo de cambio como una 

meta de superación personal. En este sentido es posible plantear que los ítems invertidos, se 

constituya en un segundo factor, midiendo aspectos relacionados con la percepción de 

cambio y no necesariamente se deba solo a efecto del método (Tomás, Galiana, Hontangas, 

Oliver & Sancho, 2013). 

Cabe mencionar que esta estructura bifactorial presenta índices de ajuste aceptable 

tanto en la muestra general como en el análisis multigrupo por sexo, presentando invarianza 

escalar lo que permite afirmar que las medias de los adolescentes varones tanto en la 

satisfacción global con la vida como en esta segunda variable latente que ha sido 

denominada “cambio” es superior a la de las mujeres. 

A partir de la evidencia presentada, es posible plantear que la inclusión de los ítems 

invertidos puede inducir a error en la interpretación de los resultados en población 

adolescente chilena, si no son considerados en un modelo bifactorial. 

 Como limitaciones del estudio, es posible señalar que consideró solo población 

adolescente urbana  escolarizada. En este sentido, los resultados no pueden ser 

generalizados para poblaciones diferentes a las consideradas en la muestra de este estudio. 

Se sugiere para futuras investigaciones realizar estudios cualitativos que permitan explorar 

en los significados asociados a cada ítem, en particular en los ítems invertidos, de este 

modo es posible profundizar en el sentido que los adolescentes le dan a la escala.  
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 Para finalizar es importante señalar que contar con pruebas estandarizadas para 

medir la Satisfacción con la Vida en la adolescencia puede ser un valioso aporte para 

evaluar y dar seguimiento a iniciativas que tengan como objetivo la promoción del 

bienestar en este grupo etario, además el presente artículo permite profundizar en la 

discusión sobre la importancia de adaptar los instrumentos y medidas a las características 

del desarrollo de las poblaciones objetivo. 
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Resumen 

En el presente artículo se exploran las propiedades psicométricas de la Escala Breve de 

Bienestar Subjetivo en la Escuela para Adolescentes  en una muestra de 1332 estudiantes 

chilenos de 13 a 19 años. Se realizaron análisis de estructura factorial, consistencia interna 

y validez convergente. Los resultados muestran una estructura bifactorial, que coincide con 

la propuesta por los autores de la escala y con una consistencia interna y validez 

convergente adecuada. Los resultados indican que la BASWBSS es un instrumento de 

autoinforme adecuado para la medición de los niveles de Bienestar Subjetivo en la Escuela 

en adolescentes chilenos. Se discute sobre la importancia de contar con instrumentos cuyo 

uso en combinación con otras medidas relacionadas con la escuela permita tener una 

comprensión más profunda de los procesos ligados a la promoción de la salud mental en la 

adolescencia y para la evaluación y seguimiento de intervenciones preventivas en el 

contexto escolar. 

Palabras clave: Propiedades Psicométricas, Bienestar Subjetivo en la Escuela, 

Adolescencia. 

Abstract 

This article explores the psychometric properties of the Brief Adolescents' Subjective Well-

Being in School Scale (BASWBSS) in a sample of 1332 Chilean students aged from 13 to 

19 years. We performed factor structure, internal consistency and convergent validity 

analyses. The results show a bifactorial structure, which coincides with that proposed by 

the authors of this scale and has an internal consistency and adequate convergent validity. 

The results indicate that the BASWBSS is an adequate self-reporting instrument for the 

measurement of Chilean adolescents’ Subjective Well-being levels in school. We discuss 

the importance of having instruments whose use, in combination with other measures 

related to school, allows for a deeper understanding of the processes related to the 

promotion of mental health in adolescence and for the assessment and follow-up of 

preventive interventions in the school context. 
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Keywords: Psychometric Properties, Subjective Wellbeing in School, Adolescence. 

Introducción 

El bienestar subjetivo y, en particular, su componente cognitivo, la satisfacción con 

la vida, ha sido asociado a distintos resultados vinculados al desarrollo y la salud mental de 

los adolescentes. Así se evidencia que la alta satisfacción con la vida se relaciona 

positivamente con la salud física, la salud mental, las buenas relaciones interpersonales y el 

éxito educativo (Park, 2004). Además se relaciona con la ausencia de conductas de riesgo 

tales como el abuso de sustancias, la violencia, la agresión y la victimización sexual 

(Proctor, Linley, & Maltby, 2009). Por el contrario, una menor satisfacción con la vida de 

los adolescentes se relaciona con diversos problemas psicológicos y sociales, tales como 

síntomas depresivos, comportamiento violento y agresivo, el uso de sustancias, intentos de 

suicidio, ideas de suicidio, baja autoestima y falta de armonía en las relaciones (Furr & 

Funder, 1998; Suldo & Huebner, 2004; Valois, Zullig, Huebner, & Drane, 2009; Valois, 

Zullig, Huebner, & Drane, 2004; Zullig, Valois, Huebner, Oeltmann, & Drane, 2001). Se ha 

observado una posible función de la satisfacción con la vida como un amortiguador (buffer) 

contra los efectos negativos del estrés y desarrollo de conductas psicopatológicas (Suldo & 

Huebner, 2004). 

El bienestar subjetivo es un componente clave en el logro de una adecuada salud 

mental (Dominguez-Guedea, 2016) y es un factor determinante de muchos resultados 

positivos en la vida de niños, niñas y adolescentes. Así, la incorporación de medidas de 

satisfacción con la vida en la evaluación e implementación de programas educativos y 

sociales es una importante contribución para establecer los efectos diferenciales y el 

impacto de este tipo de servicios en la calidad de vida y la salud positiva de los jóvenes. 

(Proctor, Maltby, & Linley, 2011). 

Si bien el bienestar es un fenómeno individual, está siempre en conexión con el 

contexto interpersonal, social, familiar e institucional y presenta especificidades 

situacionales (McGraw, Moore, Fuller, & Bates, 2008). De allí que la evaluación del 

bienestar subjetivo de niños y adolescentes debe atender a la diversidad de contextos vitales 

(escuela, familia, comunidad) en que se desenvuelven (Lee & Yoo, 2015; O’Hare, & 

Gutierrez, 2012). La evaluación de estos dominios específicos de la vida de los 
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adolescentes puede ser un aporte para entender el funcionamiento global actual de los 

adolescentes (Nickerson & Nagle, 2004). 

 Para niños y adolescentes, la escuela representa un ámbito particularmente relevante 

en su vida, tanto por el tiempo diario que pasan en ella como por las oportunidades de 

aprendizaje y de experiencia que provee, constituyéndose en un ámbito relevante para la 

comprensión del bienestar y salud mental en la infancia y adolescencia (Liu, Mei, Tian, & 

Huebner, 2015). Para Noddings (2003) una educación de buena calidad debe preocuparse 

no solo de los aprendizajes académicos sino también de la felicidad de sus estudiantes en la 

escuela y de su satisfacción escolar.  

 La satisfacción escolar es definida como la evaluación cognitiva y subjetiva sobre la 

calidad percibida de la vida escolar (Tian, 2008). Como un aspecto de la satisfacción con la 

vida en general, provee de una evaluación de un área importante en la vida diaria de los 

niños y adolescentes y ha probado ser un constructo relevante para la comprensión del 

funcionamiento de los adolescentes en la escuela y de su calidad de vida en general 

(Elmore & Huebner, 2010; Eryilmaz, 2012; Huebner, 1994). 

 Se ha documentado que de los ámbitos de satisfacción con la vida de los 

estudiantes, la satisfacción con la escuela es el ámbito que recibe la menor valoración en 

comparación con los otros ámbitos de la vida de los adolescentes. Según Huebner, Drane, 

& Valois (2000) un cuarto de los estudiantes encuestados en su estudio se sienten 

insatisfechos con la escuela. La insatisfacción con la escuela se ha argumentado como la 

razón más común para el abandono escolar, y, también, ha sido relacionada con la conducta 

en la escuela: a menor satisfacción con la escuela, mayor presencia de conductas 

internalizantes y externalizantes (Baker & Maupin, 2009; De Santis King, Huebner, Suldo, 

& Valois, 2007; Huebner, Gilman, Reschly, & Hall, 2009).  

 Si bien a nivel global la relación entre la edad, nivel de escolaridad y satisfacción 

con la vida, es débil, se ha observado que la satisfacción con la escuela disminuye con la 

edad y curso. Niños y niñas en cursos avanzados de primaria y secundaria informan niveles 

positivos de satisfacción global con la vida; sin embargo, es en relación al ámbito escolar 

donde presentan mayor insatisfacción (Elmore & Huebner, 2010; Huebner et al., 2000; 

Huebner, Valois, Paxton, & Drane, 2005; Liu et al., 2015). Esta disminución se ha asociado 
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al incremento de la carga académica y personal y la reducción de la atención personalizada 

de la secundaria (De Santis King et al., 2007).  

La relación entre la satisfacción con la escuela y edad es sensible al género: la 

disminución de las puntuaciones en las escalas de satisfacción con la escuela comienza más 

temprano para las niñas que en los niños (Bradshaw, Keung, Rees, & Goswami, 2011). 

Otros estudios han reportado que la satisfacción con la escuela, medida con la Escala Breve 

de Bienestar Subjetivo en la Escuela para Adolescentes (BASWBSS), es mayor en las 

mujeres que los hombres (Liu et al., 2015). 

Por otra parte, una alta satisfacción con la escuela ha sido asociada con variables 

psicológicas positivas como la esperanza (Castro Solano, 2011; Huebner & Gilman, 2006), 

locus de control (Huebner, Ash, & Laughlin, 2001), afectos positivos (Verkuyten & Thijs, 

2002), satisfacción global con la vida (Huebner, 1994) y la autoestima (Huebner y Gilman, 

2006). Y con bajos niveles de ansiedad, depresión y estrés (Huebner et al., 2001; Huebner 

& McCullough, 2000; McGraw et al. 2008). También ha sido asociada significativamente a 

variables del ambiente; por ejemplo, los adolescentes que reciben apoyo de ambos padres 

están más satisfechos con la escuela (De Santis King et al., 2007; Elmore & Huebner, 2010; 

Huebner et al., 2001; Nickerson & Nagle, 2004; Whitley, Huebner, Hills, & Valois, 2012). 

Sin embargo, la relación entre la satisfacción escolar y variables demográficas tales como 

género, etnia y nivel socioeconómico es débil (De Santis King et al., 2007; Elmore & 

Huebner, 2010; Huebner et al. 2001).  

 Verkuyten & Thijs (2002) concluyen que las autopercepciones, como la autoestima 

social percibida y la competencia académica autopercibida, tienen un rol mediador en la 

relación entre la victimización en la escuela, resultados académicos y la satisfacción con la 

escuela. Sin embargo, señalan que la satisfacción escolar no solo está determinada por 

características individuales, porque los niños que comparten una clase y ciertas 

características de la estructura de la misma, tienen niveles similares de satisfacción escolar. 

Un 7.1% de la variabilidad de los puntajes en satisfacción con la escuela es explicada por la 

clase a la que el niño pertenece. Asimismo los resultados muestran un efecto directo e 

independiente del clima académico en la satisfacción escolar. Los estudiantes que asisten a 
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clases que tienen un buen clima académico y que les ofrecen oportunidades de aprender y 

desarrollar sus capacidades presentan mayor satisfacción con su escuela. 

    El profesor es una pieza clave en la satisfacción que los adolescentes sienten en su 

escuela. La satisfacción con la escuela correlaciona positivamente con todas las variables 

de apoyo social desagregado como apoyo de los padres, del profesor y de los compañeros 

de clase. Los estudiantes mostraron mejores niveles de satisfacción cuando los profesores 

muestran un rol activo en proteger el clima de su clase e intervienen tempranamente en 

situaciones de agresión escolar entre pares (Verkuyten & Thijs, 2002).  

 Más recientemente Liu et al. 2015, encontró que el apoyo social percibido por el 

estudiante de parte de los profesores y compañeros de clase es fundamental para explicar la 

satisfacción con la escuela, destacándose como los predictores más relevantes de ésta. Sin 

embargo, la relevancia de una u otra varió según la edad. En los estudiantes de educación 

primaria (correspondiente a estudiantes de 9 a 12 años) y de enseñanza media superior 

(estudiantes de 16 a 18 años) fue más importante el apoyo del profesor, mientras que en el 

grupo educación media (edades de 13 a 15 años) fue más importante el apoyo de los 

compañeros de clase. Los estudiantes que experimentan más apoyo de sus compañeros de 

clase presentan una balanza de afectos más positiva que los que no lo experimentan de este 

modo.  

 Asimismo estos autores observaron que el género tiene un efecto moderador en la 

influencia del apoyo social en la satisfacción con la escuela. En el grupo de educación 

primaria, en los hombres tuvo más influencia el apoyo del profesor en la satisfacción con la 

escuela que en las mujeres. En el grupo de educación media: el apoyo de los compañeros de 

clase influía en la satisfacción con la escuela solo en mujeres y no así en hombres. En el 

grupo de los mayores no tuvo una influencia el género en la relación entre apoyo y 

satisfacción con la escuela (Liu et al.,2015). 

La mayoría de los estudios sobre satisfacción con la escuela se han realizado con  

población de otros países tales como China (Liu et al. 2015; Tian, Liu, Huang, & Huebner, 

2013), Corea del Sur (Park, 2005),  Estados Unidos (Okun, Braver, & Weir, 1990) u 

Holanda (Verkuyten & Thijs, 2002) y los autores coinciden en que los resultados muestran 

diferencias según países debido, en parte, a las características culturales que tienen los 
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modelos educativos en las distintas naciones. En Chile, Alfaro et al. 2016 han informado 

que en estudiantes de 9 a 14 años el promedio de satisfacción con la escuela es de 7.95 en 

una escala de 0 a 10 puntos; no observaron diferencias significativas por sexo pero sí por 

curso: los estudiantes de quinto básico presentan mayor satisfacción con su escuela que los 

alumnos de cursos superiores. También observaron diferencias significativas por 

dependencia del establecimiento, los estudiantes de escuelas de dependencia municipal 

presentan mayor satisfacción que aquellos que asisten a escuelas de dependencia 

compartida o particulares.  

  El estudio de la satisfacción requiere el desarrollo de nuevas medidas, en particular 

medidas que permitan monitorear el bienestar en poblaciones objetivos específicas, además 

de contar con medidas que permitan hacer comparaciones transnacionales, y/o de grupos o 

entornos culturales diversos (Siyez & Kaya, 2008; Casas, 2010; Casas, 2011). El presente 

estudio tiene como objetivo conocer las propiedades psicométricas de la Escala Breve de 

Bienestar Subjetivo en la Escuela en una muestra de adolescentes chilenos.  

 

Escala Breve de Bienestar Subjetivo en la Escuela para Adolescentes (BASWBSS) 

Basado en la propuesta de Diener (2006) sobre bienestar subjetivo compuesto por 

un componente cognitivo (satisfacción con la vida de manera global y por ámbitos) y un 

componente afectivo (balanza de afectos), Tian (2008) propone un modelo teórico sobre el 

bienestar subjetivo en la escuela, el cual representa cómo los estudiantes evalúan subjetiva 

y emocionalmente las experiencias que viven específicamente en el contexto escolar. En 

este modelo se incluye una evaluación cognitiva de la vida escolar en distintos ámbitos de 

esta (como por ejemplo, relación profesor- alumno, aprendizaje, etc.) y un componente 

afectivo, basado en la balanza de afectos positivos y negativos experimentados por el 

estudiante en la escuela.   

Bajo este modelo, la satisfacción escolar se refiere a la evaluación cognitiva que 

realiza el estudiante de distintos aspectos de su vida escolar y la balanza de afectos se 

refiere a los afectos positivos y negativos que experimenta el estudiante en su vida escolar. 

La satisfacción con la escuela es, en este sentido, un componente de un constructo mayor 

denominado bienestar subjetivo relacionado con la escuela (Tian, Chen, & Huebner, 2013). 
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Basado en la ASWBSS (Adolescents’ Subjective Well- Being in School Scale) 

propuesta por Tian (2008), Tian, Wang, & Huebner (2015) desarrolla el BASWBSS (Brief 

Adolescents’ Subjective Well- Being in School Scale) una versión abreviada de la escala 

inicial, que reduce los 50 ítems que contenía ASWBSS a 8 ítems. Los 6 primeros se 

presentan en una escala de acuerdo donde cada uno de los reactivos describe uno de los 

ámbitos de la satisfacción con la escuela (logro, administración escolar, relación profesor- 

estudiante, relaciones con pares, metodologías de enseñanza y aprendizaje). Estos se 

responden en una escala tipo Likert de 6 puntos. Para medir el componente afectivo del 

bienestar subjetivo en la escuela se incluyen dos reactivos, uno de ellos evalúa la presencia 

de afectividad positiva y el otro de afectividad negativa en el contexto escolar. Estos ítems 

se responden en una escala de frecuencia de 6 puntos. La tabla 1 muestra los ítems de la 

escala original en inglés y sus dimensiones. 

Tabla 1 Ítems escala BASWBSS y dimensiones 

Subscale  School Satisfaction Dimensión 

I perform well in school Achievement 

My school is provided with good school rules 

and facilities 

School Management 

I have good relationships with my teachers Teacher- student relationships 

I get along well with classmates Peer relationships 

The teachers’ instructional methods and 

quality are good 

Teaching  

The curriculum and homework assigned are 

reasonable 

Academic learning 

Subscale Affect in School Dimensión 

In school, the frequency of my pleasant 

feelings is 

Positive Affect 

In school, the frequency of my unpleasant 

feelings is 

Negative Affect 
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 Esta escala ha sido utilizada en muestras desde 8 a 19 años, mostrando índices de 

confiabilidad que varían entre 0.74 y 0.85 para la escala de satisfacción con la escuela; para 

la escala de afectividad las correlaciones entre afectos positivos y negativos, son negativas 

y moderadas que varían desde -.34 a -.44 (Akin, Çetin, & Özen, 2016; Tian et al., 2015; 

Tian, Zhang, Huebner, Zheng, & Liu, 2015). Las correlaciones ítem- total varían entre .25 y 

.62 (Akin et al. 2016).  

La estructura que ha mostrado la escala es de dos factores, los cuales explican un 

total un 54.7% de la variabilidad de los puntajes (Tian, Wang et al., 2015; Tian, Zhang, et 

al., 2015). En mediciones test- retest con un periodo de 5 semanas ha mostrado 

correlaciones altas y significativas que varían entre .43 y .71. Respecto de la validez 

convergente con la versión extendida de la escala, muestra correlaciones que varían entre 

.65 y .74 entre las dimensiones de la subescala de satisfacción con la escuela y de .72 para 

los afectos positivos y .67 para los afectos negativos de la subescala afectos en la escuela  

(Tian, Wang et al., 2015). 

  

Método 

Diseño 

 El presente estudio de tipo transversal y correlacional y debido a que el propósito es 

presentar las propiedades psicométricas de una escala, el diseño de investigación empleado 

es de tipo instrumental (Ato, López, & Benavente, 2013). 

Participantes  

 En este estudio participaron 1.332 estudiantes, 760 mujeres (57.1%) y 572 hombres 

(42.9%) de entre 13 y 19 años (M=15.3 años, SD= 1.06). Todos estudiantes de primer, 

segundo o tercer año de Enseñanza Media (66 cursos en total) de 22 establecimientos 

educacionales privados, particulares subvencionados o municipales de la ciudad de 

Concepción, Chile. La Tabla 2 contiene información sociodemográfica de la muestra. 
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Tabla 2 Descripción sociodemográfica de los participantes 

Variable n % 

Sexo   

    Hombre 572 42.9 

    Mujer 760 57.1 

Edad     

   13 19 1.4 

   14 311 23.3 

   15 396 29.7 

   16 459 34.5 

   17 113 8.5 

   18 27 2 

   19 7 0.5 

Nivel    

   Primero medio 484 36.3 

   Segundo medio 430 32.3 

   Tercero medio  418 31.4 

Dependencia   

   Particular 289 21.7 

   Particular subvencionado 376 28.2 

   Municipal 667 50.1 

 

Instrumentos 

Escala Breve de Bienestar Subjetivo en la Escuela para Adolescentes (BASWBSS) 

(Tian, Wang et al., 2015). La escala cuenta con dos subescalas, una de satisfacción escolar 

(School Satisfaction), que consta de 6 ítems, que explora el nivel de acuerdo del estudiante 

con su satisfacción en relación a cada una de las dimensiones de la vida escolar que el 

instrumento explora. La segunda subescala, de afectos en la escuela (Affect in School), 

presenta dos ítems que tienen como objetivo medir el componente afectivo del Bienestar 

Subjetivo en la escuela, a través del balance entre los afectos positivos y negativos 
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predominantes en el contexto escolar. En la Tabla 3 se muestran los ítems en español y las 

dimensiones que exploran. El puntaje final de la subescala de satisfacción con la escuela se 

obtiene promediando los puntajes de los 6 ítems y el puntaje de la subescala de afectos en 

la escuela se obtiene restando el puntaje de los afectos negativos a los afectos positivos. 

Finalmente los puntajes de la subescala de satisfacción con la escuela y de la subescala de 

afectos en la escuela se suman obteniendo el puntaje del Bienestar Subjetivo en la escuela. 

 

Escala de Satisfacción vital de los estudiantes (SLSS) Instrumento creado por Huebner 

(1991) para medir la satisfacción global con la vida en niños y adolescentes de 8 a 18 años. 

Consta de 7 ítems con 6 opciones de respuesta tipo Likert. La suma de puntajes de cada 

respuesta entrega un índice global de satisfacción que puede ir entre 7 a 42 puntos. 

Diversos estudios (Huebner, 1991; Galindez & Casas, 2010; Weber, Ruch, & Huebner, 

2013) han reportado altos índices de confiabilidad (α =0.79 – 0.89). En una investigación 

comparativa entre países en la que participó Chile, se reportó un α de 0.77 (Casas, et al., 

2015). Esta escala fue utilizada para la evaluación de la validez convergente de la 

BASWBSS. 

 

Procedimiento 

 Los ítems fueron traducidos al español utilizando el método de traducción cruzada. 

Posteriormente, estos fueron sometidos a entrevistas cognitivas (Simth- Castro & Molina, 

2011) a un grupo de  estudiantes que contaban con las características de la muestra 

definitiva. Considerando el criterio de saturación, se realizaron un total de 10 entrevistas. 

Este proceso indicó que el ítem 2 debía ser modificado de My school is provided with good 

school rules and facilities, este fue traducido y adaptado como Mi colegio/liceo  tiene un 

buen reglamento y Mi colegio/liceo  tiene una buena infraestructura. Debido a que en el 

sistema de educación chileno cada uno de estos conceptos (reglamento e infraestructura) no 

dependen de la misma administración, resultaba confuso para los estudiantes establecer un 

nivel de acuerdo con la administración cuando las reglas dependen del establecimiento y la 

infraestructura puede depender del municipio o de la administración de fondos realizada 

por particulares con distintos grados de participación de la comunidad educativa 
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(Ministerio de Educación, 2004), así la subescala Satisfacción con la Escuela quedó 

finalmente con 7 ítems. 

 Tanto las instrucciones como las categorías de respuestas se mantuvieron igual al 

instrumento original.  

 Para la selección de participantes, se tomó contacto con los establecimientos de la 

comuna de Concepción, una vez obtenida la autorización de los establecimientos, fueron 

seleccionados al azar un curso para cada nivel (primero, segundo y tercero medio), se 

contactó a los padres o apoderados de los estudiantes y se solicitó su consentimiento 

informado. A los estudiantes les fue solicitado el asentimiento informado. Para todos 

efectos se siguieron las indicaciones éticas de la Comisión Nacional de Investigación en 

Ciencia y Tecnología (Conicyt, 2007).  

 La aplicación de los instrumentos se realizó en la jornada regular de clases con la 

presencia del profesor del curso y de un miembro del equipo investigador con el objetivo de 

resguardar la calidad de los datos obtenidos y responder las inquietudes que pudieran surgir 

en los participantes. La modalidad utilizada fue de tipo autoadministrada. El tiempo de 

aplicación fue de aproximadamente 45 minutos. Los datos fueron recogidos durante el 

primer semestre del año 2016. 

 

Plan de Análisis  

  El análisis de datos se realizó utilizando el software estadístico para las ciencias 

sociales (SPSS) versión 20. Para el análisis factorial confirmatorio (AFC) se utilizó el 

estimador ML (máxima verosimilitud) y programa Mplus 7.11 (Muthen & Muthen, 2013). 

 Los datos fueron ingresados a través del proceso de doble digitación, se 

inspeccionaron los datos faltantes, para estos se realizó el proceso de imputación por la 

media. 

 El contraste de hipótesis se realizó en base a un nivel de confianza de un 95%. 
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Resultados 

Descripción de las respuestas 

Se examinaron en primer término las características de cada ítem, así como el 

puntaje total de la BASWBSS con el fin de evaluar el ajuste a una distribución normal. En 

la Tabla 3 se puede observar una asimetría que fluctúa entre -1.56 a 0.33. Los valores de la 

curtosis oscilaron entre -0.80 y 2.17. En este estudio se ha considerado el criterio propuesto 

por Kline (2011) para dar cumplimiento al supuesto de normalidad; en base a este criterio, 

las variables se ajustan a una distribución normal. 

En la Tabla 3 se encuentran también los promedios y desviación estándar para los 7 

ítems  de la subescala satisfacción con la escuela, para los dos ítems de la subescala afectos 

en la escuela y para el puntaje total de bienestar subjetivo en la escuela. Como muestran los 

resultados el ítem que recibe mayor nivel de satisfacción es Me llevo bien con mis 

compañeros/as y los que reciben menor grado de desacuerdo son Me va bien en mi 

colegio/liceo y Mi colegio/liceo tiene un buen reglamento. En términos globales, un 22.5% 

se encuentra insatisfecho con la escuela y un 22% de los estudiantes presenta una balanza 

de afectos negativa o cero. 

Tabla 3 Promedios, desviación estándar, asimetría y curtosis, de los ítems y  

puntaje total la BASWBSS 

Ítems M DE Asimetría Curtosis 

Me va bien en mi colegio/liceo 4.34 1.13 -0.46 0.06 

Mi colegio/liceo tiene un buen reglamento 4.34 1.40 -0.68 0.30 

Mi colegio/liceo tiene una buena 

infraestructura 

4.38 1.48 -0.75 -0.34 

Tengo buenas relaciones con mis 

profesores/as 

4.81 1.26 -1.10 0.72 

Me llevo bien con mis compañeros/as 5.09 1.18 -1.56 2.17 

La calidad de enseñanza de los 

profesores/as es buena 

4.48 1.41 -0.89 0.05 

La exigencia de las tareas que nos dan es 

adecuada 

4.39 0.90 -0.50 0.02 
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Me siento bien en mi colegio/liceo 4.46 1.27 -0.06 -0.80 

Me siento mal en mi colegio/liceo 2.30 1.20  0.33 -0.42 

Puntaje total BASWBSS 6.82 2.67 -0.33 -0.15 

 

Propiedades Psicométricas de la Escala 

Análisis Factorial 

 El análisis factorial confirmatorio mostró un ajuste adecuado a los datos 

(χ2=201.668, gl=27, p<.01; CFI= .923; RMSEA= .070 [90% C.I. .061- .079]; SRMR= 

.040). El valor RMSEA es levemente superior a los estándares recomendados (i.e., 

RMSEA=.06 (Hu & Bentler, 1999); RMSEA=.07 (Steiger, 2007).  Las cargas de los ítems 

a los factores son todas significativas y sobre .399, excepto la del ítem 9 al Factor 2, la cual 

es -.02 (M= .556) (ver Tabla 4). La Figura 1 muestra el diagrama con la estructura del 

instrumento. 

Tabla 4 Cargas factoriales para los factores de la BASWBSS 

Ítem/ Escala                                  Satisfacción con la escuela            Afectos en la 

escuela         

I1 .40**  

I2 .67**  

I3 .55**  

I4 .71**  

I5 .55**  

I6 .77**  

I7 .56**  

I8  .79** 

I9  -.020* 

Nota: N=1332. *<.05, **<.001   
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Figura 1 Diagrama con la estructura factorial del instrumento 

  
 

Indicadores de fiabilidad del instrumento 

En la Tabla 5 se presentan las correlaciones para la subescala satisfacción con la 

escuela entre los ítems de la prueba y de estos con el puntaje total de la subescala y de la 

prueba. Los ítems presentan correlaciones positivas aceptables entre ellos que van desde .17 

a .57. Las correlaciones entre los ítems y los puntajes totales de la subescala satisfacción 

con la escuela presentaron coeficientes positivos y elevados variando desde .50 a .77. Se 

analizaron las correlaciones entre cada ítem y el puntaje total de la prueba con el objetivo 

de identificar ítems que no estuvieran asociados con la escala. Todos los ítems presentan 

adecuadas  y positivas correlaciones con el puntaje total, éstas varían entre .39 y.52.  
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Tabla 5 Correlaciones entre los ítems y el puntaje total para la subescala satisfacción 

escolar 

Ítem 1 2 3 4 5 6 7 

1 -       

2 .23 -      

3 .17 .50 -     

4 .36 .44 .35 -    

5 .26 .31 .22 .41 -   

6 .28 .51 .43 .57 .43 -  

7 .17 .40 .30 .34 .32 .45 - 

P S E .50 .74 .66 .74 .61 .77 .66 

PT .39 .50 .38 .51 .52 .49 .40 

   Nota: PSE= Puntaje subescala satisfacción con la escuela 
PT= Puntaje total Bienestar Subjetivo en la Escuela 

   Todas las correlaciones son significativas al 0.01. 
  

 En la tabla 6 se presentan las correlaciones entre ítems de la subescala afectos en la 

escuela con el puntaje total de la subescala y con el puntaje total de la prueba. La 

correlación entre los dos ítems es negativa y alta, coincidiendo con el sentido en el que está 

construido por los autores (afectos positivos y afectos negativos). Las correlaciones de 

ambos ítems tanto con la subescala como con el puntaje total son elevadas.  

Tabla 6 Correlaciones entre los ítems y el puntaje total para la subescala afectos en la 

escuela 

Ítem 8 9 

8 -  

9 -0.58 - 

P A E 0.90 -0.88 

PT 0.89 -0.83 

Nota: PAE= Puntaje subescala Afectos en la Escuela 
PT= Puntaje total Bienestar Subjetivo en la Escuela 

Todas las correlaciones son significativas al 0.01 
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 El índice de confiabilidad alfa de Cronbach  de la subescala satisfacción con la 

escuela fue de .79 mostrando una alta consistencia interna para la muestra en la que la 

escala fue puesta a prueba.  

 

Validez Convergente 

 Para evaluar la validez convergente, se realizó una correlación bivariada de Pearson 

entre los puntajes totales de la BASWBSS y los de la Escala de Satisfacción con la vida de 

los Estudiantes (SLSS) obteniéndose una asociación positiva y moderada entre estas 

medidas (r(1283) = .46, p < .01) lo cual apoya la validez convergente de la BASWBSS. 

 

Conclusión 

 A partir de los resultados expuestos en el presente artículo, es posible señalar que la 

Escala Breve de Bienestar Subjetivo en la Escuela, presenta propiedades psicométricas 

adecuadas para ser utilizada en el contexto chileno. Esta escala, breve, permite acceder a la 

evaluación subjetiva de distintos aspectos de la vida escolar: logro académico, 

administración escolar, relación profesor- alumno(a), relación con pares y metodologías del 

aprendizaje usadas por los docentes. Además cuenta con una balanza de afectos, todo lo 

cual permite evaluar el componente cognitivo y afectivo del bienestar subjetivo.  

 Considerando que el contexto escolar es de alta relevancia para el desarrollo de los 

estudiantes y que el bienestar subjetivo ha sido ampliamente asociado a variables de salud 

mental positiva y ajuste social, contar con un instrumento breve y sencillo que permita su 

evaluación, nos parece un aporte para el seguimiento y el establecimiento de nuevas 

asociaciones entre variables escolares y el bienestar en la adolescencia. Así como también 

en la puesta a prueba de intervenciones destinadas a promover el bienestar desde el 

contexto escolar, este instrumento podría ser utilizado para evaluar los resultados de estas 

intervenciones, contando con una medida que permitiría realizar seguimiento a estas 

iniciativas. 
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Discusión 

 El presente artículo tuvo como objetivo evaluar las propiedades psicométricas de la 

Escala Breve de Bienestar Subjetivo en la Escuela (BASWBSS) elaborada por Tian, Wang 

et al. (2015), en una muestra de 1332 estudiantes chilenos de entre 13 y 19 años. Los 

resultados encontrados muestran que la escala presenta propiedades psicométricas 

adecuadas para ser utilizada en población adolescente chilena.  

 Sobre la estructura interna del instrumento los resultados muestran una composición 

bifactorial, que coincide con el propuesta que hacen los autores. Un factor corresponde al 

componente cognitivo, satisfacción con la escuela y otro refiere a un componente afectivo. 

En su conjunto estas dimensiones explican un 42.8% de la variabilidad de los puntajes de la 

escala. Este valor es un poco menor a lo reportado previamente por los autores de la escala 

que indican que la solución de dos factores explica un 54.7% de la varianza (Tian, Wang et 

al. 2015). El nivel de confiabilidad, medido a través del alfa de Cronbach fue .79. Esta se 

encuentra dentro del rango de los niveles de confiabilidad reportados en otros estudios. Las 

correlaciones entre los ítems y el puntaje total varió desde .39 y .52 que está en el rango de 

las correlaciones encontradas en estudios previos que la sitúan entre .25 y .62 (Akin et al. 

2016; Tian, Wang et al., 2015; Tian, Zhang et al.2015). 

Conocer estas dos dimensiones del bienestar subjetivo en la escuela es útil porque 

permite conocer dos aspectos de la experiencia de los estudiantes con la escuela. La 

satisfacción con la escuela informa sobre aspectos cognitivos del bienestar subjetivo, que 

pueden ser predictores de fenómenos como la deserción escolar (Huebner et al. 2000). 

Componentes más afectivos son también importantes porque se asocian con variables de 

clima social escolar en la medida que reportan cómo se sienten los alumnos/as dentro del 

colegio. El clima escolar se puede comprender como la percepción que un individuo tiene a 

partir de su experiencia subjetiva en un sistema escolar determinado. Este constructo 

entrega información significativa sobre la experiencia del estudiante en la escuela, ya que 

permite conocer su percepción acerca de las relaciones sociales en la comunidad escolar, 

así como la motivación, la implicación y el compromiso de los alumnos con este 

entorno  (Aron, Milicic, & Armijo, 2010; Martínez-Ferrer, Povedano-Díaz, Amador-

Muñoz, & Moreno- Ruiz, 2012).  
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  Los estudios de satisfacción con la escuela y el bienestar en general son cada vez 

más recientes en América Latina (Alfaro et al., 2016), lo cual ha servido para conocer más 

sobre este fenómeno en la región. A su vez, permite identificar poblaciones en riesgo de 

acuerdo a los datos recolectados. De esta forma, llama la atención que un 22.5% de los 

estudiantes se encuentra insatisfecho con su escuela y un 22% tiene una balanza de afectos 

negativa o cero. Este resultado es concordante con los hallazgos de Huebner et al. (2000) 

que señalan que un cuarto de los estudiantes se encuentra insatisfecho con su escuela. Este 

resultado informa sobre la importancia de desarrollar programas de promoción y 

prevención en temas de salud mental en la escuela, lo cual implica adaptar las metodologías 

en temas de prevención y promoción de salud (Proctor et al. 2009), y resalta la necesidad 

del uso de instrumento debidamente validados en el contexto chileno.  

 Sobre los niveles de bienestar subjetivo en la escuela reportados por la muestra, la 

media para la subescala de satisfacción con la escuela fue 4,62 (SD=0.86) puntos, mientras 

que para la subescala afectos en la escuela fue de 2.16 (SD=2.18) y la media del bienestar 

subjetivo en la escuela fue de 6.77 (SD= 2.66) en una escala que puede ir entre -5 y 12 

puntos, en la presente muestra el puntaje mínimo fue -4 puntos y el máximo fue 11 puntos. 

en comparación con los resultados reportados por Tian, Wang et al.  (2015) en el sudeste de 

China, la media de los puntajes de satisfacción con la escuela, afectos en la escuela y 

bienestar subjetivo los resultados fueron levemente superiores para los estudiantes chilenos. 

El ítem que recibe mayor grado de acuerdo y satisfacción es Me llevo bien con mis 

compañeros  coincidiendo con lo reportado por Liu et al., 2015 que indica que entre los 13 

y 15 años el ámbito que recibe mayor importancia es la satisfacción con los compañeros de 

clase, mientras que los ítems que reciben menor satisfacción son Me va bien en mi 

colegio/liceo  y  Mi colegio/ liceo tiene un buen reglamento. Este resultado puede ser 

explicado por la edad de los sujetos de la muestra, en donde los pares juegan un rol 

fundamental y es concordante con lo planteado por otros autores en términos de que la alta 

satisfacción con los compañeros de clase (Casas, Baltatescu, Bertran, González, & Hatos, 

2013) y la calidad de la relación con los pares (Leung & Zhang, 2000) está relacionada con 

la satisfacción con la vida escolar, en ese sentido la incorporación de metodologías de tipo 

colaborativas puede potenciar el rol de la relación con los pares como un factor promotor 
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de la salud mental.  

 Como limitaciones del estudio, es posible señalar que solo consideró población 

adolescente urbana  escolarizada, de la ciudad de Concepción, dejando fuera criterios 

importantes como etnia, ruralidad, diversidad sexual, entre otras variables importantes para 

la comprensión del bienestar subjetivo en la escuela. En este sentido, los resultados no 

pueden ser generalizados para poblaciones diferentes a las consideradas en la muestra de 

este estudio. Otra limitación fue el diseño transversal del estudio, el cual no permitió 

realizar análisis longitudinales. Por ende, futuros usos de la escala podría considerar el 

levantamiento de datos a lo largo del tiempo para comparar la variación de la escala.  

Creemos que estos hallazgos pueden ser valiosos porque aportan evidencia de validez y 

fiabilidad de un instrumento breve, que explora un ámbito en la vida de los adolescentes de 

alta relevancia para la comprensión del bienestar subjetivo. 
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Anexo 3. Consentimiento y asentimiento informado 

	
  

Estudio	
  “Efecto	
  de	
  la	
  Escuela	
  en	
  el	
  Bienestar	
  Subjetivo	
  Adolescente”	
  

Asentimiento	
  Informado	
  

	
  

Yo_______________________________________________________	
   he	
   sido	
   invitado	
   (a)	
   a	
   participar	
   en	
   una	
  

investigación	
  denominada	
  “Efectos	
  de	
  la	
  Escuela	
  en	
  el	
  Bienestar	
  Subjetivo	
  Adolescente”,	
  éste	
  

es	
   un	
   proyecto	
   de	
   investigación	
   científica	
   que	
   cuenta	
   con	
   el	
   respaldo	
   de	
   la	
   Universidad	
   de	
  

Concepción.	
  

Entiendo	
   que	
   este	
   estudio	
   busca	
   conocer	
   cómo	
   las	
   características	
   de	
   los	
   establecimientos	
  

educacionales	
   pueden	
   favorecer	
   el	
   bienestar	
   percibido	
   por	
   sus	
   estudiantes	
   de	
   enseñanza	
  

media	
   y	
   sé	
   que	
   mi	
   participación	
   consistirá	
   en	
   responder	
   una	
   encuesta	
   que	
   demorará	
  	
  

alrededor	
   de	
   20	
   minutos,	
   que	
   realizaré	
   en	
   el	
   horario	
   de	
   clases	
   y	
   en	
   mi	
   establecimiento	
  

educacional.	
  	
  

Me	
  han	
  explicado	
  que	
  la	
  información	
  registrada	
  será	
  confidencial,	
  y	
  mi	
  nombre	
  será	
  asociado	
  

a	
   un	
   número	
   de	
   serie,	
   esto	
   significa	
   que	
   mis	
   respuestas	
   no	
   podrán	
   ser	
   conocidas	
   por	
   mis	
  

padres,	
  profesores	
  o	
  compañeros	
  y	
  de	
  ninguna	
  manera	
  mis	
  opiniones	
  se	
  podrán	
  identificar	
  en	
  

la	
  fase	
  de	
  publicación	
  de	
  resultados.	
  

Estoy	
  en	
  conocimiento	
  que	
  los	
  datos	
  no	
  me	
  serán	
  entregados	
  y	
  que	
  no	
  recibiré	
  retribución	
  por	
  

mi	
  participación.	
  

Asimismo,	
   sé	
   que	
   puedo	
   negarme	
   a	
   participar	
   o	
   retirarme	
   en	
   cualquier	
   etapa	
   de	
   la	
  

investigación,	
  sin	
  expresión	
  de	
  causa.	
  

	
  

Sí.	
   Acepto	
   voluntariamente	
   participar	
   en	
   este	
   estudio	
   y	
   he	
   recibido	
   una	
   copia	
   del	
   presente	
  

documento.	
  

	
  

Firma	
  participante:	
  

RUT:	
  

Fecha:	
  

Si	
   tiene	
   alguna	
   pregunta	
   durante	
   cualquier	
   etapa	
   del	
   estudio	
   puede	
   comunicarse	
   con	
  

Mariavictoria	
   Benavente	
   al	
   041-­‐	
   2204299,	
   Concepción	
   o	
   en	
   correo	
   electrónico	
  

mbenavented@udec.cl	
  



	
   	
   	
  
	
  

	
   294	
  

Estudio	
  “Efecto	
  de	
  la	
  Escuela	
  en	
  el	
  Bienestar	
  Subjetivo	
  Adolescente”	
  

	
  

Consentimiento	
  Informado	
  

	
  

Yo	
   ____________________________________________________________	
   	
   apoderado	
   (a)	
   de	
  

_______________________________________________________he	
   sido	
   informado	
   que	
   mi	
   pupilo	
   ha	
   sido	
  

invitado	
  	
  a	
  participar	
  en	
  una	
  investigación	
  denominada	
  “Efectos	
  de	
  la	
  Escuela	
  en	
  el	
  Bienestar	
  

Subjetivo	
   Adolescente”,	
   éste	
   es	
   un	
   proyecto	
   de	
   investigación	
   científica	
   que	
   cuenta	
   con	
   el	
  

respaldo	
   de	
   la	
   Universidad	
   de	
   Concepción	
   y	
   se	
   lleva	
   a	
   cabo	
   en	
   el	
   marco	
   del	
   programa	
   de	
  

Doctorado	
  en	
  Salud	
  Mental	
  de	
  la	
  Facultad	
  de	
  Medicina.	
  	
  

Entiendo	
   que	
   este	
   estudio	
   busca	
   conocer	
   cómo	
   las	
   características	
   de	
   los	
   establecimientos	
  

educacionales	
   pueden	
   favorecer	
   el	
   bienestar	
   percibido	
   por	
   sus	
   estudiantes	
   de	
   enseñanza	
  

media	
   y	
   sé	
   que	
   la	
   participación	
   de	
   mi	
   hijo	
   (a)	
   o	
   pupilo	
   (a)	
   se	
   llevará	
   a	
   cabo	
   en	
   el	
  

establecimiento	
   educacional,	
   en	
   el	
   horario	
   de	
   clases	
   regular	
   y	
   consistirá	
   en	
   responder	
   una	
  

encuesta	
  que	
  demorará	
  	
  alrededor	
  de	
  35	
  minutos.	
  	
  

Me	
  han	
  explicado	
  que	
   la	
   información	
   registrada	
  será	
   confidencial,	
   y	
  que	
   los	
  nombres	
  de	
   los	
  

participantes	
   serán	
   asociados	
   a	
   un	
   número	
   de	
   serie,	
   esto	
   significa	
   que	
   	
   las	
   respuestas	
   no	
  

podrán	
   ser	
   conocidas	
   por	
   otras	
   personas	
   ni	
   tampoco	
   ser	
   identificadas	
   en	
   la	
   fase	
   de	
  

publicación	
  de	
  resultados.	
  

Estoy	
  en	
  conocimiento	
  que	
  los	
  datos	
  no	
  me	
  serán	
  entregados	
  y	
  que	
  no	
  habrá	
  retribución	
  por	
  

la	
  participación	
  de	
  mi	
  hijo	
  (a)	
  o	
  pupilo	
  (a)	
  en	
  este	
  estudio.	
  

Asimismo,	
  sé	
  que	
  puedo	
  negar	
  la	
  participación	
  o	
  retirar	
  a	
  mi	
  hijo	
  (a)	
  o	
  pupilo	
  (a)	
  en	
  cualquier	
  

etapa	
  de	
  la	
  investigación,	
  sin	
  expresión	
  de	
  causa.	
  

	
  

Sí.	
  Acepto	
  voluntariamente	
  que	
  mi	
  hijo	
  (a)	
  o	
  pupilo	
  (a)	
  participe	
  en	
  este	
  estudio	
  y	
  he	
  recibido	
  

una	
  copia	
  del	
  presente	
  documento.	
  

	
  

Firma	
  participante:	
  

RUT:	
  

Fecha:	
  

Si	
   tiene	
   alguna	
   pregunta	
   durante	
   cualquier	
   etapa	
   del	
   estudio	
   puede	
   comunicarse	
   con	
  

Mariavictoria	
  Benavente	
  al	
  041-­‐	
  2204299	
  o	
  en	
  el	
  correo	
  electrónico	
  mbenavented@udec.cl 


