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Resumen

Dar protagonismo a los discursos de los nifios y las nifias sobre su bienestar escolar, asi como al de otros agentes
implicados en su educacién, es un recurso de gran valor en la investigacion cientifica actual. El objetivo de este
estudio es analizar las percepciones de estudiantes y docentes de Educacién Primaria (etapa 6-12 afios) sobre
el bienestar escolar de los primeros, asi como sobre los factores personales, sociales y contextuales que pueden
limitarlo o fortalecerlo. A través de una metodologia cualitativa, se empled un cuestionario de preguntas abiertas
con 21 estudiantes y 36 docentes de centros educativos de Galicia (noroeste de Espafia). Los resultados reflejan la
indefinicion acerca de lo que supone sentirse bien en la escuela tanto para el alumnado como para el profesorado,
asi como la relevancia otorgada a la influencia del clima educativo (relacional, de seguridad y de aprendizaje),
el compromiso escolar (dimensiones cognitiva, conductual y afectiva), las emociones (sociales y teméticas) y la
continuidad/discontinuidad familia-escuela (implicacion familiar, estructura flexible y recursos). Dar voz a quienes
mejor conocen la realidad educativa y saben lo que realmente influye en su bienestar escolar (el alumnado) o el de sus
estudiantes (el profesorado) permite identificar los elementos inhibidores o potenciadores en lainstitucion educativa.
La adopcién de un punto de vista cualitativo contribuye a mejorar la comprensiéon del fenémeno extrayendo la
informacion directamente de las experiencias, impresiones y valoraciones subjetiva de propios informantes

Abstract

Enhancingthevisibility of children’discourses about theirwell-being, and tothe otheragentsinvolvedintheireducation
is a resource of high value in the current research field. This paper aims to analyze the perceptions of the students and
teachers of Primary Education (6-12 years old) on school well-being of the former, as well as the personal, social, and
contextual factors that may limit or strengthen it. Using a qualitative methodology, an open-ended questionnaire
was applied to 21 students and 36 teachers from schools in Galicia (Northwestern Spain). The results revealed the
lack of definition about what it means to feel good at school both for the students and for the teachers, as well as
the relevance given to the influence of the educational climate (relational, safety, and learning climate), the school
engagement (cognitive, behavioral, and affective dimensions), the emotions (socials and thematics), and the family-
school continuity/discontinuity (family involvement, flexible structure, and resources). Giving voice to those who
best known the educational reality and what truly influences their school well-being (the students) or their students’
well-being (the teachers) allows to identify the inhibiting and stimulating elements at school. Taking into account the
qualitative point of view contributes to improve the comprehension of the phenomenon bringing out the information
directly from the subjective experiences, impressions and appraisals of the informants

Resumo

Dar destaque aos discursos de meninos e meninas sobre seu bem-estar na escola, bem como de outros agentes
envolvidos em sua formacao, é um recurso de grande valia nas pesquisas cientificas atuais. O objetivo deste estudo
é analisar as percepcoes de alunos e professores do Ensino Fundamental (fase 6-12 anos) sobre o bem-estar escolar
dos primeiros, bem como sobre os fatores pessoais, sociais e contextuais que podem limitar ou fortaleceristo. Através
de uma metodologia qualitativa, utilizou-se um questiondrio de perguntas abertas com 21 alunos e 36 professores
de centros educativos da Galiza (noroeste de Espanha). Os resultados refletem a indefinicdo sobre o que significa
se sentir bem na escola para alunos e professores, bem como a relevancia dada a influéncia do clima educacional
(relacional, seguranca e aprendizagem), compromisso escolar (dimens&es cognitiva, comportamental e e afetivo),
emocdes (sociais e tematicas) e continuidade/descontinuidade familia-escola (envolvimento familiar, estrutura e
recursos flexiveis). Darvoz a quem melhor conhece a realidade educativa e sabe o que realmente influencia o seu bem-
estarescolar (alunos) ou o dos seus alunos (professores) permite identificar os elementos inibidores ou potenciadores
na instituicdo educativa. A adogdo de um ponto de vista qualitativo contribui para uma melhor compreensao do
fendmeno ao extrair informacdes diretamente das experiéncias, impressées e avaliacdes subjetivas dos proprios
informantes.
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Introduccion

Pese a la variedad de estudios que, en las Ultimas décadas, han abordado
la temética del bienestar escolar, no existe una definicién consensuada y su
caracterizacion es un debate que todavia sigue abierto (Lewis, 2019; Raghavan
y Alexandrova, 2015). Ante la ambigledad conceptual y la ausencia de una
teoria general centrada en los estudiantes y que contemple sus puntos de vista
y los de los responsables de su educacién, cabe cuestionarse: ;Cuales son
las percepciones del alumnado y de los/las docentes sobre el bienestar en la
escuela?, jqué elementos clave lo definen?

A partir de estas preguntas de investigacion, se planted como objetivo
analizar la percepcion de estudiantes y docentes de Educacién Primaria sobre
el bienestar escolar de los primeros, asi como sobre los factores personales,
sociales y contextuales que pueden limitar o fortalecer el bienestar escolar del
alumnado. Para ello, se realizd una revision y sintesis del repertorio tedrico para
mejorar lacomprension del constructo. Sedetallaron los aspectos metodoldgicos
del proceso de investigacion, se expusieron los resultados y se discutieron con
relacion a las teorias asociadas al tema de estudio. Finalmente, se indicaron las
aportaciones derivadas del estudio y las lineas de investigacion futuras.
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Contexto conceptual

El concepto de bienestar escolar adquiere cada vez mas importancia
en el campo cientifico internacional. Los estudios han puesto el foco
de atencion en dos aspectos: en primer lugar, en la necesidad de dar
protagonismo a los discursos de los nifios y las nifias sobre su propio
bienestar (Estola, Farquhar y Maija, 2013; Newland, Mourlam,
Strouse, DeCino y Hanson, 2019), asi como también a los de otros
agentes implicados en su educacion (Estola et al., 2013; Stasulane,
2017); y en segundo lugar, en la busqueda de un consenso en su
definicién y uso (Gasper, 2010) que proporcione “una base comun
para el estudio académicoy para los diversos sistemas de indicadores”
(Ben-Arieh, Casas, Frones y Korbin, 2014, p.2).

Hasta el momento, las explicaciones acerca del bienestar se han
orientado desde dos perspectivas: la heddnica (bienestar subjeti-
vo) y la eudaiménica (bienestar psicoldgico) (Grant y McGhee, 2021;
Wachholz, Castella y Casas, 2019). En el contexto educativo, el enfo-
que heddnico es entendido como la vivencia subjetiva del alumnadoy
la percepcion de si mismo en la escuela (Pinel y Zaouche, 2017), pre-
valeciendo las cogniciones y emociones positivas, caracterizadas por
una valencia placentera frente a las negativas que resulta de una valen-
cia aversiva o displacentera (Amerijckx y Humblet, 2013; Raccanello,
Vicentin, Trifiletti, y Burro, 2020; Muchiut, Dri, Vaccaro y Pietto,
2019). La corriente eudaimonica se refiere al bienestar como una ac-
tualizacion continua del desarrollo humano (Amerijckx, y Humblet,
2013; Ryff y Singer, 2006) o como autorrealizacion (Stasulane,
2017).

Tomando como referencia estos dos grandes enfoques, diversos
modelos y teorias ayudan a conceptualizar el bienestar escolar. Desde
el eudaimonismo, la teoria de Deciy Ryan (1985) contribuye a explicar
algunos de los aspectos clave que subyacen o que integran este con-
cepto; los postulados de esta teoria fueron adoptados por Ryff (1989,
como se cito en Ryff y Singer, 2006) en su modelo, en el que se con-
sidera que el bienestar escolar estd determinado por los contextos de
desarrollo y por las oportunidades de autorrealizacién. Desarrollos
tedricos mas actuales se centran en conceptualizar el bienestar escolar
desde la perspectiva heddnica. La base que sustenta algunos de es-
tos trabajos es el Modelo Tripartito de Bienestar, elaborado por Diener
en 1984, a partir del cual es posible operativizar el bienestar escolar
en los componentes cognitivo (satisfaccién con la escuela) y afectivo
(presencia de afectos positivos y ausencia de afectos negativos) (e.g.
Hascher, 2003, 2007; Konu y Rimpela, 2002; Tian, Zhao, y Huebner,
2015). Estos se centran en la valoracién subjetiva del bienestar escolar,
atendiendo a las caracteristicas personales y a los factores contextua-
les y sociales que se presentan alo largo del periodo educativo (Konu y
Rimpeld, 2002) puesto que este bienestar se construye en interaccion
reciproca con el entorno escolar, familiar, econdémico y cultural (Pinel
y Zaouche, 2017) y dichas interacciones y experiencias contribuyen al
desarrollo integral (Higuita y Cardona, 2015).

Mas alla de la diferenciacion entre estos, una forma de abordar el
conocimiento sobre el bienestar escolar es atendiendo a sus elemen-
tos definitorios, entre los que la literatura cientifica destaca el clima
escolar, el compromiso con la escuela, las emociones y la continui-
dad/discontinuidad educativa (Baudoin y Galand, 2018; Espinosa
y Rousseau, 2018; Fredricks, Blumenfeld y Paris, 2004; Gazquez,
Pérez y Carrion, 2011; Mendoza y Ballesteros, 2014; Sandoval,
2014; etc.).

Espinosa y Rousseau (2018) sostienen que el clima escolar esta
determinado por aspectos como la calidad de las relaciones interper-
sonales, las oportunidades de participacion, el apoyo educativo y el
tratamiento equitativo que se ofrece al alumnado (Gazquez et al.,

2011; Gomez, 2020), por la existencia de un contexto escolar tran-
quilo y seguro, con politicas de prevencion de conductas negativas
(Sandoval, 2014) y reglas claras, coherentes y constantes (Baudoin y
Galand, 2018), asi como por las dindmicas y practicas de ensefianza,
el compromisoy la exigencia escolar (Mendoza y Ballesteros, 2014).

Entre las fortalezas y cualidades positivas del alumnado es posi-
ble destacar el compromiso escolar, considerado un elemento clave
para la adaptacion y éxito académico (Archambault y Olivier, 2018).
Diversos autores se refieren al grado de implicacion activa y motiva-
cion hacia el aprendizaje del estudiantado (Ramos-Diaz, Rodriguez-
Fernandez, Revuelta y Axpe, 2016; Simons-Morton y Chen, 2009).
Esta variable multidimensional se relaciona con la implicacion psico-
l6gica del alumnado en al aprendizaje, la participacion en el aula y en
las actividades escolares y el grado de identificacion con la escuela
(Fredricks et al., 2004).

Los y las estudiantes experimentan, en los ambientes académi-
cos, diversas emociones con alta influencia en su proceso de apren-
dizaje y en su desarrollo personal. Pekrun (2014) sefiala cuatro grupos
de emociones académicas especialmente relevantes: de logro, relacio-
nadas con las experiencias de éxito o fracaso; epistémicas, desencade-
nadas por problemas cognitivos; tematicas, pertenecientes a los temas
abordados en las lecciones; y sociales, vinculadas con el profesorado y
el grupo de iguales. Ademas, Espinosa (2018) sefiala que comprender
las propias emociones y las de los demaés es uno de los factores de éxi-
to escolar que incrementa el sentimiento de pertenencia y bienestar
escolar.

La continuidad/discontinuidad educativa, entendida como la
ruptura del espacio y tiempo escolar, es constitutiva de la experiencia
personal y escolar (Dejaiffe, 2018). Si bien los miembros de la comuni-
dad escolar deben asumir responsabilidades y competencias propias,
Dejaiffe (2018) sostiene que el contexto sociofamiliar no debe conside-
rarse un lugar de sobreescolarizacién. Se debe adoptar una perspecti-
va que garantice la armonia entre los agentes implicados en el proce-
so educativo para asegurar el equilibrio familiar y escolar, desarrollar
competencias especificas y afianzar una relacién de colaboracion acti-
va, democratica y participativa. De esta forma, aspectos como el apo-
yo educativo y emocional que proporciona la familia a sus hijos/asy al
profesorado, la comunicacion bidireccional o la calidad de la relacion
familia-escuela prevén la continuidad del proceso educativo v los ni-
veles de satisfaccién, seguridad, motivacion y rendimiento académico
(Calvo, Verdugo y Amor, 2016; Rodriguez, Padilla y Gallegos, 2020).

El presente trabajo se centra en el estudio del bienestar escolar
desde la perspectiva del alumnado y de sus docentes, teniendo en
cuenta la responsabilidad pedagdgica de estos a la hora de conocer
y mejorar la experiencia personal y las condiciones escolares de los/
las estudiantes (Estola et al., 2013). Ademas, dado que la perspectiva
sobre el bienestar escolar en poblacién adulta e infantil puede variar
(Stasulane, 2017), es necesario adoptar un enfoque que incluya a am-
bos con la finalidad de identificar sus elementos clave.

Metodologia de la
investigacion

Hasta el momento, la mayoria de los estudios se han centrado en
analizar el bienestar escolar de la infancia de una forma cuantitativa
(e.g. Hascher, 2007; Wachholz et al., 2019), frente a una exploracion
cualitativa que ayude a determinar cémo describe el alumnado y sus
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docentes la esencia de las experiencias de bienestar de los primeros y
los factores que lo apoyan o debilitan (Lawler, Newland, Giger, Roh y
Broclevelt, 2017).

Porello, se planted un estudio cualitativo con enfoque fenomeno-
l6gico, basado en la exploracién de los significados que los sujetos dan
a su experiencia como marco de referencia para aprehender, describir
e interpretar los fendmenos (Fuster, 2019).

Participantes

En este estudio participaron 21 estudiantes (10 niflas y 11 nifios)
de 9 a 12 afos, y 36 docentes (31 mujeres y 5 hombres), de edades
comprendidas entre los 24 y 62 afios, de los cursos 4°, 5° y 6° de
Educacion Primaria de 36 centros educativos de Galicia (noroeste de
Espafia). Para la seleccién de informantes, se utilizé un muestreo no
probabilistico y por accesibilidad (Flick, 2014).

Instrumento

Los datos se recabaron a través del “Cuestionario abierto de
bienestar escolar (CABES)”, instrumento abierto disefiado ad hoc
con el que obtener nuevos conceptosy construir un conocimiento mas
amplio del tema de estudio (Flick, 2014). Se elaboré una version para
cada grupo participante, en la que se incluyeron siete preguntas que
definen las dimensiones caracteristicas del contexto escolar (ver tabla
1).

Tabla 1Cuestionario abierto de bienestar escolar (CABES)

Version alumnado Version profesorado

iQué significa paratiestar  ;Qué significa, para usted,

Sl biien e bien en la escuela/colegio/  que el alumnado esté bien en

8 esauele instituto? el centro educativo?
iQué haceyqué podriaha-  ;Qué hacey qué podrian
- cer tu familia para que estés  hacer las familias para que
Familia . . L
bien en la escuela/colegio/ el alumnado esté bien en el
instituto? centro educativo?
iQué haceny qué podrian iQué hacen y qué podria
hacer tus profesores para hacer el profesorado para
Profesorado

que estés bien en la escuela/ que el alumnado esté bien en
colegio/instituto? el centro educativo?

iQué hacen y qué podrian iQué haceny qué podrian ha-
hacer tus compafieros para  cer unos alumnos con otros
que estés bien en la escuela/ para que todos/as estén bien
colegio/instituto? en el centro educativo?

Grupo de iguales

iComo esy cémo tendria
que ser tu escuela/colegio/
instituto para que estés
bien?

iComo esy cémo tendria que
ser el centro educativo para
que el alumnado esté bien?

Centro educativo

iComo esy como tendria que

iComo esy cémo tendria ser el aula (espacio fisico) y
Aula que sertu aula (espacio) y clase (ambiente de aprendi-

clase para estar bien enella?  zaje) para que el alumnado
esté bien en ella?
iQué hago o qué podria ha-
ceryo para que mi alumnado
esté bien en el centro edu-
cativo?

iQué hacesy qué podrias
hacer tl para estar bien en
la escuela/colegio/instituto?

Actitud hacia la
escuela

Fuente: elaboracién propia

Técnicas de analisis

Elanalisis de los datos se baso en un enfoque descriptivo-interpretativo,
haciendo uso de la estrategia de codificacion, con el propdsito de
categorizar los conceptos y cddigos del material empirico y hacer una
aproximacion a la teorfa (Graham, 2012; Saldafia, 2013) y apoyada
en el uso de la herramienta MaxQDA Pro 2020. El proceso de analisis se
realizé siguiendo la propuesta de interpretacion de Flick (2004), quien
distingue tres subtipos de codificacion que van desde lo mas concreto
y substancial a lo mas abstracto y conceptual (ver figura 1).

&

Codificacion selectiva

*Seleccion de una categoria mas
amplia, definida teéricamente.

Conceptual

Codificacion axial

*Exploracion de codigos y
concrecion de subcategorias.

*Relacion de subcategorias con
una categoria central.

Codificacién abierta
*Clasificacion de expresiones
por sus unidades de significado.

» Asignacion de codigos.

Substancial

¥

Figura 1. Procedimiento de codificacion.

En primer lugar, se llevo a cabo una codificacion abierta para ex-
presar los datos en forma de conceptos. Para ello, se clasificaron las
expresiones por sus unidades de significado (palabras o frases breves)
para atribuirles un cddigo, tomado del discurso de los/las participan-
tes. Posteriormente, se categorizaron estos cédigos agrupandolos se-
gun los significados descubiertos. En segundo lugar, se seleccionaron
las categorias mas relevantes para los intereses de la investigacion por
medio de una codificacion axial. Los codigos establecidos fueron rela-
cionados para crear subcategorias y asociarlas a una categoria central.
Este sistema de codificacion se baso fundamentalmente en un proce-
so inductivo, a través del cual se pudieron deducir y redefinir los con-
ceptos y codigos. En dltimo lugar, se aplico una codificacion selectiva
para clarificar el discurso de los informantes y adecuarlo a la teoria. En
esta fase, se organizo la informacién obtenida para integrar las catego-
rias en una categoria mas amplia, previamente definida.

En este proceso de analisis se implementé la estrategia de triangu-
lacién para validar los resultados y procedimientos y mejorar la calidad
del proceso investigativo. Los dos tipos que se emplean en el estudio,
propuestos por Denzin (1970, citado en Flick, 2014) son: triangula-
cion de fuentes de datos (docentes y estudiantes), y de investigadores
(tres investigadoras), para minimizar los sesgos que se pueden produ-
ciren una actividad individual.

Procedimiento

La recogida de informacion se realizo, de forma individualizada, a través
demediosvirtuales. Seempled un formulario digital para cumplimentar
los cuestionarios en linea, estimando para su realizacion una duracion
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aproximada de veinte minutos. Para ello, se enviaron los enlaces de
acceso al equipo directivo de los centros, responsable de remitirlos a
los/las participantes que lo cumplimentaron dentro del aula, con sus
docentes, o fuera del horario escolar, en presencia de sus familias. En
ambos casos, a través de dispositivos electronicos (ordenador, tablets,
moviles.. ).

Consideraciones éticas

El grupo de investigacion contactdé con el equipo directivo de
diferentes centros escolares con el fin de presentar el proyecto, explicar
el objetivo del estudio vy solicitar su colaboracion. Los/las docentes y
las familias cumplimentaron los permisos necesarios y firmaron un

@

consentimiento informado, autorizando la participacion. Se garantizd
en todo momento el anonimato de las personas informantes.

Resultados

A continuacién, se presentan los resultados obtenidos en cuatro
categorias (clima escolar, compromiso escolar, emociones vy
continuidad/discontinuidad educativa) a partir del discurso del
alumnado y profesorado (ver figura 2). Previamente, se alude a la
forma en que ambos grupos de informantes describen lo que significa
sentirse bien en la escuela.
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Figura 2. Mapa conceptual de los resultados obtenidos del andlisis de la informacion.

fuente: elaboracidn propia, con apoyo del programa MaxQDA Pro 2020

El anélisis de las respuestas sugiere que no fueron capaces de
aportar una definicién cuando se les preguntd por el significado de
sentirse bien en la escuela. En su lugar, mencionaron aspectos que se
integraron como elementos para describir el bienestar escolar. Estos
fueron la calidad del aprendizaje, las relaciones interpersonales, las ca-
racteristicas personalesy las condiciones escolares.

En cuanto a la calidad de aprendizaje, coinciden en considerar la
relevancia de las practicas de ensefianza, con énfasis en los contenidos
novedosos v sin dificultades por parte de los/las estudiantes [“poder
aprender bien y cosas nuevas” (A20)], en dar respuesta a las necesi-
dades del alumnado [“que se dé respuesta a las diferentes necesi-
dades que presente” (P34)] y en contribuir a su progreso educativo
[“que tenga un correcto proceso educativo en todos los ambitos del
aprendizaje” (P29)] por parte de los/las docentes.

También se destacaron las relaciones interpersonales, concor-
dando a la hora de afirmar que sentirse bien en la escuela es “estar
acompanado” (A19), “establecer relaciones sociales de afecto” (P6)
o “sentirse aceptado socialmente” (P19). Sefialaron la importancia
de una relacién positiva y una buena comunicacién entre estudian-
tes y profesores [“tener buen ambiente entre profesores y alumnos”
(A10); “existan buenos canales de comunicacion con los estudian-

tes” (P32)] y de interacciones apropiadas entre iguales y la existencia
de amistades significativas [“tener muchos amigos” (A7), “interactue
adecuadamente con sus companeros” (P28)].

Alumnadoy profesorado describieron el sentirse bien en la escue-
la desde un enfoque heddénico. Hacen mencién a un estado emocional
positivo [“estar feliz” (A11); “estar comodo con sus iguales y maes-
tros” (P33)] y a la presencia de afectos positivos hacia la escuela [“di-
vertirme” (A12); “sentirse seguro y libre para participar” (P19)]. En
esta categoria de respuestas también se aproximan a una perspectiva
eudaimonica, al aludir a las metas personales como “aprender mu-
cho” (A4) o “poder estudiar” (A14).

Ademas, el alumnado citd una serie de condiciones escolares
que contribuyen a su bienestar tales como el buen trato [“que no me
molesten o tenga algun tipo de dafio psicolégico” (A16)], — expresa-
do por el profesorado como “buen clima de convivencia” (P27)-, asi
como tener tiempo libre [“cuando mejor me lo paso es cuando voy al
patio” (A15)] y disponer de materiales adecuados [“tener el material
bien” (A20)]. Este Ultimo aspecto también fue sefialado por el profe-
sorado con relacion a la dotacion de recursos y espacios adecuados
de aprendizaje [“que el alumnado tenga medios humanos y materia-
les suficientes para desarrollar su potencial” (P32); “tener espacios



Enriquez Garcia, Losada Puente, Mendiri & Rebollo Quintela

para compartir” (P10)], y a una mayor accesibilidad y calidad de los
servicios educativos [“acceso fdcil a la biblioteca y ofrecer buena ali-
mentacion en el comedor” (P35)].

Las respuestas de los/las participantes ante las preguntas especi-
ficas sobre los agentes y contextos que influyen en su bienestar escolar
se configuraron en torno a las categorias clima escolar, compromiso
escolar, emociones y continuidad/discontinuidad educativa.

Con relacion a la primera categoria, el clima escolar se considerd
un factor decisivo en el bienestar escolar, especialmente, en lo relativo
al clima relacional, de seguridad y de aprendizaje.

El clima relacional fue conceptualizado de acuerdo con el apo-
yo social que presta el profesorado, las relaciones positivas y el trata-
miento equitativo del alumnado. El primero se refiri6 a la atencién del/
de la docente a las emociones del/de la estudiante [“mostrarles mi
apoyo ante cualquier problema” (P8)] y al “desarrollo de sus com-
petencias” (P3). Se considerd que el/la docente, como promotor/a de
un clima positivo en el aula, debe tener ciertas caracteristicas persona-
les y profesionales tales como implicacion [“estar implicado” (A17)],
preocupacion [“preocuparme por sus inquietudes” (P30)], respeto y
escucha activa [“escucharnos mds y ser mds bueno” (A16)]. También
se menciond, por un lado, la calidad de la relacion entre iguales [“te-
ner una relacion sana y empdtica” (P26)], el tiempo de juego [“que
jueguen cooperativamente” (P30)], el apoyo emocional y ayuda esco-
lar [“ser un referente de colaboracion y apoyo” (P20)] y la valoracion
y aceptacién social [“que no pasen de mi opinion” (A14)] y, por otro
lado, la relacion profesorado-alumnado, destacando laimportancia de
“establecer una comunicacion fluida con el alumnado” (P6) y “darles
el carifio que necesiten” (P8). Finalmente, se manifesto que la escue-
la deberia proporcionar los “mismos apoyos para todos” (A20) en un
ambiente inclusivo en el que se tendrian que “respetar las diferencias
de aprendizaje para crear un ambiente adecuado” (P28), “donde se
escuche a todos y todas” (P18) y “tratar a cada alumno seguin sus
propias caracteristicas y vivencias” (P4) sin ningln tipo de discrimi-
nacion.

Los informantes describieron un clima de seguridad en el que
exista un ambiente tranquilo [“aula tranquila” (A20); “ambiente aco-
gedor y sano” (P17)] y sin acoso [“companeros que no molesten y no
hagan dafio psicolégico” (A9)], subrayando la importancia de la pre-
vencién y la resolucion de los conflictos para garantizar un ambiente
seguro [“resolver conflictos de forma adecuada y dialogada” (P16)]

Con respecto al clima de aprendizaje, el alumnado hizo referencia
a las practicas de ensefianza centrandose en el contenido y el método
[“ensefiarme la base de Primaria” (A6); “pararse un poco mds con
los temas” (A20)], |a reduccion de tareas escolares [“mandar menos
deberes y menos que estudiar” (A15)] y las oportunidades de eleccién
y autonomia [“que haya clases libres en la que podamos hacer lo
que queramos” (A1)]. Este Ultimo aspecto también fue destacado por
el profesorado [“que el alumnado tenga libertar para elegir” (P7)],
junto con otros como la planificacion y organizacién de actividades
[“planificar bien las clases, adaptarlas a las necesidades de refuerzo
y centrarlas en el alumnado” (P7)], la promocién del progreso aca-
démico [“que tenga y disfruten de un correcto proceso educativo en
todos los admbitos del aprendizaje” (P29)] y la atencion personalizada
[“atender sus demandas individualmente” (P4)].

La segunda categoria recogida en los discursos fue la de compro-
miso escolar del alumnado, descrito de acuerdo con las dimensiones
conductual, afectiva y cognitiva. Los/las estudiantes se refirieron al

buen comportamiento en el aula [“portarme bien” (A13], al cumpli-
miento de las normas y tareas escolares [“hacer los deberes” (A4)], al
esfuerzoy ala atencién en clase [“trabajar y atender a los profesores”
(A3)]. Ambos grupos coincidieron en que mantener una actitud colabo-
rativa y participativa en el aula y en la escuela incrementa el bienestar
percibido [“colaborar y crear un buen ambiente” (A10); “interactuar
adecuadamente con los companeros” (P28)]. La dimension afectiva
se conceptualizod de forma positiva con relaciéon a que el alumnado “se
sienta a gusto yendo al colegio” (P30). Los discursos que se incluyen
en la dimension cognitiva se refirieron a “tener motivacion para el
aprendizaje” (P28).

En la tercera categoria, si bien el profesorado y el alumnado no
expresaron directamente términos relativos a las emociones, de sus
discursos ha sido posible identificar expresiones vinculadas con dos
grupos: las emociones tematicas, definidas como diversion con las
experiencias educativas [“pasdrmelo bien aprendiendo” (A4)] y las
emociones sociales, como “sentirse comodo, querido y respetado”
(P13) o “sentirse a gusto con amigos” (A16). Dentro de este Ultimo
grupo de emociones, también los/las docentes describieron emocio-
nes empaticas al referirse a la importancia de “reflexionar sobre la si-
tuacion de los compafieros/as” (P34) y “comprender las diferencias
y dificultades por las que puedan pasar el resto de alumnos” (P28).

En Ultimo lugar, se clasificaron las respuestas referidas a la fami-
liay al entorno escolar en la categoria de continuidad/discontinuidad
educativa, en la que se aludié a la implicacion de todos los agentes
que interactlan en el aprendizaje, a la creacién de una estructura mas
flexible que favorezca la participacion y la toma de decisiones de los/
las niflos/as y de sus familias y a la relevancia de que la familia disponga
de recursos para el aprendizaje.

La familia debe proporcionar apoyo emocional a sus hijos/as, a
través de un estilo educativo positivo [“fomentarles una buena au-
toestima para que sean capaces de relacionarse con asertividad”
(P28)] que fomente su participacion y socializacion en la escuela [“ani-
marles a participar en todas las actividades” (P30)] y genere buenas
expectativas [“referirse al cole como un lugar seguro y agradable
en el que aprender y convivir” (P31)]. También aludieron al recono-
cimiento y apoyo a la labor docente y al proceso de ensefianza-apren-
dizaje [“valorar la educacion y el trabajo docente” (P26); “apoyar al
profesorado” (P23)], asi como a su implicacion “colaborando y coo-
perando entre docentes y con las familias, pensando en el alumna-
do” (P34) y laimportancia de que muestren “interés por las activida-
des realizadas” (P26) y “preocupacion por la educacion” (A4) de sus
hijos/as. En cuanto al vinculo escuela-familia, describieron una relacion
positiva basada en la cooperacion y colaboracién “en el proceso de
ensenanza-aprendizaje de sus hijos trabajando con el centro educa-
tivo” (P34) y en el establecimiento de una “constante comunicacion”
(P16) para garantizar la cohesion entre ambos agentes educativos.

De la escuela, se demandd que sea una institucion “abierta y
respetuosa con las diversidades de las familias”, “adaptada a las
caracteristicas y necesidades” (P28) y que ofrezca mayor atencion
al alumnado [“preocuparse mds por nosotros” (A16)] y méas posibili-
dades para que participen en la toma de decisiones [“donde el pro-
pio alumnado tenga capacidad de decision y participacion” (P13)].
Finalmente, se refirieron a la dotacion de recursos vy a la disposicion
de espacios educativos [“tener mejores instalaciones” (A10); “con
recursos humanos y materiales” (P20)] para crear “espacios de crea-
tividad, aprendizaje y juego” (P26) adecuadosy “necesarios para de-
sarrollarse” (P24).
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Discusion y
conclusiones

A través del presente estudio ha sido posible indagar acerca del
bienestar escolar desde la perspectiva delalumnadoy de sus docentes,
identificando cuatro elementos clave: clima escolar, compromiso
escolar, emociones y continuidad/discontinuidad educativa. Dichos
elementos presentan coincidencias con investigaciones previas
(Archambault y Oliver, 2018; Baudoin y Galand, 2018; Dejaiffe,
2018; Espinosa, 2018; Fredricks et al., 2004; Gazquez et al., 2011;
Mendoza y Ballesteros, 2014; Pekrun, 2014; Ramos-Diaz et al.,
2016; Simons-Mortony Chen,2009), aunque la pretension de recoger
una definicién de bienestar escolar basada en el discursoy la aparicion
de nuevos conceptos ha permitido su reorganizacion y operativizacion.

Los resultados de este estudio no han logrado aportar luz a la
cuestion sobre la ausencia de una definicion unitaria sobre el concepto
de bienestar escolar (Ben-Arieh et al., 2014; Lewis, 2019; Raghavan
y Alexandrova, 2015; etc.). El discurso del profesorado y del alum-
nado ha girado en torno a algunos de sus elementos constituyentes
(calidad del aprendizaje, relaciones interpersonales, caracteristicas
personales, condiciones escolares), en lugar de dar respuesta al qué es
sentirse bien en la escuela.

De las respuestas de los informantes acerca de su bienestar es-
colar se deduce la demanda de contenidos novedosos, mas sencillos,
que den respuesta a sus necesidades y contribuyan a su progreso
educativo, junto con el establecimiento de relaciones positivas entre
el alumnado y con su profesorado basadas en el buen trato, buen cli-
ma de convivencia, disponibilidad de tiempo libre, medios y recursos
de aprendizaje y servicios educativos. De forma similar, Mendoza y Ba-
llesteros (2014) sefialaron que para estar bien en la escuela no solo es
necesario mantener un modelo pedagdgico actualizado y un progreso
académico adecuado, también deben existir elementos que benefi-
cien la convivencia escolary posibiliten el desarrollo integral de los/las
estudiantes en el entorno educativo.

Los informantes esperan que la conjuncion entre estos elemen-
tos les reporte emociones positivas (felicidad, comodidad, seguridad,
libertad para participar...) y les impulsen hacia la regulacion de su pro-
ceso de aprendizaje basadndose en sus metas y objetivos personales.
Este aspecto coincide con lo expuesto por Wachholz et al. (2019), en
cuanto a la tendencia de explicar el bienestar por la presencia de afec-
tos positivos y la ausencia de afectos negativos.

En relacion con el clima escolar, los hallazgos coinciden con Bau-
doin y Galan (2018) al denotar la importancia de generar y mantener,
en primer lugar, un buen clima relacional (sobre todo, en lo referido
al apoyo social percibido y a la consolidacion de las relaciones en-
tre iguales y con los/las docentes). Cuando la convivencia escolar se
corresponde con un clima educativo que promueve los procesos de
interaccién, garantiza la seguridad y facilita el aprendizaje, existe una
mejora en la calidad educativa (Sandoval, 2014). En lineas similares,
Rodriguez et al. (2020) afirman que la valoracion que se hace de la ex-
periencia escolary de sus niveles de satisfaccion esta determinada por
la calidad de las relaciones mantenidas dentro del aula o en la escuela.
En segundo lugar, un buen clima de seguridad (contexto tranquilo, de
prevencion y resolucién de conflictos) en el que la escuela lleve a cabo
acciones que prevengan las experiencias negativas (Sandoval, 2014).
Finalmente, un buen clima de aprendizaje (referido a las practicas de
ensefianza y a como propician el progreso académico, la adquisicién
de competenciasy habilidades, la autonomiay capacidad de eleccion),
gue ha sido relacionado con los aspectos materiales, sociales y psico-

l6gicos propios del proceso educativo (Mendoza y Ballesteros, 2014)
y con las oportunidades de participacion y expresién promovidas por
el/la docente (Rodriguez et al., 2020).

Teniendo en cuenta la importancia de los atributos personales'y
de las condiciones contextualesy sociales como fuertes indicadores en
la medicion del bienestar escolar (Pinel y Zaouche, 2017), conviene
sefalar la relacion que se establece entre los factores psicolégicos y
ambientales con los componentes de la implicacion escolar (Ramos-
Diaz et al., 2016). En este caso, los informantes aluden a las tres di-
mensiones propuestas por Fredricks et al. (2004), pues refieren que el
alumno deberia estar motivado (dimensién cognitiva), participar acti-
vamente en las tareas escolares (dimension conductual) y emocional-
mente implicado en estas, mostrando interés, comodidad y satisfac-
cion (dimension afectiva).

Por otro lado, en la experiencia de aprendizaje confluyen una gran
variedad de emociones percibidas por el/la estudiante, las cuales tie-
nen efectos importantes en su desarrollo. Sentirse bien supone, para
la mayoria de los/las participantes, expresar términos vinculados a
emociones positivas originadas en el entorno académico. En coheren-
cia con la aportacién de Pekrun (2014), sefialan emociones relativas a
las practicas educativas (motivacion, diversién. . ) y a la interaccion con
maestros/as y estudiantes (@mor, respeto...) y, como complemento de
estas Ultimas, el profesorado se refiere a las emociones de caracter
empatico al afirmar que, en el bienestar escolar, influye la capacidad
para ponerse en el lugar del otro y comprenderlo. Este aspecto coinci-
de con Espinosa (2018), quien prestan especial atencién al desarrollo
de emociones de empatia, siendo este un factor favorecedor de las re-
laciones interpersonales y de la conducta moral en el aprendizaje y en
el desarrollo futuro. Asi mismo, Pekrun (2014) contempla otros grupos
de emociones (de logro y epistémicas), no recogidas en los discursos
de los informantes.

Un Ultimo aspecto por destacar de este estudio se refiere a la con-
formacion de relaciones activas y positivas entre los distintos agentes
de la comunidad escolar (Dejaiffe, 2018), donde cada uno reconozca
el rol que desempefia dentro vy fuera del centro educativo, diferencie
con respecto a los demas agentes las funciones que tiene asignadasy,
al mismo tiempo, sea capaz de complementarlas con estos. En efecto,
ambos grupos de informantes refieren que el bienestar en la escuela
mejora cuando los/las estudiantes perciben el apoyo, la preocupacion
e implicacion de la familia en el proceso de aprendizaje y existe un am-
biente de colaboracion y cooperacién. Como sefala Rodriguez et al.
(2020), la experiencia educativa no sélo se circunscribe al entorno es-
colar, sino que esta directamente influenciada por la institucién fami-
liar. Asi, los datos del presente estudio vienen a apoyar la importancia
de que exista continuidad educativa. Ahora bien, también demandan
una escuela abierta que respete la diversidad y pluralidad de las fami-
lias y ofrezca los medios adecuados para responder a las necesidades
basicas de los menores. Es decir, se refieren a la discontinuidad edu-
cativa en tanto que solicitan un espacio de encuentro en el que “se
refuercen valores comunes a través de la confianza en la familiay en la
educacion” (Calvo et al., 2016, p. 103), predomine la responsabilidad
compartida y ambos agentes desempefien sus funciones interdepen-
dientemente, tanto en el desarrollo como en el fortalecimiento de los
niveles de bienestar escolar.

Se concluye resaltando la importancia de valorar las aportacio-
nes de los/las participantes para facilitar el conocimiento de la realidad
educativa (Castro y Manzanares, 2015). Dar voz a los protagonistas
del contexto escolar, que son quienes mejor conocen la realidad edu-
cativa y saben lo que realmente influye en su bienestar escolar permi-
te identificar los elementos que lo inhiben o lo potencian dentro de la
institucion educativa. Esta informacion se ve enriquecida al adoptar



un punto de vista cualitativo, donde no sea el investigador quien de-
termine los aspectos a valorar, sino que la informacién se extraiga de
las experiencias, impresiones y valoraciones subjetiva de propios infor-
mantes.

Por tanto, para futuras investigaciones y como mejora de la pre-
sente, se debe mantener el foco de atencion y profundizar en la com-
prension del bienestar escolar desde la perspectiva de las familias y
otros miembros de la comunidad educativa; asi mismo, se deberia
continuar avanzando en la definicién del bienestar escolar, a partir de
los discursos de los informantes e indagar de forma mas especifica en
cada una de las dimensiones exploradas, especialmente, la relativa a
las emocionesy a la continuidad/discontinuidad educativa.
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